
AUTONOMA 

IZTACALA 

E s s 
Que para obtener el Titulo de 

IICENCIADO EN PSICOLOGIA 

p r e s e n t a n 

José Guadalupe López Ramírez 
Julio César Pérez Moreno 

Los Reyes Iztacala, Edo. de Méx. 

TESIS CON 
FALLADEORIGEN .. . 

Enero 1992 



 

UNAM – Dirección General de Bibliotecas 

Tesis Digitales 

Restricciones de uso 
  

DERECHOS RESERVADOS © 

PROHIBIDA SU REPRODUCCIÓN TOTAL O PARCIAL 
  

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal 
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México). 

El uso de imágenes, fragmentos de videos, y demás material que sea 
objeto de protección de los derechos de autor, será exclusivamente para 
fines educativos e informativos y deberá citar la fuente donde la obtuvo 
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro, 
reproducción, edición o modificación, será perseguido y sancionado por el 
respectivo titular de los Derechos de Autor. 

 

  

 



AGRADEZCO A: DIOS PORQUE SIEMPRE ESTA CONM IGO, Y 

A MIS PADRES: 

POR HABERME APOYADO I NCONDICIONALMENTE 
EN TODOS LOS ASPECTOS, DURANTE MI VI 
DA, Y 'AUNQUE A VECES FLAQUEABA, ELLOS 
SIEMPRE ESTUVIERON AH I , APOYANDOME . 
LOS QUIERO. 

A MIS HERMANOS: 

POR EL IMPULSO QUE ME DIERON. 



A MI ESPOSA PATY : 

EL AMOR DE MI VIDA DEDICO ESTA TESI S, 
PORQUE GRACI AS A SU CONSTANTE I NSIS -
TENCIA EN QUE ME TITULARA, LOGRE TER
MINARLA , ES TUYA . 

TE AMO LI ND A 

A MI BEBE: 

POR DARME ESE ALGO ESPECIAL EN LA VIDA 
Y POR EL MILAGRO DE NACER. 



A PEPE: 

CON QUIEN HE COMPARTIDO GRANDES 
EXPERIENCIAS SOBRE TODO EN ESTE 
TRABAJO Y POR FIN TERMINAMOS . 
LO LOGRAMOS. 

GRACIAS. 

A MAGO : 

POR SER MI AMIGA, Y POR HABERME 
MECANOGRAFIADO GENIALMENTE LA -
TESIS. 

A ARACELI: 

POR SER MI AMIGA, 

A LUPITA: 

QUIEN NOS APOYO SIEMPRE. 

A TODOS MIS COMPAÑEROS DE LA FACULTAD, 
Y DE MI TRABAJO E.S.C.A. TEPEPAN, Y -
AMIGOS. DE ALGUNA FORMA COOPERARON EN 
ESTE TRABAJO. (TESIS) 

JULIO CESAR 



GRACI AS POR TODO A MIS PADRES Y HERMANOS, 
QUIENES TODOS Y CADA UNO VI NIERON A I NFL!! 
IR EN EL FINAL DE ESTE TRABAJO. PERO SOBRE 
TODO A MI MAMA POR SU FORTALE '.7.A QUE ME HA 
SABIDO TRASMITIR . 

A SILVI A SUAREZ, MI ESPOSA; QUIEN VINO 
A DARLE A MI VIDA LA ESTABILIDAD EN TODO 
SENTIDO, Y AHORA ES LA ARTIFICE PRINCI
PAL DE ESTE TRABAJO. 

A TONYA ; MI HIJA, QUIEN ME VI NO A MO~ 
TRAR EL MILAGRO MAS GRANDE DE DIOS , -
"LA VIDA" Y AHORA ES LA CHISPA DE MI 
VIDA. 

MUY SINCERAMENTE; GRACIAS A TI JULIO, 
POR TU PACIENCIA Y APOYO EN TODO MO -
MENTO PARA PODER TERMINAR ESTE LARGO 
Y PRECARIO TRABAJO DE TESIS . 

JOSE GUADALUPE 



GRACIAS A TI MARIA LUISA; QUE POR TU 
TRABAJ O DESINTERESADO NOS HAS SABIDO 
GUIAR AL FINAL DE ESTA TESIS, A LA -
VEZ TAMBIEN AGRADECEMOS MUY ENCARECI 
DAMENTE A MIGUEL Y VIDAL SUS VALIOSAS 
INTERVENSIONES. 

SINO SE HUBIERA CONFORMADO UN GRUPO, 
C<MO DEL QUE EGRESAMOS, LLENO DE CA
PACIDAD PERO SOBRE TODO RICO EN CALI 
DEZ HUMANA. NO HUBIERA SIDO POSIBLE 
TERMINAR LA CARRERA. POR LO MISMO -
GRACIAS A TODOS LOS COMPAÑEROS DEL 
54 GENERACION 82-85. 

SIN SU APOYO NO SE HUBIERA DESARROLLADO 
ESTE TRABAJO, A LOS NIÑOS DE QUINTO 
GRADO DE LA ESCUELA " BENITO JUAREZ " 
UBICADO EN LOS REYES IZTACALA AÑO 1988, 
GRACIAS A TODOS. 



I N D I C E 

lZT. PAGI NA 

PROLOGO l 

I NTRODUCCION 4 

CAPITULO I MARCO HISTORICO DE LA PSICOLOGIA SOVIETICA 7 

CAPITULO II EL LENGUAJE 55 

CAPITULO III LA CREATIVIDAD 

CAPITULO IV METODO 109 

CAPITULO V RESULTADOS 113 

CAPITULO VI CONCLUSIONES Y APORTACIONES 135 

CAPITULO VII BIBLIOGRAFIA 140 

ANEXOS 143 



1 

P R O L O G O 

De acuerdo al avance de la ciencia y del desarrollo del niño en to -

da s las áreas, es irrpericsa la necesida d de investigar s obre el desarrollo

y aprendizaje de éste, ya que dicha investigación pósibilitara a proporci~ 

nar alternativas para una mejor educación en l os niños, puesto que repre -

sentan el f'uturo del País. 

La presente investigación esta encaminada hacia una d e las activida

des i mportantes del ser humano y en particular en el niño, nos referimos -

más específicamente al ámbito de la creativ idad y el lenguaje. 

Para esto abordaremos un marco científico, que puede abarcar amplia

mente varios aspectos ; entre estos que a este marco podemos e numerar que -

le i n teresa más el proceso y no e l resultado , que le da gran é n f asis a la

Historia Cultural, etc. 

Dicho marco es el denominado Histórico - Cultural, que surgió nacien 

t e después de una serie de inves tigaci ones con niños normales y c on niños

c on defi c ienc i as. 

Y los rubros que nos parecieron más significativos f ueron precisame~ 

te la creatividad y el lenguaje, ya que estos c onjugados maxi mi zarán aún -

más el potenc i a l de t odos y cada uno de los niños. 
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Sin duda alguna una de las situaciones más relevantes en el ámbito 

e ducativo es ver que tan creativo e s un niño en el medio en el que se de -

senvuelve, principal mente en la Escuela, que es en donde recibe el pri mer

tipo de educación formal. 

La educación t ransmi ti endose a través de la comunicación verbal , en

tre profesor y/o instructor y alumno (niño), utilizando como herramienta -

clave al lenguaje para que e xista este contacto. Con base a esto titula -

mos a la siguiente investigación como "Aportacion~s de la Psicología Sovié 

tica al problema de la creatividad en el niño : algunas i mp licaciones en el 

lenguaje". El objetivo a cubrir sera que el niño desarrollara su creativi 

dad a partir de situaciones en las que se utilice el lenguaje . 

Para tal efecto dividimos esta investigación en siete apartados : 

el primero de ellos es la introducción en la cual abordamos a los diferen

tes autores que influyeron de alguna manera en la propuesta de Vigotsky , -

creador del marco concep tual en el que nos fundamentamos. El segundo ap~ 

tado es sobre el lenguaje; en el cual abordamos diferentes marcos conc~ -

tuales que se tienen sobre el lenguaje, así como t ambién la manera como ha 

sido abordado por el marco Soviético (Escuela - Histórico - Cultural) y el 

desarrollo de éste. El tercer capítulo es sobre la creatividad ; v i éndo en 

este las diferentes conceptualizaciones que existen sobre la mism.~ y apo~ 

taciones del marco Soviético al problema . Como cuarto capítulo es el méto 

do. Resultados es e l quinto capítulo. Discusión y aportaciones es el pe

núltimo capí tulo y por último la Bibliografía. Trat amos de dar con esta -
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i nvestigación una aportación a la Psicología I nfantil del niño y muy espe

c íficamente en el ámbito de la educación. 
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I NTRODUCCION 

En la segunda década de nuestro Siglo se acrecentó más la confronta

ción entre la psicol ogía introspeccionista de la conciencia y los nuevos

enfoques objetivistas, pareciendo ser esto una búsqueda impereante de una 

alternativa materialista en la Unión Soviética para la Psicología, esto es 

en cierta forma, resultado de la Revolución de 1910; es también la larga

historia en la Psicología Rusa, ya que en el Siglo XVIII Lomonossov y 

Raditchev ya habían formulado el propósito de desarrollar una Psicología

materialista, y éste ideal fué recogido por filósofos y pedagógos de pos~ 

ciones liberales y demócratas del Siglo XIX como Biélinski, Herzen, 

Tcherychevski y Dobrolioudov. Sin duda, la expresión más completa de la

tentativa materialista fue en el Siglo XIX, con Sechenov, el cual trataba 

de reducir a reflejos l as funciones psicológicas. Provocó este aut or gran 

polémica y enfrentamientos entre autores de tendencia espiritualista y au 

toridades políticas . 

Chelpanov (en Vigotsky 1979 pág. 21, 22) por otro l ado, con tenden -

cias espiritualistas, era la viva i magen del idealismo en Psicología, pa

ra él el objetivo de la Psicología era la de estudiar las l eyes del alma

que se sirven del funcionamiento cerebral, pero no se c onfunden con é l y

tienen entidad propia . 

Para el congreso Ruso de 1923, se pudo observar o t ra alternativa que 

Kornilov crí•-icaba la idea metafísica de compatibi lizar el pensamiento 
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marxis ta con una .Ps i cología introspectiva c omp]PUimente divorciada de la -

Sociología, al mismo tiempo que rechazaba el i ntento r eflexológico de redu 
\ 

ci r los fenómenos psicológicos a leyes biológicas y físicas. 

Como fo rma al t ernativa, uso una nueva forma de hacer Psicología a la 

que designó con el nombre de Reac t ología ; esta se encargaria d e estudiar 

de f orma objetiva las reacciones humanas en su ambiente biosocia l, algo 

así como la suma de reflejos. 

De esta forma llegamos al Segundo Congreso de Psiconeurología en 

1924 , surgiendo entonces Lev Semionovich Vygotsky quien daba nuevos apor 

tes a la Psicología Soviética. En este c ongreso , Vygotsky señaló la impo~ 

tancia del estudio de la c onciencia , partiendo de l a idea de la misma sin -

salir de los límites de la reflexología c omo mecanismo de trasmi sión de re 

flejes. Posteriormente , desarrollaría toda su teoría sobre los procesos 

psicológicos superiores , de c uyas aportaciones fundamentales podemos men 

cionar el signo como herramienta del desarrollo de los i ndi v iduos y propo-

ne la zona d e desarrollo próximo, concepto que viene a provocar ciertos 

c ambios en la educación y, desde luego, en la Psicología en general . 

A continuación trataremos de abordar lo más s obresal ien te de la Psico 

l ogia Soviética, entre el período que c ompre nde el siglo XIX, hasta media-

dos de l siglo XX, ya que nos parece de singular i mportancia las a portacio-

nes de este País a la Psicología, pero sobre t odo las propuestas de la co-

rriente Histórico - Cu ltural, encabezada por Vygotsky, qu ien hace una se -
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rie de consideraciones , las cuales pueden ser bastante redituables tanto

para el hombre en general, pero sobre todo para la Psicología de nuestra -

é poca. 
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A fines del s i glo XIX la Psicología subjetiva estaba en auge debido-

e n cierta forma a que la Psicología venía a ser una rama más de la Filoso-

fía. Por lo consecuente, no se tení a una idea exacta respec to al estudio-

psicológico del hombre , ya que se estud iaba con diversos conceptos como : 

el alma, e l espíritu , la mente, e tc. , s in e mbargo, I van Mijai lovch 

Séchervv con s u obra los "Reflejos Cerebrales", vino a darle un giro a la-

Psicolo gía, ya que en su obra plantea que había dos puntos de vista de las 

diversas escuelas de cómo f uncionaba el cerebro. 

En la primera , se c onsideraba al cerebro como el órgano del e spíritu 

separándolo de este modo a éste de aquél. El segundo punto de vista, afir 

ma que e l espíritu es el producto del f uncionamiento del cerebro. 

Séchenov retomaba que e l cerebrq es un órgano del espíritu , afirman-

do que e l cerebro es un mecanismo que puesto en acc ión por una causa dete~ 

minada, produce una s e rie de fenómenos externos que traducen la actividad-

psíquica. Esta última se entendía c omo lo que hace y siente el individuo, 

exteriorizándolo ; esto es , que sin estimulación adecuada "a través de los-

receptores" el cerebro no produce ideas , n i en general acciones y afirmaba 

que el organismo no puede existir sin medio externo y concluía diciendo 

que "la causa primera de toda acc i ón se halla fuera del individuo, pero 

para que se pudieran dar esas manifestaciones d e l a actividad cerebral 

sólo se podra qué a través del movimiento muscular "(Séchenov, 1978 ,pág.9) 
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séchenov enumera una serie de casos como para ejemplificar su afirm~ 

ción, entre ellos enumera; la sonrisa, la burla, etc., estas reacciones 

son el resultado de contracciones de músculos, los cuales son actos pura

mente mecánicos. Co~ base a esto, se puede decir que su planteamiento b~ 

sico es ver en que f orma se desarrollan las mani festaciones externas de 1a 

actividad cerebral, presuponiendo que expresa exteriormente en forma del!D 

vimiento muscular ( e sto se da a través d e la excitación del nervio-sensi 

tivo que se refleja en el nervio motor). 

séchenov (1978 pág. 40 y 86) divide los movimientos musculares en dos 

grupos; involuntarios y voluntarios. Los primeros se basan en el sistema 

nervioso, fundamentalmente a través de la médula espinal e inicia trabaj~ 

do con los 1110vimientos reflejos, entendiéndose a éstos como la excitación 

del nervio sensitivo que produce una respuesta en el nervio motor. 

En los experimentos con los animales, en este caso con una rana, a 

pesar de haberla descerebrado, observa que ante una estimulación de los 

nervios sensitivos hay una respuesta motora. Estos movimientos son invo

luntarios, ya que se dan solamente después de la estimulación de los ner

vios sensitivos; a este tipo de movimiento Séchenov lo llamó reflejo. 

Aunque también hay otro tipo de movimiento involuntario como la con

tracción de la pupila ante una determinada luz, (en consecuencia) estos -

movimientos son automáticos en su origen; esto es, cUI'XD hay una estimula 

ción sensitiva siempre se va a producir una respuesta 1110tora, y sólo en el 
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caso que se interrumpa el ne rvio sensit i vo meter, o si se destruyera l a -

médula espinal, la estimulac ión de la piel no produciría movimientos. De

acuerdo a lo anterior , su conclusión dice que la médula espinal, separad~ 

del cerebro produce movimientos cuando se estimula un nervio sensitivo. 

Por lo tanto, se pue de decir que el organismo se libra tanto de las in ~ 

fluencias noc ivas externas como de l as internas, ya que aseguran la inte

gridad del organismo como un todo, es un sistema cuya actividad revela en 

t odos l os animales l a presencia de un sentido instintivo de conservación. 

Estos movimientos involuntarios son siempre operativos por me dio de ellos 

el animal, o bien puede retener una estimulaci ón sensitiva si es agradab:E 

o bien rechazarla s i es desagradable. 

''l'h cuanto al s er humano sucede algo similar, pero más complejo; tal

es el caso del estor nudo, la tos y el vómito, en donde también a t ravés de 

una estimulación sensitiva se inicia el f enómeno ; la estimulación de la 

membrana mucosa de l a cavidad nasal produce el estornudo, o sea que cada

evento termina s i empre con un movimiento muscular ref lejo y cada uno de 

estos movimientos complejos cumple el mismo objetivo ; eliminar la causa 

de la irritación". ( Séchenov, 1978 pág. 69, 70). 

Todos estos mov imientos son involuntarios y al mismo tiempo operati

vos, porque están d i rigidos a la expulsión de agentes nocivos , aquí tam 

b i én se hablaría de un instinto de conservación del hombre ; sin embargo 

Sechenov, (1978, pág. 73) ra; dice q.ie; "la cxn:i.encia p..iede afectar la qierativa de 
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los mov i mientos, porque provoca miedo, causa , a su vez , de una serie de 

movimientos involuntarios que i nterfier en . En cualquier caso, el lector 

a preciará que algunas veces, los movimientos involuntarios no sólo son 

iguales que los movi mien tos conscientes , en cuanto a que parecen raciona

les, sino que i ncluso los sobrepasan en este senti do. El punto fundamen

tal estri b a en que l os movi mientos i nvoluntarios son menos complejos y, 

por c onsiguien te, su opera tiv i dad es de carácter más d i recto de aquí se -

manifiesta esta operat i v i da d muy claramente con el ejemplo que nos habla

Sechenov (1978, p ág . 73), e n el que los sonámbulos que suben a los teja -

dos con una habilidad que no harían si estuvieran despiertos, o el del j ! 

nete borracho que s a lva peligros más diestramente que el sobrio . Siguie~ 

do c on los e jemplos de Sechenov, ten e mos que en el caso del sonámbulo , el 

equilibrio o el movi miento i nvoluntaro este se puede combinar con la deam 

bulación, y un acto originado por un mot i vo psíquico y por tanto no es 

instintivo. 

"Esto es c ierto para el caso en q ue el movi mi ento del balanceo se 

pueda separar del acto de la marcha , es decir el movi mi ento regular de 

las piernas. Pero ¿qué diria de aquellos en que el eq.ñlibrio t otal col'Eiste 

exclusi vamente e n un andar firme y correc t o, como c uando el sonámbulo cr~ 

za rápidamente un tab lón estrecho en e l que a duras penas c aben sus pies, 

colocado s obre un precipicio?. Una persona que no sea e quilibrista nunca

lo haría e n un estado consciente , se puede decir que los movi mientos invo 

luntarios pueden eng lobar toda una serie de actos operativos para la re~ 

lac i ón del organismo, por tanto desde este punto de v ista s on racionales. 
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Se podría afinnar que al entrar en acción el a prendizaje de la deambul a -

ción se debe gracias a la participaci ón del intelectn". (sOCteut, 1g/8 ~.73) . 

&l. CtHrtn a los nu.rim:imtIE volumrics, 11'!tm1nh a séctenv (lg/8, ~- ffi) y de

acuerdo a la Fi siología i mperante de ese tiempo, se señalaba que; el mov! 

miento muscular es idéntico tanto en los actos voluntarios como involunta 

rios; esto es, que no existen músculos y nervios motores especiales para 

los movi mient os voluntarios, sino que son los mismos a los movimientos 

i nvoluntarios y s i hubiera una diferencia. Según ellos sería en cuanto 

al carácter externo de la contracción muscular, en una contracción más o

menos rápida de un músculo y en una mayor o menor contracción de otro. 

Pudiéndo decirse que la parte del mec anismo ref lejo formado por el músculo 

y nervio motor es, igualmente capaz d e producir los movi mientos voluntarios. 

Pudiendo c entrarse a lo anterior en: 1) que ésta actividad concreta 

resulta de reflejos que empiezan c on la estimulación sensitiva, continúan 

en forma de un acto psíquico definido y terminan e n un movimiento múscul ar, 

y 2) que dadas unas c ondiciones determinadas, externas e internas, es de 

cir, el ambien te en el que la acción tiene l ugar y el estado fisiológico

del indiv i duo que realiza la acción, un único estímulo sensitivo provoca

inevitablemente l o s otros dos elementos del fenómeno y siempre en la misma 

dirección. 

En cuan to al aspecto social del movi miento voluntario, del c ómo e l 

ser humano se a propi a del mundo, de los objetos y fenómenos creados por el 
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hombre en el curso del desarrollo histórico de la sociedad es importante

señalar queJ;l ind ividuo tiene lugar la formación de l as facultades y fu~ 

ciones específicamente humanas. séchenov se apoyó en el trabajo con las

r anas para llegar al n i vel social d e l hombre; por ejemplo al e stimular en 

c ualqui er parte de l cuerpo a l animal, ést e reaccionará con un movimiento-

reflejo, entendiendose el movimien to reflejo; como la excitación de l ner-

vio sensitivo que produce una respuesta en el nervio motor y en el caso -

de un ser humano. 

Cuando se l e i nyecta por vez primera y esta e xperiencia f ue desagra

dable, la próxi ma vez que lo i nyecten ya no accederá tan fácilmente por -

las condicion es presen t adas anteriormente , se dice que ya tuvó una repre-

sentación social. Ante esta estimulación, la rana siempre respondera 

igual, que a d i ferencia de l hombre, quien aprende y responde d e acuerdo a 

varias instancias: una de las mas importantes esta determinada por l a r e

presentación s ocial, a l producirle historiocidad tanto de tipo filogenét! 

ca como ontegenétic a. 

En resumen, se podría dec ir que Séchenov establece la base material

del psíquismo, designando al cerebro como órgano del espíritu a la vez que 

aplicó e l pri ncipio d e la actividad refleja a todas las funciones cerebra 

les y , por tanto a toda la actividad psíquica del hombre. 

Otra aport ación i mportante es que todos los actos conscientes e irnJlS 

cientes d e la vida por su orígen son reflejos, esto significaba el primer 
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intento de interpre tar lo psíquico como un acto reflejo, idea que ha sido 

de gran importanc ia para el desarrollo de la Psicología Científica . La -

concepción de lo psíquico como actividad refleJa permitió a Sechenov lle

gar a la importantísima conclusión para el desarrol lo de la Psicología; de 

que todas las acciones del hombre están determi nadas o se hallan condicio 

nadas casualmente por influencias externas. 

Previniendo la posibi lidad de que se interpretara de manera simplis

ta la influencia d e las condiciones externas, Sech enov h izó la aclaración 

sobre la i mportancia no solamente de los agentes externos actuales, sino

también al conjunto de influencias anteriores; esto es, toda experiencia

pasada de cualquier movimiento mental, por sencillo que sea, es resultado 

de todo el desarrollo tanto pasado como presente del hombre. 

Siguiendo este lineamiento, Kornilov (1976 pág. 1-10) propone una nu~ 

va forma de hacer Psicología a la que designó con el nombre de "Reactolo

g!a" y, trataba de estudiar de forma objetiva las reacciones humanas en -

su ambiente biosocial . Kornilov intentó hacer un enfoque marxista de la

psique, con influencias materialistas; pero como lo entendía él y no como 

lo entendían los antiguos materialistas, que representaban el alma como -

compuesta de un gran número de minúsculos átomos materiales distribui dos

en todo el cuerpo, ni como lo entendían algunos materialistas del siglo

XVIII, incluso hasta el si.glo XIX, para los cuales el pensamiento era la

secreción del cerebro, como la bilis era la secreción del hígado. 
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El punto de vista del marxismo se diferencia del llamado materialis

mo metafísico del siglo XVIII porque no considera esta materia como una -

sustanc ia absolutamente i nmutable. La materia está en evolución incesante 

y la transformación es la forma fundamental de cada ser, quedando aquí nv~ 

trando el rompimiento radical del marxismo con e l dualismo entre espírit~ 

y materia conduciendo de nuevo lo espiritual, lo psíquico, a lo material. 

Con este punto de vista los marxistas piensan que la nat uraleza inorgánica, 

la naturaleza orgánica y l a sociedad humana no son otra cosa que las par

tes de una evolución sucesiva de una materia única. 

Tanto Kornilov como sus alumnos tenían una f ormación marxista esca -

sa y superficial; era consciente de que la reactología no e r a la sol ución 

que buscaba, sin embargo crearon laboratorios de reacci ones motoras, mné~ 

cas e intelectua les, empezarán a r ealizar investigación simultáneamente ccn 

actividades didácticas. 

&\jo la direccién de l'Drnilov (en Riviere lffi5 pág. 26) se tratci>a de pr~ 

fundizar en las inplicactones µ;¡icológicas a la hora de en.roc iar las premisas a

<J.ie debería atener lIB Psicología cohel'fflte an les principios ennx:iados. Sin 

embargo, l as aportaciones hechas por Kornilov son i mport antes para el ~ 

rrollo de la fui~ y ¡::ueden ser resunidas de la sigriente DHEra: " 1) lh monismo 

materialismo , considerando l as funciones psíquicas como propiedad de la 

mate r ia organizada, 2) Reconocimiento de la i rreductibidad de los fenó 

menos psíquicos a los fisiológicos, 3) Reconocimiento de la naturaleza 
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idealista de la Psicología i ndividual , incapaz de dar c uenta de la influen 

cía de las clases s ociales , 4) Reconocimiento de la naturaleza cambiante 

de la realidad física y social de la interconexión universal de los fenóme 

nos y del carácter emergente de la síntesis dialéctica. Con un esquema H~ 

geliano trataba de entender los estados subjetivos planteándolos como te -

sis, los reflejos como antítesis y las reacciones como síntesis. 

"Kornilov (en Riviere, 1985, pág. 26) nos dice que las reacciones se -

diferenciarían de los reflejos por su carácter universal, por ser respues

ta del organismo como un t odo y por incluir un aspecto subjetivo". Sín em

bargo la orientación de Kornilov se mostraba incapaz de resolver el probl~ 

ma de construir una Psicología dialéctica, su concepción de la conciencia

era esencialmente pasiva y no solucionaba el problema de la distinción en

tre la energía física y conciencia. Este autor tenía una concepción ener

getista ingénua de la conciencia (entendida como energía física o metafís~ 

ca), muy diferente de la concepción semiótica de la conciencia que poste -

riormente desarrollaría Vygotsky (la conciencia como función significante

de carácter instrumental). 

Siguiendo la misma línea de pensamiento y tratando de identificar el 

papel que tiene la conciencia, Blonsky (1928, pág. 1) quién fué un eminen

te psicólogo y pedagógo, realiza un análisis genético de las corrientes 

psicológicas, a la vez que crítica a las corrientes más relevantes de 

aquel entonces. 
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En primer lugar análiza a la psicología del alma, en donde dice que

para explicar las caracte rí s ticas de l os seres vivos se da por un hecho 

que ést os tienen una sus t ancia e s pecial que los diferencia de los animale~ 

el alma . En contra posición, surgen l a s teorías biol ogisistas (Darwin) que 

plantean al alma como una hipótes i s biológica cualquiera (propiamente) que 

se supone pod í a explic ar lo viviente y lo no viviente . 

Para lo anterior , l a Psicología en su origen fué una cienci a biológ~ 

ca, de ahí resultaba que la ciencia del alma era subdividida en tres gran

des c ampos; la cienc ia de las funciones vegetativas (nutric ión, crecimien

to y procreación), l a cie ncia de las func iones animadas (percepción senti

mientos, deseos, memoría, i magi nación , pasiones , etc) y las ciencias del -

alma humana. 

En esta etapa de l a Psicología se pudo hablar de un desarrollo bioló 

gico - genético; Blonsky a l hablar del conductismo , de la Psicología subj~ 

tiva, de la reflexología y de las otras c orrientes, indica que son el re 

sultado de una reacción contra el estado de cosas descritas antes. Estas 

corrientes que describen a l a Psicología como ciencia del "comportami ento" 

han contribuido a la e vol ución de esta d i sciplina, de modo que la transfo~ 

ma en una rama de las ciencias naturales. Se ha afirmado frecuentemente -

que el térmi no "comportamiento" puede ser interpretado tanto en un sentido 

restringido como amplio . Si este término significa solamente las acciones 

las palabras en gener al y los movimientos externos de la perRona , entonces 

l a Psicología, del comportamiento excluye muchas como aquello que los 
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Psicológos llaman c onc ienci a o estado subjetivo (como las emociones, los 

sentimientos, etc. ) Por lo consecuente la Psicología del comportamiento, -

l a Psicología de los fenómenos del alma no satisfacen plenamente el objet~ 

vo de la psicología . De aquí que Blonsky propuso var ias perspectivas en -

cuanto al objeto de estudio d e la Ps i cología, la describio, y propuso como 

la ciencia de la v i da de los animales y de los seres vivos , también afirmó 

que la Psicol ogía es la ciencia del estado del sueño y de vigilia de los 

seres humanos y animales . Aún más, la Psicología puede ser visceral, esto 

por la naturaleza d ual del sistema nervi oso autónomo (la satisfacción y la 

i nsatisfacción). 

Tal vez esto influyo en Blonsk i a decir que la Psicología, debe vol -

verse una ciencia biogenética, para lo cual r etomó el viejo aforismo d e 

Heraclito: "todo fluye" ya que este fluir d e la vida y del comportamiento, 

tiene sus leyes que s e vuelven cada vez más comprensibles desde el punto -

de vista biogenético. Esto propicia la evolución de la Ps i cología y de la 

Psicopatología, entendiendo Blonski a la primera como una ciencia biológi 

ca genética en sus i nicios ; pero al paso del tiempo , al hablar del conduc

tismo, de la Ps i cología subjetiva y de la refl~xología y de otras corrien

tes la transforma en una rama de las ciencias naturales . 

Y a partir de esto definió a la Psicología como la ciencia de la vida 

de los animales y del hombre y esta debe estar basada en el principio gen~ 

tico; pero estos sustratos son cambiantes, estan en movimiento todo el 

tiempo, se reemplazan el uno al otro se mezclan. La Psicologí a biogenéti-
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ca al fin debe producir la dinámic a de la vida integral del organismo, en 

cambio a la Psicopatología la definió como la ciencia de las enfermedades 

mentales, de la a ctividad mental turbada, de los fenómenos mentales pa to -

lógicos, etc., ent ra en la definición de Psicología como ciencia del a lma 

y sus fenómenos, a partir de esto se vincula tanto a la una como la otra -

(Psicología - Psicopatología). 

Sea la Psicología como ciencia de la vida integral de un organismo 

completamente sano y la Psicopatología como la ciencia de la degradación 

de la vida del organismo completo con un sistema nervioso cerebral pertur

ba do. Con base a todo esto Blonsky desarrolla dos tesis; la primera es 

que la Psicología e s la ciencia de los s eres humanos y de los animales, y 

la segunda es la c l asificac ión de los hechos Psicológicos es decir los fe

n~menos de la vida del organismo total deben estar basados en el principio 

genético. 

De acuerdo a estas dos tesis es posible hacer un esbozo e s que mático -

de los fenómenos psicológicos desde el punto de vista genético, destacánd~ 

se cuatro niveles ; 1) El pensamiento articulado, las distinciones críticas 

finamente diferenciadas y los movimientos condicionados i gualme n te difere~ 

ciados; 2) Las distinciones y mayor contenido afectivo me nor diferencia -

ción, los fenómenos idénticos, las s~ bajo cortica les, l os movi mien

tos masivos instinti vos y emotivos; 3) Los s entimien tos y l as pasiones, 

la tensión visceral y ~os relajamientos (satisfacción e insati s facción, 

serenidad y miedo , hambre y saciedad , tensión y relaj amiento s e xual ,etc.,) 



4) El sueño. 

En resumen encontramos la postura de Blonski para la Psicología ; como 

quien habló y criticó fuertemente la forma de ver al hombre como un ser es 

tático, que era propio de la Psicología tradicional idealista, consideró 

que la conducta del hombre es un fenómeno variable y que Áa tarea de la 

Psicología científica consistía en establecer de qué manera y dependiendo 

de qué, cambiaba la conducta del hombre, con qué y cómo se condicionaba. 

La conducta del hombre, es para él una función de la conducta de la socie

dad que lo rodea. Pero así como la sociedad cambia con el tiempo, enton -

ces la conducta social debe c ambiar a su vez como función del tiempo; din~ 

micamente, genéticamente, es decir, como un proceso en su desarrollo histó 

rico. El punto de vista genético (histórico) se convirtió en la premisa

fundamental de los criterios psicológicos de Blonski y determino su inte -

rés hacía el problema relacionado con el orígen de la actividad psicológi

ca y con el desarrol lo acrecentado de ahí que esta noción de que la conduc 

ta únicamente puede comprenderse como la historia de la conducta hizó eco

en Vygotski, él que posteriormente explotaría en detalle. Además Blonski

también fué uno de los defensores de la opinión de que; las actividades 

tecnológicas de las personas constituían la clave en la comprensión de su

conjunto psicológico. 

Vigrt:ski (llJ79 ~. 1-10) cm su trauó:utal cr:nferen::ia en el segn.h c ongreso -

de neuropsicología , hizo aportaciones valiosas , no perdiendo de vista que

la Psicología debía tratar con un objeto de estudio con base a datos 
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objetivos. Por lo mismo no excluia a los reflejos, a unque decía que hacía 

falta algo, para que éstos pudieran t omarse realmente en c uent a para el -

análisis de un verdadero e vento psicológico. Por ende crítico a Bechterev 

y su reflexología, ya que en su teoría estaba manifiesto, el principio de 

la relati vidad a toda acción corresponde una reacción y esto no aporta mu

cho a l a Psicología , dado que lo que hace e s apropiarse de o t ras leyes y -

t ratar de adaptarl as a la Psicología. 

Así mismo a Pavlov ; le señala y c r ítica el refle jo salival , califi~ 

dolo de c omplicado, además de que "antes de que saquemos conclusiones ma

yores y cruciales de los experimentos de condicionamiento clásico, no de 

bemos olvidar que esta invest igación, no sólo comienza sino que ha cubier 

to un territorio muy estrecho, que sólo se han estudi ado dos tipos de ~e

flejos ; uno sal i val y un reflejo motor defensivo, desde luego s ólo refle

j os c ondicionados de un primer y segundo órden y siempre de un tipo que es 

biológicamente desventajoso para el animal" (Vygotski, 1979. pág . 10). 

Agregaba el mismo aut or esto ; "el hombre no es por ningún motivo un -

saco lleno de reflej os y el cerebro no es un mesón de reflejos condiciona

les que justamente se dan c ita para estar juntos" ( i bid , pág. 7) . Por eso 

dice que más que es t udi ar reflejos" la Psicología debería estudiar y defi

nir la conciencia c omo una i nteracción, reflexión y excitación mutua de 

diferentes sistemas reflej os. lo CJJe es conciEnte es lo que se trasmite caro 

un estímulo a otros sis temas en los cuales tiene una repercución. La con -

20 



ciencia siempre es eco, un apartado de respuesta" (ib id. pa g. 19 ) . Y para 

estudiar la conc iencia, pafraseando a Vygotski, nos interesa señalar que -

hay que tener una hipótesis de trabajo referente a la naturaleza psicológ~ 

ca de la conciencia , ya que es imposible emprender una revisión crítica 

del conocimiento c i ent í f ico, acumulado en ésta area, seleccionando y pro 

yectándolo, traduc i éndolo en un lenguaje nuevo, desarrollando nuevos c on -

ceptos y planteando nuevos problemas. 

Y ahora bien, "las nuevas condiciones de nuestra descripción de la 

conciencia humana son ; la experiencia histórica, la experiencia social y -

la experiencia repetida" (ibid, pag. 13 ) . 

2 1 

En suma los razonamientos de Vygotski sobre la conciencia pueden que

dar as í : por un lado mantenía el punto de vista de que la Psicologí& debía 

de tratar con datos objetivos, aunque estaba de acuerdo en que los refle -

joR jugaban un rol central en la cara::terización de la mente; se inclinaba 

por la construcción de un gran sistema basado en un principio por reflejos. 

Esto es, construir una casa con un tejado y un cimiento pero no la estruc

tura. Así, la conciencia no es una categoría específica, como un modo es

pecífico de ser. Resulta ser una estructura muy compleja de conducta. 

De este modo la Psicología debería de definir y tratar a la concien 

cia como una i nteracción, reflexión y excitación mutua de diferentes siste 

mas dE reflejos. Lo que se trasmite como estímulo a otros sistemas en los 

cuales tiene una repercusión. La conciencia es un eco, un aparato de 



respuestas. La conci e ncia no pue de verse como la propiedad esencial de -

l os seres humanos que a la ve z mediaba su experiencia con el mundo externo 

y l e suministraba lo específicamente humano. 

Otro de los autores que vino a enr i quecer la corriente histórico-cul

tural fue Leontiev , el cual hizó varias aportaciones de suma importancia 

las cuales veremos más adelante . Pero antes es necesario señalar que 

Leontiev fue uno de los tantos alumnos que tuvó Vygots ki, y lo que h izó el 

primero fue hacer un continuicmo de las premisas de Vygotsk i enfocfÍndose -

esencialmente a la actividad, a la vez al psíquismo humano. Este psíquis

mo humano fue descr ito por Leontiev buscando su génesis a partir del ps í 

quismo animal; plantea que en cada organismo conforme a su estructura y 

funcionamiento, va a la par en su complejidad, ya que este organismo a l 

estar en su medio, funciona de acuerdo a su medio y e qu ipo propio. Inicia 

su análisis del p s í quismo animal Leontiev dividiendo este psí4uismo en 

tres estadios : 1 ) el estadio del psíquismo sensorial elemental, 2) el 

estadio del psíquismo perceptivo y, 3) el estadio del i ntelecto . A conti -

nuac ión se presentaran a grandes rasgos las c aracterísticas de cada uno de 

estos. 

1) Estadio del psíquismo sensorial elemental; este es propiamente en 

l os organismos menos desarrollados, en donde es parte i mportante la irri t~ 

bilidad, que es la propiedad de reaccionar a los i n flujos que integran el

proceso metabólico (dejando sin respuesta los influjos extraños indiferen

tes). De esta forma "nace la aptitud de los organismos para reflejar las 
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acciones de la realidad del entorno en ~us contactos y relaciones objeti

vas ; s e trata del reflejo psíquico" (Leontiev, 1983, pág. 11), quedando 

mani fiesto la impor tanc ia de la actividad del animal, ya que con base a -

esta actividad, s e da la realización de las f unciones biológicas de vital 

i mport ancia para los animales. 

E jemplo d e e sta acti v i dad a n i ma l es l a fotosensibilidad,

c uyas cél u l as sen s i b l es a la luz se ha llan repartidas p or to

da l a super ficie de l cuerpo, esto puede observars e en los gu-

sanos esencialme n te. En cuant o a los mo l uscos, di c has células 

se i nvagi nan y f orman una cavidad interna fotosens i b le, defor 

ma esférica , que actua como una cámara clara que permite percibir l os mo

vimientos de l os objet os . Con esto nos damos cuenta que en el principio, 

el sistema nervi oso no es más que una simple red de fibras que van en to

dos l o s sentidos, uniendo las células s ens itivas dispuestas en t odos l os

sentidos, en l a superficie con e l tejido contráctil del animal, transmi 

tiendo ese sistema ne rvioso la excitación por difusión. En estos casos 

la actividad, es un mecanismo de reflejos elementales, innatos, inx.nti.cio-

rulJs y ccnli.ciaatE. !U- eso, m l.CE aiineles pea-~ la activi<bi es ergnira-

da pc;r la accifu de lJl sólo égnte; para buscar el alimento, estos animales no -

uti lizan más que uno de l os órganos de los sentidos , los demás no partic! 

pan en nada, alguna ve~ es el olfato, la v ista o el tacto , pero un sólo 

sentido. Por lo mismo Leontiev señala "Las concepciones que relaci onan 

los sucesivos grados de desarrollo de psíquismo , con los diferentes meca

nismos de adaptación del animal al me d io ambiente han sido ampliamente 

?3 
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difundidas en Psicología. Dentro de este enfoque , el c ompor tamiento en cu 

ya base hallamos los tropismos o instin tos de los anima les, sería el grado 

i nferior de desarrol l o del psíqu ismo. Un grado s uperior se caracterizaría 

po r un compor t amiento fundado en los reflejos condic ionados, es decir, sus 

ceptib les de modi f i carse individual mente" (ibid , pag. 21). 

~ Claro que esto se basa en la si tuac ión de que a mayor escala biológi

ca, más se perfecc i ona la adaptación de los animales a los cambios de l me 

dio, más efectiva es la actividad y más precoz el aprendizaje, pero e n es

te momento estamos con los organismos inferiores , esto es; e n el compor ta

miento heredado filogenéticamente sin ningun aprendizaje y similar a t oda

la especie. 

2) Estadio del psíquismo percep tivo; "se caracteriza por la aptitud

para reflejar la realidad objetiva e x terior, no ya en forma de sensaciones 

elementales aisladas (provocadas por prop iedades aisladas o grupos de pro

piedades) sino en forma de reflejo de cosas " (ibid, pag . 28 ) tal estadio 

está fundamentado en el c ambio de estructuras de l organismo además puede 

observarse que la a c tivi dad responde a acciones partic ulares que lo provo 

can. Tambien entra en juego la operac ión , que es el aspecto de la activ i 

dad que r e sponde a, las condiciones en las que se halla el objeto que las

s uscí te. En esta etapa e nc ontramos a la mayoría de vertebr ados actuales,

ya que el nacimiento y desarrollo de l p s íquismo perceptivo en los aníma les 

esta condicionado, por unos cambios anatómicos y f is i ológicos profundos . 

Sien do representati vo e l papel de los senti dos (sobre todo la vista), esto 



porque los órganos directores de los sentidos, son órganos que integran 

los estímul os exteriores , gracias a la r eadaptación del sistema nevioso 

cen ti--al. 
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Pudiendo observar esto en los peces, an!ibios y reptiles, en c ambio 

en las aves y reptiles la v i sta ocupa un lugar preponderante. Aunado al -

desarrollo de los órganos motr ices, los c uales posibilitan a los animales

a: correr, perseguir una presa, etc. 

3 } Estadio del intelecto: En este sólo los mamíferos más complejos 

y mejor organizados se encuentran, en tal estadio resalta una actividad ex 

tremadamente compleja y unas formas de reflejo de la realidad también com

plejas. Por ende en este estadio sólo pueden ser considerados como mami fe 

ro complej o e l mono . antes de hablar y de s eñalar las particularidades 

del estadio del intelecto, es i mportante seña lar que éste es muy diferente 

en los animales y en el hombre. Como primera particularidad se puede señ~ 

lar que para resolver un problema, había que hacer uso de un modo de acti

vidad que no podía crearse en e l t ranscurso d e la solución del problema 

c ons iderado. La segunda es, si se repite la experi encia, la operación que 

sin embargo, sólo se ha efectuado una vez, vuelve a repetirse, es decir 

que el mono (único mamifero en e ste estadio) resuelve un problema análogo 

sin necesidad de recurrir a ensayos prel i minares. La tercera c aracterís t i ca 

res i de en que el mono es capaz de transferir ráp idamente la solución hall~ 

da anteriormente, a un en condiciones sólo análogas en las que suscitaron

la primera solución, y por último la c uarta particularidad y la de singu -
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lar i mpo r tanc i 3 para el esta d io de l ps í qu i s mo i nte l ectual e s la aptitud 

del an i mal para r e s olve r pro blema s b ifás j c os , es to es , que determinada ap

ti tud y /o ac t i v idad se compone de dos f a ses . 

Es dec i r "los probl e mas = bifás i c os = mues tran partic ularmente bien 

que toda a ctividad i n t elec tua l animal comparte dos fases. Hay que coger -

pr i me ro e l pal o, luego l a fruta. Hay que al e jar la fruta, dar la vuelta 

alrededor de la jau la y c ogerla e n el lugar opuesto. De por sí, el hecho

de coge r el palo signí fica para e l mono que posee el palo, pero no la fru

ta deseada . Esta es la primera fase. Se parada de la fase siguiente está

desprovista de todo sentido biológico. Es una fase preparatoria. La se~ 

da fase, consiste e n e l uso del palo, e s una f a se de realización de la ac

tividad en conjunto , orientada hac ia l a satisfacción de una necesidad h i o 

l ógica del anima l" (Leontiev 1983 , pag . 42) Todo es te proceso de l os mo-

nos, no es por añad i dura p r opia, si no que es de vital importancia e l cere

br o en este t i po e s pe c ífi co de mamíferos, e spec ialmente la corteza frontal, 

y e s que e n los estu d ios e xperimental es de Jackobsen, demostraron que la 

ablación de l a part e anter i or de los lóbulos f r ontale s antes de operar, 

e ran capaces (los monos) de r e s olver proble mas c omplejos, ahora sólo reali 

zan la a cción de a lcanzar una fruta c on el palo, y la incapacidad para re

solver p r oble mas b ifásicos es patente . 

Resumiendo los e s tad i o s que pro pone Leon tiev para abordar el desa 

r rol l o del psíquismo pode mos decir que e l ps íquismo animal se des arrolla -

en el sen o del proc e so de la evoluc i ón b iológ ica y obedece a sus leyes 
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generales. Cada uno de los grados de desarrollo psicológico c orrespo nde 

a l paso de nuevas condiciones exteriores de existencia para los animales y 

a un paso hacia adelan te en l a complejidad de su org anización física, de 

este modo hacia la a daptación en un medio más complejo, donde las cosas 

hallan tomado forma; esto lle va consigo l a diferenciación del sistema ner

vioso elemental, es decir, la facultad de reflejar unas propiedades aisla 

das del medio. Más adelante cuando los animales pasan a un modo de vida -

terrestre, con el desarrollo de la corteza cerebral que esto origina , apa

rece el reflej o psíquico de cosas e n teras, el psíquismo percepti vo. 

En fin, una mayor complejidad de las c ondi ciones de existencia, que 

conduce al perfeccionamien t o de órgano s de percepción y de acción así como 

el cerebro, que en l os animales crea la posibilidad de una percepción sen

sible de las correla ciones objetivas e n tre las cosas, en forma de situacio 

nes relativas a los objetivos. 

De esta manera, vemos como el desarrollo del psíquismo se halla de

terminado por la necesidad de adaptación y transformación al medio, y que

el reflejo psíquico es una función d e los órganos c orrespondientes forma 

dos en el curso de la adaptación. Conviene subrayar que; el reflejo psí 

quico no es de ningun modo un fenómeno "puramente subjetivo", accesorio 

sin verdadera signi f icación en la vida de los animales y en la lucha por 

la existencia. Al c ontrario, el psíquismo animal nace y se desarrolla co

mo ya hemos visto, precisamente porque sin él los animales no conseguirian 

orientarse en su medio. 
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Y en el estadio del intelec to , "en el que distinguimos dentro de la 

act ividad animal, una fase preparatoria objetivamente determinada por la -

posibilidad de una actividad ulterior del mismo animal, la forma del psí -

quismo se caracter i za por el r efle j o de relaciones entre las cosas, de si

tuaciones concernientes a las cosas " (Leontiev, 1983, pag. 46). 

El fundamen t o mater ial del desarrollo complejo del psíquismo de los 

animales esta constituido por l a formación y utiliza ción de "herramientas

naturales" de su actividad; los órganos y s us funciones. La evolución de

los órganos del cerebro y de las funciones que le corresponden, que se 

producen en el s e no de cada estadio de desarrollo de la actividad y del 

psíquismo de los animales, prepara progresivamente las condiciones requer! 

das para el paso a una estructura de actividad más elevada; la modifica - 

ción de la estructura en general de la actividad animal, que de ello resu! 

ta, crea a su vez la necesidad de una nueva evolución de órganos y funcio

nes, que parece ir ahora en una nueva dirección. 

Con base a lo anterior, se observa que la actividad de los animales 

es biológica e instintiva , dicho de otra forma; el animal no puede ejercer 

su actividad a no ser con referencia al objeto de una necesidad biológica

vi tal con respecto a unos estimulas u objetos , y s us corre laciones (situa

ciones) que revisten para e l animal e l sentido d e aquello que va asociado

ª la satisfacción de una n ecesidad biológica determinada, de ahí que si 

bien en la conciencia humana, un triángulo es independiente de la relación 

afectiva que con ella pueda tener, y se carácteriza ante todo, objetivame~ 
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te, por el número de ángulos, e t c., para e l animal capaz de distinguir las 

formas, el triángulo sólo sera distingu ido en la medida en que tenga para 

el w1 sentido biológico. Por eso hay cosas que parecen inexistentes para 

el animal, si no hay una relación instintiva entre el y dichas cosas, o un 

agente determinado que le concierna, y si dichas cosas no van asociadas a

la realización de esa relación. 

El paso a la conciencia es el principio de una etapa superior de de

sarrollo psíquico, el reflejo consciente a diferencia del reflejo psíquico 

propio del animal es el reflejo de la realidad concreta, separada de las 

relaciones existentes entre ellas y el sujeto, es decir, un reflejo que 

distingue las propiedades objetivas estables de la realidad en la concien

cia, la imagen de la realidad no se funde por la experiencia vivida del s~ 

jeto: lo reflejo e s tá "presente" en el sujeto. Esto signífica que, cuando

tengo conciencia de un libro o simplemente conciencia de mi propio pensa -

miento concerniente al mismo, el libro no se funde en mi conciencia con el 

sentimiento que yo tengo de el, ni tampoco el pensamiento de ese libro se

funde con el sentimiento que yo tengo de mi conciencia. 

Con esto nos damos cuenta de los pasos de cada estadio y cómo se van 

complejizando las funciones, así como las leyes de estos estadios del desa 

rrollo del psíquismo. Ahora es de suma importancia hablar de los factores 

que determinan la aparición de la conciencia humana diferente a la de l ani 

mal y así llegar al desarrollo filógenetico y ontogenético. 
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Con la aportación de Leontiev al ampliar la propuesta hecha por 

Vygotski, l legamos al desarrollo humano en el a 3pecto filogenético y onto

gético, el cual e stá forma do por una serie de estadios sucesivos fundamen

talmente diferentes; el p r imero de ellos es el que prepara el paso a la 

cond ición de hombre, empieza a finales de la era terciaria y prosigue has

ta principios del cuaternario, aquí aparece e l p itecantropo . Los represen

tantes de éste los-austrolopitecos- eran monos que v ivían sobre la tierra

en manadas, se carácterizaban por la postura vertical y por s u a p ti tud pa

ra efectuar operaciones manuales complejas, lo que hacía posible el uso de 

herramientas rudimentarias, muy poco elaboradas (aquí se puede apreciar el 

uso de la mano de l hombre) . Las r elaciones complejas, e x istentes en el se

no de la manada, nos obligan a admitir que conocían unos medios elementa -

les de comunicación. 

El segundo estadio es el del Pi tec antropo (proteantropiense) y el 

t ercero, el del hombre de Neanderthal (paleantropiense): estas podrían ca

lificarse de estadios d e transición hacia el hombre moderno (neantropien -

se). 

La frontera c ualitativa que separa estos estadios del estad io prepa

ratorio anterior, c onsiste en la aparición , en los Pitecantropos, de un 

proceso de con fección d e herramientas y de una actividad colectiva pri mit! 

va en la que y a se utilizaban l a s herramientas. 

Esto signífic a que ya en ese es tadio se estaban creando las f ormas -
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embrionarias de trabajo y sociedad; este hecho fundamental para el curso -

de la evolución. En estos estadios el desarrollo es tá constituido por una 

serie de variaciones morfológica::;, tales como ; el c erebro del hombre prim~ 

tivo, que sobrepasa en más de dos veces al de los monos más evoluc ionados 

de las especies modernas (1, 400 contra 600 cm
3 

) la diferencia de tamaño -

entre cerebros del simio y el humano, es aún más clara si comparamos s u p~ 

so; el cerebro del orangután pesa 350 gramos, mientras el del hombre 1,400 

gramos , o sea cuatro veces más. Además la estructura del cerebro humano -

es mucho más complejo (circunvoluciones ) y más evolucionada que la del ce

rebro del simio. Las transformaciones morfológicas que se van fijando por 

herencia, se operaban en la asociación (del hombre) con el desarrollo de -

la actividad del trabajo y de la comunicación verbal, es decir, con in!luen 

cias de factores y a sociales. 

De esta manera vemos que con!orme el hombre !ué evolucionando fueron 

surgiendo ciertas necesidades, siendo primario la !unción del trabajo, ya

que es una nueva forma de acumulación y trasmisión de la experiencia hist~ 

rica; el hombre al realizar e l proceso de producción se cristaliza en su -

producto. Lo que , por parte del sujeto, se manifiesta en forma de movimie~ 

to aparece en el producto en forma de propiedad en reposo, en forma de ser 

objetivo o de mater ialidad. De esta manera lo peculiar del trabajo es el

uso y fabricación de herramientas. 

"El trabajo -dice Engels- empieza con la fabricación de herramientas 

éstas propician que el hombre se apropie de la realidad" (Leonti ev, 1983, -
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pag. 57) pero sobre todo al efectuarse el trabajo e n unas cond iciones de -

acti v idad c omún colecti va , permitió que e n el s eno de dicho proceso no s ó

l o se estab leciera una determi nada re lación c on la naturaleza , sino también 

con o t ros hombres, mi e mbros de una s oc i e dad. De aquí el surgimiento del -

lenguaje , ya que la aparición de éste, s ólo puede comprenderse en relación 

con la necesidad, nacida del trabajo, que experimentaban los hombres de c~ 

municarse entre si. De ahí que el lenguaje no únicamente desempeña el pa

pel de un medio de comunicación entre los hombres; sino también es un me -

dio, una forma de concienci a y de pensamiento humano no separado de la ge

neralización consc iente de la realidad. Pudiendo el hombre, con el lengu~ 

je, generalizar y trasmitir la experiencia de la práctica sociohistórica -

de la humani dad. 

El lenguaje aunado al trabajo, s on los ejes centrales sobre los que

es posible el desarrollo social del hombre, lo que conformará la concien 

c ia, parte vital del hombre, lo que lo d i stingue de los otros organismos;

ya que ésta le pos ibilita reflejar su realidad. De aquí que el comporta -

miento individual del animal depende siempre de una doble experiencia: la

e xperiencia específica f ija en los mecanismos del comportamiento reflejo, 

incondicionado , instintivo y la experiencia individual, formada ontegené 

ticamente . Pero en el hombre, en efecto, e n él se da un tercer tipo de 

experiencia, la experiencia socio-histórica , que el hombre se apropia en 

e l curso de su desarrollo ontogenético. 

Has ta aquí he mos revisado como se originó el desarrollo ontogenético 
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de la conciencia; ahora, es importante abordar los conceptos claves para -

el desarrollo de los procesos ps icológicos superiores . En la mi s ma, medi

da nos seguiremos a poyando en Leonti e v, que aborda estos conceptos de lfla

manera clara y completa. 

Dicho autor señala que la categoría de acción se refiere a un proce

so cuyo motivo no coincide con su objeto (es decir con aquello hacía lo 

cual tiende), pero pertenece a la actividad" (ibid, pág. 241). 

Esta actividad misma también es un proceso que se caracteriza psico

lógicamente por el hecho siguiente. Aquello hacía lo cual tienen en su 

conjunto (su objeto) coincide siempre con el elemento objetivo que incita 

al sujeto a una determinada acti vidad, es decir con el motivo; siendo éste 

último : "lo que i nd ica aquello en que se concretiza la necesidad de objet~ 

va, en las condiciones consideradas y hac í a la cual se ori enta su activi -

dad , lo que la estimula" (ibid, pag. 75). Creemos que tales conceptos pu~ 

den quedar más claros si citamos un ejemplo de Leontiev; "supongamos que -

un estudiante que es t á preparando un examen , lea un libro de historía y r~ 

cibe la visita de un amig o, quien le informa que el libro que está leyendo 

no es necesario para la preparación del examen. Pueden producirse las s i 

guientes reacciones : o bien dejará inmediatamente el libro, o continuará -

leyéndolo , o quizás lo deje de lado, pero de mala gana". En estos últimos 

casos es evidente que a quello a lo que se dirigía su lectura, es decir, e l 

contenido del libro, era lo que le incitaba a leer y constituía s u motivo . 

En otros terminas, la apropiac ión de s u contenido satisfacía directame n te-
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una necesi dad par ticular del estudiante, l a necesida d de saber , de compre~ 

der, de elucidar aquel lo de que ha bla ba el libro, o por el contrario, des -

pués de haberse ente rado de que el contenido del libro no forma parte del

programa de e xámenes, el estudiante no vaci l aría e n a bandonar su l e ctura,

está claro que el mot i vo que l e incitaba a leer era, no el contenido del -

libro, sino sólo l a necesi da d de a probar el e xamen. El objetivo de la le~ 

tura no coincidía por lo tanto, con lo que incitaba al alumno a leer, la -

lectura no era, en este caso preciso una actividad. La verdadera activi -

dad era aquí la preparación y no la lectura del libro. 

Distinguimos de la actividad los procesos que indicamos con el térmi 

no de acciones. Una acción es un proceso cuyo motivo no coincide con su -

objeto (es decir con aquello hacía lo c u a l tiende), pe ro pertenece a l a a c 

tividad en la que entra la acción considerada. En e l ejemplo que hemos ex 

puesto anteriorment e, el estudiante sólo continuará l eyendo hasta el momen 

to en que se entere de que su lectura no es necesaria para la preparación

del examen, se trata de una acción, ya que a que llo hacía lo cual tiende 

(conocer el conten i do del libro) no es el motivo del estudiante, lo que le 

incita a leer es l a necesidad de aprobar el examen. 

El objeto de la acción lo empuja por sí mismo a actuar; es necesario, 

para que la acción aparezca y se cumpla, que su objeto se presenta al suj~ 

to en su relación con el motivo de la actividad en la que entra dicha ac -

ción. Esta relación reflejada por el sujeto en unu forma perfectamente de 

terminada, en forma de conciencia del objeto de la acción como objetivo. 



De este modo, el objeto de la acción es, en realidad, e l objet i vo :inredia -

t o concienzado . ( e n nuestro ejemp lo el o b jetivo d e l a l e ctura del libro es 

el apropiarse d e su contenido , y ese ob jeti vo i nmediato mantiene una rela-

ción detenninada con el motivo de la actividad, que es aprobar el e xamen ) . 

En el ejemplo de la lectura , existe un proces o consciente que apunta a un-

objetivo preciso. Su objetivo consciente es asimilar el contenido de la 

obra. ¿Pero cuál es el sentido particular que toma para el alumno dicho 

objetivo y, por consiguiente la acción que le corresponde? esto depende 

del motivo que estimule la actividad realizada en la acción de la lectura. 

Si el motivo consist e en preparar al lector para su futura profesión, la 

lectura tendrá un sentido . Si en cambio se trata para el lector de apro 

bar su examen, que no es más que una simple fonnalidad, el sentido de la 

lectura será otro, l eerá la obra con ojos distintos la asimilará de una ma 

nera diferente. Dic ho de otra manera, para encontrar el sentido personal , 

hay que descubrir e l motivo que l e corresponde. 

Con base a todos estos ténninos, ya se puede empezar a hablar ~=----

sarrollo de las funciones psicológicas superi ores, que de forma tajante se -
puede deC::i_~ que vienen a ser uno de los ejes centrales de la corriente his 

tórico~ultural propuesto por Vygotski, corriente que recientemente ha si-

- t , '1n\ 
do abordada por Psicológos Cubanos, de esta manera Díaz,,-(pág. 6'Y }i través-

del estudio sobre Vygotski arguye que: ,.el surgimiento de los procesos ps! 

quicos es a partir de la actividad externa interpsicológicéf" consideran 

_ do aquí dos aspectos esenciales: 1) el momento inicial en la formación de-

los procesos psicológicos superiores, es aquel en que el mediatizador 
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(signo) tiene toda ví a forma externa y, 2) las nuevas estructuras psíquicas 

surgen en el plano d e l as relaciones intersujetos, en el proceso de COlllu-

nicación entre los hombres. 

Otro aspecto importante de los procesos psicológicos superiores es 
-- r 

su internaliz~ió~! ~a cual es señalada por Vygotski (1 9'.19.__~_¡íg . 93--94) _al 

referirs_e a tres _ _aspectos básicos que son: "a) ... una operación que inicial -

.me.n.te_r:epresenta una actividad externa se recons·truye ~y comienza a · suceder 

internamente, b) un proce so interpersonal ~ueda transformado en otro intra 

personal y, c) la transformación de un proceso interpersonal en un proceso 

intrapersonal es el resultado de una prolongada serie de sucesos evoluti-

vos". El punto "b" parece ser el central ya que, el paso de un proceso i!! 

terpersonal en intrapersonal implica el desarrollo cultural del niño; ap~ 

reciendo toda func i ón dos veces. Primeramente entre personas (interpsic~ 

lógicamente), y después en el interior del propio niño (intrapsicológica-

mente. Lo anterior juega un papel vital en la relación entre los indivi-

duos (socialización) ya que la actividad social es el transporte de todo 

j._Jldi vi duo . 
J 

\ ' ' 

A continuación se abordaran desde el punto de vista de Vygotski al~ 

nos procesos psicológicos superiores, los cuales inicialmente se trataran 

en forma tradicional, o sea la manera en que se habian estudiado y después 

planteando la forma en que la escuela histórico-cultural los retOlll8. 

así vemos que la manera convencional como se manejaban estos proceso 

era donde el experimentador trata de ejercer el máximo control sobre los 
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materiales, la t area y las r espuestas , para poder comprobar e l pronóstico, 

así la cuantificac ión de las respuestas facilitara la base pa ra l a campar~ 

ción con otros experimentos, de esta manera extraían inferencias acerca de 

las relaciones de causa y efecto. 

En pocas palabras, el experimento estaba destinado a crear ciertas -

condiciones, que pudieran ser de fácil interpretación; sín embargo, para -

Vygotski, el objet o de la experimentación es completamente distinto. Sus 

principios básicos no proceden de una crítica puramente metodológica de 

prácticas experimentales establecidas, sino que fluyen de su t eoría de l a 

naturaleza de los procesos psicológicos superiores y de la tarea de la ex-

plicación científic a en psicología. Por lo tanto, si los procesos psicoló - -
gicos se originan y sufren cambios en el curso del aprendizaje y desarro -

llo, la psicología sólo podrá comprenderlos totalmente determinando su orí 

gen y trazando su historía. De esta manera, el experimento será un medio-

objetivo para el estudio del desarrollo de dichos procesos, ya que deberán 

de proporcionarse l as máximas oportunidades para que el sujeto se comprome 

U: en m<)~t~<ü Ui1a gran variedad de actividades que puedan ser observadas y 

no estrictamente controiadas. 

Esta aPCQ~~mación q~e iene-Vygotsk~- es ia -que permite . derribar las-

barreras que tradicionalmente se erigen entre laboratorio y -campo de inve~ 

tigación. Las intervenciones y observaciones experimentales po¡iran reali-

zarse exactamente igual ~n el--juego, . ~.!1.l.? .. es__g,i~la y . en cl:iI)i.cas, así como 

-en· el laborator io ps icológico. 
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~_::~ro del desarro llo de los procesos psicológicos s uperiores, es de 

particular i mportancia el papel de la atención, y a que esta va a . posibil~ 

tar que se originen estos procesos. Y es que con frecuencia se obse rva -

que la falta de atención de Ja persona m• tiva que no c omprenda lo que es

tá hac iendo e n r "ealidad ; dado que muchas veces percibimos l o que e x iste 

a lre dedor, pe r o sin pre star atención a algo especifícamente . 

Koehl e r (Vygotsk i, 1979 p¿g . 59-64) qu ien tra bajó con chimpancés se-

ñala a la atención como part e importante del éxito o fracaso de cualquie r 

operación práctica . De aquí la d iferencia e ntre l a i n te ligencia práctica 

de l os n iños y de los ani males , esto dado que los niños son capaces de r~ 

construir su perce pción liberándose así de la estructura determinada del -

c ampo. Esto con la a yuda de la función i ndicativa de la palabra, empez~ 

do el niño a dominar su ate nción creando nuevos centros estructurales en-

l a situación p e r cibida. 

La a tención es uno de los tantos procesos psicológicos superiores 

que Vygotski analizó, pero aún faltan otros dentro de los cuales destaca 
··- ~ -

la percepción, además que es necesario s ubrayar que estos procesos se v en 

afectados indudable mente por la conexión existente entre el ~so de instru 

ment os y el lenguaj e , i ntr oduciendo camb i os cualitati vos., _ tanto en su for 
. ':---.::-~-... -· - -
ma como en su relación c on otras funciones. • Koehler al hablar de la per-

cepcion señala que ; "es de v ital i mportancia la estructura del campo vi -

s ual para la organi zación de la conducta práctica del mono. El proceso 

entero de la r esolución de un problema está básicamente determinado por -

la percepción" {ibid , pág . 57 ). 
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En lo que respecta a los seres humanos, e n este caso el nino, la pe~ 

c epción no se desarrolla como una continuación directa ulterior per1ección 

de las fo rmas de la pe r cepc i ón ani mal, n i siqu iera de a quel los animales -

más próxi mos al gén e ro humano. Esto s e a poy a e n e xpe r i mentos rea lizados-

po r Binet y Stern (ibid , pág. 58), é s tos autores, afirman qu e la manera -

en que l o s niños pequeños describen lámina s , d i fi e ren según l o s dist i ntos 

·estadios, sín embargo, un experi mento realizado por Vygotski, similar a 

los antes menc i onados (descripciones de lámi nas), e n los cuales el niño 

tenía que comuni car el contenido de una lámi na sin hablar, esto es; que 

debía de ser mediant e la pantomima, encontró que era un producto d e las 

limitaciones de su desarrollo lingílistico, o en otras palabras un rasgo 

de su perfección verbalizada . lZT. 
Una serie de observaciones relacionadas unas con otras demostraron -

que al rotular las c osas con nombres es la función primaria del lenguaje-

de los niños pequeños. Ello permi te al pequeño elegir un objeto determi-

nad~~ separándolo d e la situación global que está persiguiendo . El n iño-

comienza a percibir el mundo no sólo a través de los ojos , sino también -

con el len~aje. Es te se convierte en una parte esencial del desarrollo-

cognitivo del niño, más tarde los mecanismos intelectuales relacionados 

con el lenguaje adquieren una nue va función. La p ercepción verbalizada 

en el niño ya no está limitada al hecho de etiquetar las cosas c on nom 

bres • 
.o;:;••••'°'H· 

tetizadora, que a su vez es también instrumental, esto la lograr formas 

más complejas de percepción cognitiva. 
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Kl.-papel de l lenguaje en la percepción es sumamente i mportante deb! 

do a las tendencias opuestas i mplícitas en la naturaleza de la percepción 

v i sual y de l lenguaj~. 

En ton campo vi s ual, los elementos pendientes se perciben simultá 

neamente; en este sentido, la percepción visual es completa. Por otra 

parte l el lenguaj e requiere un siste ma de secue ncias, c ada elemento está

c lasificado individualmente y luego relacionado e n una estructura de f ra

se, hac i endo de l lenguaje algo esencialmente análitico. Cabe aclarar que, 

el niño cuando realiza las tareas encomendadas, realiza una serie de moví 

mientos ( motrices ) y estos mov i mientos, no se hallan en absol u to separa -

,, dos de la percepción, los procesos coinciden de modo .casi idénti co. Ahora 

para organizar su c ampo visual y espac ial el niño con ayuda de l lenguaje, 

crea un campo temporal que, para él es tan perceptible y real como e l e~ 

, PO visual. El niño que domina ya el lenguaje tiene su capacidad de diri

gir su atención de un modo dinámico, puede captar c ambi os en su situación 

i nmediata desde el punto de vista de actividades pasadas, al igual que la 

posibilidad de combinar elementos de los campos visuales presentes y pas~ 

dps (por ej emplo; herramienta y objetivo ) en un sólo c ampo de atención , -

que conduce a su vez, a una reconstrucción básica de otra f unción vital,-

la memoria. 

Siendo la memoria otro pr oceso que viene a conformar los procesos -

psicológicos superiores, Vygotski nos habla de la memoria natural la c ual 

está muy relacionada con la percepción, ya que surge a partir de la inflUffl 
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cía directa de estímulos externos en los seres humanos, ésta se ve carac

terizada por la i mpresión inmediata de las cosas, por la retención de ex

periencias actua les como base de las huellas anémicas, surgiendo a partir 

de la influencia d i recta de estímulos externos en los seres humanos. De 

aquí que la operac i ón de la memoria , se extiende más alla de las dimensio 

nes biólogicas del sistema nervioso humano y permite incorporar estímulos 

artificiales o autogenerados, que denominamos signos. 

Por lo que r e specta a las funciones superiores el paso principal de 

la estimulación aut ogenerada, es la creación y uso de estímulos artificia 

les que se conviert en en las causas inmediatas de la conducta, pudiendo 

decirse que este " s igno" es el estímulo artificial o autogenerado , o sea

un vinculo intermedio de segundo orden, creado una nueva relación entre -

S y R, la que opera en el individuo activamente, a la vez que para todos 

los procesos psicológicos superiores. 

Con base a ciertas observaciones, Vygotski habla de la memoria me 

diata, indicando tres estadios básicos en el desarrollo de ésta. Es ca 

racterístico que en EStaetapa, el niño de edad p r eescolar , sea incapaz 

de dominar su propia conducta y lo hace a través de la organización de e~ 

tímulos especiales aunque algunas veces demuestra los inicios del uso de -

signos externos. En segundo lugar, tenemos que hay un predomi nio del sig

no externo y este signo actúa desde fuera. Y el último estadio es en los 

adultos, cuándo el signo es internalizado. Siendo la función del signo 

interno, un medio para recordar. 
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Ya que hemos e stado hablando del signo, es necesario señal ar algunos 

rasgos de éste; l a s operaciones con s ignos aparecen como r esul t ado d e un 

proceso complejo y comprobado, s ujeto a todas las leyes básicas d e la 

evolución psicológica. Ello signífica que, en los niños, la acti vidad 

de ut ilizar signos no es algo simplemen te i nventado n i transmitido por 

los adultos; es más b i en algo que surge de lo que o r iginal me nte no es 

una operación con signos, conv irtiéndose en tal, desp ués de una ser i e de 

transformaciones c ualitativas. Sino que esto surge por el p r oceso d e na 

turaleza histórica , de las leyes fundamentales del desarrol l o y el resul 

tado del proceso dialéctico , y no como algo introducido del e xteri o r o -

del interior. 

El pensamiento es otro de los procesos psicológico s s upe r iores y pa

ra Vygotski tal pensamiento no p uede ser separado d e l os otros procesos

s uperiores, sobre todo al de la me moria, y es que para él a lgunas func io 

nes psicológ icas quedan sustituidas por otras . 

Lo que sucede realmente es que, un cambio e n el n ive l e volutivo pro

duce un c ambio no tanto en la estructura de una sola f unción, c omo en el 

carácter de quellas funcion es con cuy a a yuda s e faci l ita la memorización 

y lo que realme n te cambia son las rela ciones i nterf unc ionales que v i ncu

lan a la memoria con otra> funciones. 

Así ten e mos que en el niño, al tratar de defin i r c onceptos, e l cont~ 

nido del acto del pensamiento, no está tan determinado por l a estructura 
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lógica del concepto mismo, como por los recuerdos concretos que posee el 

pequeño. 

El pensamiento es de carácter sincrético y reflej a el hecho de que, 

en el niño, depende ante todo en su memor ia. Todos estos hallazgos nos -

hacen pensar , desde el punto de vista de l desarrollo psicológico, que la-

característica esencial en los primeros esta~ios del n iño y de l desarro -

llo cognitivo es la memoria no el pensamiento abs tracto. , Esto es contra-

rio en la adolescencia , ya que a esta edad, se han puesto de manifiesto -

las relaciones interfuncionales que incluyen a la memoria. Pero i nvirt i -

endo su dirección, puesto que, lo que para el niño pequeño es recordar. 

Para el adolescente recordar signífica pensar . Es~a localizaci ón d~_.l q -

memoria reduce el recordar a establecer y hallar reacciones lógicas. No-

cabe duda que aquí esta i mplícito la relación len~~-pens~iento y 

Vygotski al hablar de esta relación , cita ~a Stern, al que parafraseando -

se entendía así; a los dos años ~e vida el niño hace el gran descubrimien 
""-'--

to de su vida al descubrir "que cada cosa tiene su nombre" y sucede enton 

ces que las dos curvas de desarrollo; la del pensamiento y la del lengua-

je, hasta entonces separadas se encuentran y se unen para iniciar una for, 

ma pe comportamiento . , E;_§te j nstante crucial en e l ·que -el lenguaje comien 

za a servir al intelecto, y los pensamientos comienzan a ser expresados,-

esto esta señalado por dos s íntomas objetivos inconfundibles: 1) la repe~ 

tina y activa curiosidad del niño acerca de las palabras, su pregunta so-

bre cada c osa nue va (¿qué es es to?) y 2) los rápidos y cada vez más amplia> 

a ume ntos de su vocabulario. 
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Antes de llegar al punto decisivo el niño (como algunos animales) -

reconocen un reduc i do número de palabras que s ustituyen, como en un candi 

cionamiento, por objetos , personas, estados y deseos. En esa e dad conoce 

sólamente las palabras que los demás le s uministran . Luego la situación

cambia; el niño siente la necesi dad de palabras y trata activamente a tra 

vés de sus preguntas de aprender los signos vinculados a los objetos. Pa

rece haber descubier to la f unción simból ica de las palabras, el habla . 

Que en su primer estadio era afectivo-conativo y entra ahora en la fase 

i ntelectual. La línea de desarrollo del lenguaje y del pensamiento se 

han encontrado. Aquí c abe resaltar que , para que el niño se de cuenta de 

este descubrimiento es necesario que pase cierto nivel, ya que el lengua

je no puede ser des cubierto sin el pensamiento. 

Al señalar Vygotski la i ntersección del lenguaje con el pensamiento 

habla también del lenguaje i nteriorizado. Incluyendo esto de la siguien

te manera ; "el lenguaje i nteriorizado se desarrolla a través de lentas 

acumulaciones de cambios funcionales y estructurales, se separa del habla 

externa del niño, simultáneamente con la diferenciación de las funciones

sociales y egocéntri cas del lenguaje, y finalmente las estructuras de es

te último, dominadas por el niño se convierten en las estructuras básicas 

del pensamiento; 

:!EsXa..no.s._Slllll:j,n;iatx.a .. l UL hecho indiscutible de ·gran importancia; " el 

desar:~gllq d~l p~rn>amiento está determinado por el lenguaje, es decir, 

por las 'herramientas l i ngüisticas del pensamiento y la experiencia socio-



cultural del niño" (Vygotski 1977, pág. 80). 

Leontiev (1983 pág. 65) siguiendo la línea de Vygot ski hace referen -

cia acerca del pensamiento al que define "como el proceso d e reflejo con s 

ciente de la realidad, c on sus propiedades asociaciones y relaciones ob-

jetivas, i ncluyendo los sujetos inaccesibles a la percepción sensible in 

mediata". Por lo mismo el i ndivi duo somete a prueba las cosas con otras, 

entonces al tomar conciencia de las relaciones e intersecciones que se -

establecen entre ellas se juzga a partir de los c ambios que se dan de e~ 

tos y, que a la vez perci bimos, de las propiedades que no nos son direc

tamente accesibles, razón por la cual la distinción y la toma de concien 

cia de las interacci ones objetivas son condiciones necesarias para la 

aparición del pensamiento. 

Por último , es necesario mencionar que todos y caca uno de los proc~ 

sos psicológi cos superiores mencionados anteriormente se analizaron por-

separado, pero bien sabemos que todos al unísono y cada uno con su labor 

específica forman uno sólo en el hombre, a la vez cabe mencionar, la evi 

dente relación de estos con el lenguaje, relación tan dependiente que sín 

este, tal vez el individuo se quedaría rezagado del desarrollo de todos

sus congéneres.-:] 

'..__ 
Ahora bien dada la información anterior surge la necesidad inmediata 

de conocer las directrices del método propuesto por Vygotski, puesto que 

es uno de los máximos representantes de la escuela histórico-cultural.El 



método propuesto s e denomina expEri me n tal evolutivo, y su import ancia ra

dica en que crea o provoca arti!icialmer.te un proceso de desarrollo psic~ 

lógic~ 

Lo divide en tres fases que son; 1) análisis del proceso, no del o~ 

jeto. Esto es; el análisis de los procesos, que requieren de un desplie

gue dinámico de los principales puntos que constituyen la historía de l os 

procesos. En conse cuencia, la psicología e volutiva, no la psicología ex

perimental, proporciona una valiosa ayuda a este análisis, al igual que 

Werner , Vigotski aboga por esta metodología, como algo esencial para la 

psicología experimental. 

Todo proceso psicológico, tanto si se trata del desarrol lo del pen

samiento como de la conducta voluntaria, es un proceso que sufre cambios

ante nuestros prop i os ojos, 2) e xplicació n ver su descripción; aquí 

Vygotski se apoya en la psicología asociasionista e i ntrospectiva, en don 

de el anális is es esencialme n te una descripción y no una explicación tal-

y como nosotros la comprendemos, esto es , que l a simple descripción no r~ 

vela las relaciones dinámico-causales reales que s ubyacen a los !enómenos. 

Este tipo de anál isis u-ata de poner al descubr i miento la esencia, e n lugar 

de las caract eríst i cas percibidas de los fenómenos psicológicos . 

En realidad Vygotski t rata de c omprender los vínculos reales que 

exi~ten entre los estímulos e x ternos y las respuestas i nternas que subya

c en a las !ormas superiores de conducta designadas por las descripciones-



i ntrospectivas . De este modo el análisis psjcológico rechaza las descrie 

ciones nominales y t rata de determinar las relaciones causales. Sín embar 

go tal explicac ión sería también i mpos ible si ignoramos las manifestacio-

nes externas de las cosas y, 3) el probl ema de la conducta fosilizada; -

en psicología tenemos frecuentemente procesos que ya han recorrido un lar 

go estado de desarrollo histórico y han terminado por f osilizarse. Estas 

formas fosilizadas de conducta se encuentran más fácilmente en l os proce-

sos psicológicos llamados automáticos o mecani zados , que a causa de su 

antiguo orígen, se repiten cons tantemente, quedando totalmente mecaniza 

dos , de modo que su aspecto externo no nos dice nada acerca de s u natura-

l eza interna . Hemos de centrarnos no en el producto del desarrollo, s i no-

en el proceso mi s1110 , por el que se establecen las formas superiores. Al-

actuar de este modo, el i nvesti gador se v e a menudo f orzado a alterar el-

carácter automático, mecanizado f osilizado de las formas superi ores de -

conducta y devolverlas a su f uente original a t ravés del experimento, es-

te e s e l objetivo del análisis dinámico, e l hecho de abarcar el proceso -

de desarrollo de una dete rminada cosa en todas sus f ases y cambios-desde 

e l principio hasta e l fin- signífica f undamentalmente descubrir su natura 

leza y su esencia. 

~-::~ acuerdo a Riviere {1985, pág . 33-40 ) podemos resumir el mét odo de 

~ en tres raseE fudmental.es: 1) :iJlplicOOa el análisis de procesos y no 

de productos términados, 2) se dirigia a una explicación "genotípica" de-

la conducta, e n vez de limitarse a una descripci ón fenotípica de la misma. 

Vygotski estaba convencido de la necesidad de construir una psi c ología 



explicativa, que fuese capaz de sob repasar las semejanzas y d i f erencias -

"fenotípicas" entre las f unciones para acceder a un nivel de e xplicac i ón 

y no de descripción, 3) trataba de estudiar el proceso mismo de c ambio, 

de formación de las conductas, en lugar de conformarse con la i nvestiga -

ción de "conductas fosilizadas". Este último era la naturaleza dinámica, 

ya que en psicología, muchos procesos sufren un largo c ambio hasta llegar 

a fosilizarse. El análisis fenotípico de los pro ductos del desarrollo se 

ría, por eso incapaz de establecer su auténtica naturaleza, Vygotski tra-

taba entonces de reconstruir los procesos de genésis, f ormación y t r ans -

formac ión de los procesos en condiciones experimenta~ 

~ Es decir, la idea no era formular una especie de amnesis clínica de 

las funciones sino una amnesis experimental. Ello i mpl i caría tratar rje -

construir, a partir de la escuela socio-cultural, los c iclos de formación 

de la c onciencia y las funciones superiores . Esta e r a la e senc i a de l mé-

todo funci onal de doble estimulación, que consistía; en plante ar a los 

sujetos problemas que solían estar más alla de sus capacidades de solu 

ción inmediata, a partir de su competencia actual, y al mismo tiempo, de-

medios que podían tomar el valor de signos, capaces de regular y favorecer 

la realización de las tareas propuestas . 

El trabajo des arrollado por Vygotski no se quedó en la t eoría, y a 

que su interés por los problemas de aprendizaje y desarr ollo se t radujo 

en un esfuerzo sostenido por acercarse a los proces o s educati vos reales , -

tanto en los niños normales c omo en los niños con necesidades especiales~ 

1\ ) ' 
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En sus observaciones y protocolos sobre niños con distintas clases 

de nimusvalías y deficiencias, se basaba en un enfoque cualitativo, que-
,,...l '· \ ) ' ) ... .... >et, 

trataba de c ap turar la organización peculiar de s us funciones y conductas 

más que en la descripción; a base de rasgos unidimencionales de carácter-

cuantitativo. Vygotski no concebio las deficiencias en términos de dismi 

nución cuantitativa de determinadas funciones, sino que de una organiza 

ción cuali ta ti vamente diferente de e llas. Un niño deficiente no es como 

un niño normal más pequeño o simplemente, menos c apaz de ejercer ciertas-

habilidades, sino que posee una estructura funcional peculiar, que debe -

de ser análizada y objetivada por el psicólogo. 

Vygotski no pensaba que la alternativa educativa fundamental de los 

niños con defici encias fuera su incorporación sin más al sistema educati-

vo ordi nario, sino una educación basada en la organización especial de 

sus funciones y de sus características más positivas, e n vez de aspectos-

más deficitarios . 

Una educación con objetivos f undamentalmente c ompesatorios; de aquí 

las nociones f undamentales que sobre e l desarr oll o tenía Vygo tski, las 

cuales le permitian ver con perspectiva de futuro, las posibilidades de 

c ompensación de los niños con distintas alteraciones. Y es que para 

Vygotski el desarrollo n o se concebia como una vía única y unidireccional, 

o como una simple evoluc i ón cuantitativa, sino como un camino dialéctico-

complejo y regular c on variaciones cuantitativas y cambios cualitativos,-

que implicarí an la sustitución sistemática de unas funciones por otras y-
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la i ncorporación de mediciones externas, para convertirlas en internas. 

A partir de esta visión de desarrollo, la educación especial podía 

entenderse como una unidad sistemática, destinada a proporcionar a l niño 

mediaciones (signos , simbolos e instrumentos) capaces de favorecer el de

sarrollo en función de su estructura peculiar. Sin embargo Vygotski rec~ 

nocía que habría casos en que las !unciones de me d iación y la capacidad 

de e mplear instrumentos auxiliares, se vería coartada en su f unción (au 

tismo, psicosis infantil) pero en los niños en que no se da esta clase de 

perturbaciones (es decir; en aquellos cuyo de!icit es más explicable en 

términos de una defic iencia asociativa o más exclusivamente intelectual 

y no como i mposibilidad de ;;dpirir mediaciones) la educación especial po

dría jugar el papel decisivo de proporcionar "prótesis instrumental " me 

diaciones c apaces de provocar una "organi zación s ustitutiva" de l as fui 

ciones superiores. En resumen y apoyado en Vygotski, Riv iére (1985, pag. 

65) dice; "Dicho e n términos actuales : Vygotsk i proponía, c omo objetivo 

básico para la educación especial, el de proporcionar al niño recursos 

metacognitivos" . 

En térmi nos e ducativos , la historía de la Pedagogfa sovi ética y el

papel de Vygotski en ésta es, t odavía hoy d ifícil de reconstruir con obj~ 

tiv i dad. En su orígen la paidología según Blonski, no debía c onsistir en 

una mera aplicación al n i ño de leyes psicológicas abstractas o en una pe

dagogía e xperi me ntal artificial, sino en una ciencia uni taria del desarro 

llo del niño, que podría colaborar c on las disciplinas específicas (psic~ 
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logía , sociología, biología, etc.) pero sin reduc irse a ellas, ni ser 

un saber ecléctico sino por e l contrario, sintético, es decir; capaz de 

establecer leyes propias del desarrollo y una estructura teórica propia, 

i rreductible a l a d e otros saberes más particulares . Vygotski al igual 

que Blonski, estaba de acuerdo en que; la c onducta únicamente puede com 

prenderse como la h i storía de la conducta, de la necesidad de entender el 

desarrollo en términos dialécticos, y de el papel de la actividad produc

t iva en la génesis dialéctica de las formas superiores de conducta ; com -

partía l a idea de que la paidología no debía de s er una ciencia ecléctica, 

que mezclase observaciones anátomo-fisiológi cas, genéticas, psicológicas, 

etc., sino una ciencia con sustancia y carácter unitario, que tratase el

problema en general del desarrollo. Sín embargo, en la práctica real de -

l os paidólogos, no se correspondió con las propuestas de Bl onski y 

Vygotski. 

Desgraciadamente, parece ser que los paidólogos se convirtieron en

testólogos, muy alejados de las condiciones educativas concretas y que, -

sin c onocer a fondo la situación individual de los sujetos a l os que som~ 

tian a sus pruebas, y ni tenían un contacto contínuo y cercano con el sis 

tema escolar, mandaban en grandes cantidades de n i ños a centros especia -

les. 

Vygotski estuvó en contra de esto y criticó fuertemente el empleo 

indiscriminado de los test y la tendencia a reducir a los i ndividuos a 

parámetros fijos , insistia en la necesidad de poner de manifiesto no sólo 
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el desarrollo "terminado" de los sujetos , sino, más bien sus posibilida 

des de desarrollo (la zona de desarrollo p róximo ) entendi do ésta como 

"la distancia entre el n ive l real de desarrollo determinado por la capac_!: 

dad de resolver i ndependientemente un problema, y el nivel de desarrollo-

potencial, determinado a través de la resolución de un problema, bajo la-

guía de un adulto o en colaboración de otro compañero más capaz" (~, 

1979 pág. 133) y así construir instrumentos más adecuados , exigiendo la -

definición cualitativa de la organización funcional de los sujetos . 

A manera de conclusión de e l present e capítulo podemos decir que: 

la psicología soviética ha tenido a lo largo de s u historía toda una se 

ríe de científicos que han trabajado hacia la consecusi ón y precisión de-
~ 

un objeto de estudio de la psicología. 

Así tenemos a Sechenov que con su teoría del reflejo, trató de redu-

cir todo evento (funciones psicológicas ) del i ndividuo a la categoría de-

reflejo. Siguiendoló Chelpanov qui en proponía que el método fundamental-

de la psicología debía de ser la i ntrospección experi•ental. Otro más 

fué Bechterev el cual trataba de resolver la crisis de la psicología rec~ 

rriendo a su planteamien to, o mejor dicho a su concepción energetista in-

genua de la conciencia (entendida como energía física o metafísica). Por-

último Kornilov decía que se debía de hacer una nueva forma de trabajar 

en psicología a la que designó con e l nombre de reactología (suna de re 

flejos) tratando de estudiar, de forma objetiva, las reacciones humanas 

en su ambiente biosocial. 



Si nos damos cuenta, cada quien propuso un objeto particular, pero 

en cierta forma quedando sin una construcción solida a nivel científico. 

Es hasta el segundo Congreso de Psiconeurología cuando se visl umbró algo --más firme y con un sustento teórico propio; quien planteo esta alternati 

va, fué Lev Semionovi tch Vygotski en 1924, haciendo patente en esta fe -

cha la enorme import ancia del concepto de conciencia, además de estudiar-

la con procedimientos objetivos. Más tarde junto con algunos de sus dis-

cipulos aportaría toda una serie de conceptos, los cuales vendrí an a dar-

le un giro a la psicología soviética. Es entonces vital la participa:iái 

de Vygotski en el desarrollo de la psicología, empezando con el enfoque -

que le da a los proc esos psicológicos superiores y al desarrollo de estos 

apoyados por el signo o sea la palabra, lo que posibilitara el desarrollo 

del individuo, grac i as también a su contexto social. Otra de las mayores 

aportaciones de Vygotski a la psicología es la del concepto de la Zona de 

Desarrollo Próximo. Dicho concepto llega a considerar a los niños que p~ 

seen alguna deficiencia o perturbación, ya que en cierta forma Vygotski 

buscó siempre encami nar sus objetivos al desarrollo del niño, por que 

creía que todos los niños merecian igualdad de oportunidades, como de tra 

to de parte de todos los seres que les rodean. 

En este primer capítulo, se vió la época que propició el surgimien-

to de la corriente del desarrollo histórico-cultural cuyo representante -

principal fue Vygotski entre las principales aportaciones, se destaca el-

análisis sistemático que realizó al lenguaje y todo lo que le circunda, -

siendo necesario ser más explícitos en esto, de aquí que el siguiente ca-

pítulo versará sobre el lenguaje, proceso de singular importancia, ya que 
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en cierta manera es lo que va a propiciar el desarrollo del i ndividuo. 
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CAPITULO II 

E L L E N G U A J E 

El hombre al aparecer sobre la tierra y empezar a desarrollarse en

su medio, necesitó s obrevivir, para lo cual se hizo eminente y prior i ta -

rio, el ser un individuo gregario por naturaleza, lo que le permitía en -

grupo cazar, construir su vivienda, cultivar, reproducirse, etc . y en ta- . 

les eventos es inherente la comunicación, llámese en un principio gestos, 

gruñidos, gritos o voc ablos aislados, para pasar a un lenguaje más ordena 

do y con una estructura propia. 

Bl lenguaje le permite ahora tener ese contacto tan humano de hom -

bre a hombre, a la ve z que estos poseen la capac i dad de transmitirse des

de un hecho cotidiano, hasta un evento excepcional. Todo esto gracias a

la comunicación que todo ser humano puede hacer en e l momento que se ocu

rra o sea necesario. 

No sólo hay e s te medio de comunicación (verbal), sino otr os que son: 

pinturas rupestres, jeroglíficos, el tambor, señales de humo , e t c. Para -

finalizar hasta e l momento más trascedental en c omunicación, que es el in 

vento de la imprenta (Gutenberg), lo que ahora 1988 nos permite ver y leer 

los acontecimientos que suceden en nues tra sociedad y cultura, así como el 

desarrollo que en común han t enido los diferentes Países del mundo, pero

sobre todo del desarr ollo del hombre, y así poder saber el porqué de nues 

tra verdad y realidad. 

Por lo a'lterior, es de especial i mportancia la cuestión de la comuni

cac i ón verbal y algunos factores que lo c ircunden. De aquí que en este 
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capitulo sobre e l lenguaje, r e tomaremos a l g unos conceptos de la corriente 

HistóriJ<~ltur.aJ.,. dado que para ellos el lenguaje no surge de la nada,-----sino que es a través de todo_y n . di:_~arrollo soci~ul tw::a_l c!e!_~e..tJ!!Jl!limO ~ 

bios constantes. 
------~ 

La importancia de l lenguaje es tal que diferentes autores la han con 

notado de diferentes formas , una de las más importantes es la de la co 

rriente socio-histó:ico cultural, en la cual parafraseando a Vigotsky . ·-Quién d ice que el lenguaje tiene como función principal la de comunicación 
------------------·.....__·-~ __ . __ ._.,,,,,, ..... ~ 

e l intercambio soci ... :~ _!,.l!_~ción de la conducta; Pl~1tea_, a~~~ 

surge como una necesidad de intercomuni cación en la sociedad. Por o tro -

lado Luria (1980 (;.~:a\-~:ñal~ que"~l · le~~~~-:.::=: sistema de 
~ ·~·-.·- .... - .... ~~ ---

códigos , con ayuda de los cuales se designan los objet os del mundo exte ----
~· s 1!!! ~~~~-':1:~~_?,ade:! ~a:iones e!l~. _!os mismos". Sapir (1984 

(iiág~l8) por su parte define a éste en base a asignar sonidos convenciona 

les, voluntariamente art iculados, a sus equivalentes a l os diversos ele 

mentos de la e xperiencia (objetos, etc.)~irnov (1~€._ág.~6) describe 

al lenguaje como una fonna especial de relación entre los hombres. 

Es por medio del l enguaje como las personas se c omunican sus pensa -

mient os e i nfl uyen unas s obre otras. La rel ación por medio del lenguaje-

se efectGa con la ayuda del idioma . El idi oma es el medio de comunicación 
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que~ .2:._enggaje no-

sólo desempeña el papel de un medio de comunicación entre los hombres; tam ----·"' ·-·-·-__.... .. .,_.,,..-... - -....... 
-------"'-"'·-~-
bién es un medio, una forma de conciencia y de pensamientos humanos no se--. ~ ... ~ . .,..,.. .... . ........ 

parado aún de la producción material. Se convierte en la f orma y el sopo~ 

te de la generalización conJiente de la realidad. Por eso ~~;;i.ndo -despu~. 

la palabra y el lenguaje se separaron de la act~vidad práctica inmediata,----------
las significaciones verbales se hicieron abstra~~-Y ~ólo pueden existir-

.~--~ 

como hecho de conciencia, _e~ decir:_,, _en _f..<;>~ . di: , _p,em>_~~:n~' t:bi;tl~~. 
Llamado pensamiento e n el sentido propio, al proceso de reflejo consciente 

de la realidad, con s us propi edades, asociaciones y relaciones objetivas,-

incluyendo los objetos inaccesibles a la percepción sensible i nmediata . 

El hombre por ejemplo, no percibe los rayos ultravioletas, pero no deja 

por ello de conocer su experiencia y sus propiedades. Y cabe preguntarnos 

¿qué es lo que hace posible ese conocimiento". Esto se hace realidad por 

medio de estudios que se han hecho por diversos científicos que se ocupa -

ron en su oportunidad de estos. Dándonos a conocer por medio de libros o 

escritos en donde nos hacen saber la existencia de estos. Schaff (1975) ci 

ta que el lenguaje es aquello en lo cual se hallan encerradas y estableci-

das las experiencias y el saber de las generaciones pasadas. Naturalmente 

que al lenguaje es al mismo tiempo pensamiento, como sistema de los porta-

dores materiales de determinados significados, en consecuencia como siste-

ma de reglas gramáticales o de significados que relacionan determinados vo 

cablos u otros portadores materiales. 

6 !;'r~i~. Petrovski (1986 pág. 189) nos afirma que el lenguaje -
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un sistema de signos verbales , la realización de esta acti v i dad depende 

las propiedades del signo. El signo es de naturaleza social, el que se 

transmite a cada individuo por la soc iedad, surge como resul tado de un 

acuerdo (señales de t ránsito) o se forma en el desarrollo histórico de la-

actividad h umana. 

De acuerdo a las observaci ones hechas por estos autores, coi nciden 

en definir al lenguaje como un medio de comunicacfó~- ~~~~e l!;!~res· a 
.,:____. ____ ... _ ..___ ............. --· ......... ...,,.... . .,,. . ..,,..... .....I' ' 

vínculo por e l cual el homb r e va a transmiti r t odos l os conoc i mientos his-

tórico-<;ul turales,~~io e !¡i alabra. Sin e mbargo, se ha visto que 
~ ... ......, 

la pal abra es parte i mportante en la comunicación de l os hombres, y ésta 

a su vez una herramienta de gran ayuda dentro del lengua je permitiendole 

ésta un desarrollo dentro l o s procesos psicológicos superiores. Es por 

eso que es de vital i mportancia ver como se va a dar est e proceso en el 

ser humano. 

A conti nuación trataremos de prof undizar tanto filogenética COlllO on-

togenéticamente haciendo comparaciones con sus más cercanos congéneres que 

poseen un tipo de lenguaje parecido a l del hombre, en ese caso los chimpll!! 

cés o monos, con los que t rabajó KOehler (en Vigot sky, 1979, pág. 59-81) -

el cual probó la aparición de una inteligencia embri onaria del pensamiento 

e n su exact o sentido de la palabra, la que no estaba relacionada con len -

guaje en ningún sentido. 
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De acuerdo a s u punto de vista, Koehler prueba que e l chimpancé 

muestra l os comienzos de un tipo de comportamien to i ntelectual de la mis

ma clase y tipo que el hombre, y s egún el autor, es la falta del habla y 

la insuficiencia de i mágenes, lo que podría explicar la diferencia ent r e 

el chimpancé y el hombre más pri mitivo . 

Sin embargo, el tema sería bastante sencillo si los monos no tuvie 

ran rudimentos del l enguaje, o nada que se l e pareciera al hablar , pero -

Koehler encontró un lenguaje en los chimpancés , sumamente desarrollado en 

algunos y sobre t odo fonéticamente distinto del humano. Nos dice que sus 

expresi ones fonéticas denotan estados subjetivos, describe formas altamen 

te diversificadas de "comunicación linguistica entre ellos; poseen , ade -

más, un basto repert orio de expresiones afectivas, estas son: juego facial 

gestos, vocalización y movimientos que expresan emociones sociales (salu

do). Además son capaces de entender y expresar los g estos de ellos mis -

mos, y de los o t ros animales inclusive. No hay evidencia de que los ani

males alcancen l a etapa de la representación objetiva, como por ejemplo ,

en ninguna de sus actividades los chimpancés de Koehler que jugaban con -

tiza de colores, no mostraba nunca el más leve intento de representar al

go en sus dibujos. 

Con base a esto Kohler demostró por medio de la experimentación, 

preciso que el éxito de la acciones de los animales depende de cómo pue 

dan ver todos los e l ementos. Y es que determinada situación si se verían 

algunos elementos que se habían utilizado anteriormente se le dificultarí a 
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la tarea encomendada , considerando e l au t or que la presenc i a visual real

e s una c ondi c i ón i n d i spensab le e n c ualquier i nvestigación de l i ntelecto 

de l o s c h i mpancés , c ondic i ón sin la cua l s u i ntel i g e n c i a no puede ser 

puesta en a c c i ón , e n r e súmen nos dice que las limitaciones de la "imagin~ 

c ión son una caracterí stica básica de la c onducta intelectual de los chim 

pancé s . 

Otro i nvestigador que trabajó directamente con l os chimpancés fué 

Yerkes ( Vígotsky, 197 9 , pág. 63), quién presenta una nueva teoría para ex 

p l ícar l a falta del l enguaje real, pues afirma que " l as reacciones vocales 

son frecuentes y vari adas en los chimpancés, pero el habla en el sentído

humano esta ausente" . Y e s que su aparato fonador f unciona como el del hu 

mano, lo que f al la, según é l es la tendencia a imi t a sonidos, s u mí mica 

depende enteramente de s u s estímulos ópticos copiando las acciones pero 

no los sonidos, son c apaces de hacer lo que los loros hacen exitosamente . 

S í la tendencia imitati va del loro estuv ier a combinada con el ínte 

lecto del chimpancé , no cab e duda que ese último poseería el l enguaje . 

De aquí que en sus experimentos, aplicó cua tro méto±s para enseñar a hablar 

a los chimpancés, ninguno tuvo éxito pero dej ó estableci do que los antro

poides no poseen nada semejante al lenguaje humano ni siquiera rudimenta

riamente , lo que cono cemos objetivamente con certeza es que no tienen 

"ideación", aunque bajo ciertas condiciones sen cap:w::es de confeccionar h~ 

rramíentas muy simple s y acudir a rodeos, estas condi ciones exigen que se 

dé una situación completamente visible y clara. El descubrimiento del 
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lenguaje no puede depender de una dispos ición óptica, requiere una oper~ 

ción intelectual de un tipo distinto, no existen i nicios de ninguna clase 

que muestren que tal operación se encuentre al alcance de l chi mpancé, mu

chos investigadores afirman que no poseen esta aptitud. Esta carencia 

puede ser la di fe r encia fundamental entre la i nteligencia humana y la del 

chimpancé, aunque cabe mencionar que e l chimpanée posee un tipo de lengu~ 

je propio bastante rico. 

Learned , (ibid, pag. 67) colaborador de Yerkes elaboró un dicciona

rio de treinta y dos elementos lingüísticos de palabras que no solamente 

se asemejan al habla humana fonéticamente, sino que t ienen un significado, 

en el sentido que son producidas por ciertas s i tuaciones y objetos conect~ 

dos con e l placer, el disgusto o el miedo. Estas palabras fueron apunta

das mientras los monos esperaban ser alimentados y durante las comidas , 

decir que del lenguaje estrictamente emocional, este tipo de lenguaje no

es la única f unc i ón del lenguaje en los monos, como en otros animales y -

en el hombre mismo, también es un medio de contacto con otros de su espe

cie. Tanto en los chimpancés de Yerkes y Learned, como en los monos ob -

servados por Koehler , esta función del lenguaje es inequívoco , no estaba

conectada con reacciones i ntelectuales, o sea con el pensamiento, sino se 

origina en la emoción y es de modo evidente una parte del síndrome emocio 

nal total , pero una parte que cumple una función específica, tanto bioló

gica como psicológicamente. Esta lejos de ser intelectual y de constituir 

un ensayo conciente de informar o influir en otro, en conclusión, - -
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se puede hablar de un tipo de reacción instintiva. 

Se puede resumir que los antropoides ponen de manifiesto una intel! 

gencia semejante a la del hombre en ciertos aspectos (el uso embrionario

de herramientas) y un lenguaje en parte parecido al humano en aspectos t~ 

talmente distintos (el aspecto fonetico de su lenguaje , su función de des 

carga, etc. ) Por lo tanto pensamiento y lenguaje tienen raices geneticas, 

no existen correlación definida entre ellos. La estrecha relación entre 

las caracteristicas de pensamiento y lenguaje son claramente discernibles 

una fase preintelectual en el desarrollo del habla y una fase prelingílis

tica en el desarrollo del pensamiento. 

En base a lo dicho anteriormente se pretende ver la diferencia so

bre el lenguaje y la inteligencia en los monos y el ser humano, en el de 

sarrollo filogenetico de estas funciones. 

Ontogenéticamente , la relación entre el desarrollo del pensamiento

y el ·del lenguaje es mucho más intrincada y obscura, pero aquí también p~ 

demos , distinguir dos líneas separadas que emergen de dos raíces genéticas 

diferentes . La existencia de una etapa prelingüística del desarrollo del 

pensamiento de los n i ños que ha sido corroborada por pruebas objetivas , 

por los experimentos de Koehler en donde tomaron chimpancés y niños que 

no habían aprendido a hablar. KOehler dice: (ibid, pag. W y 70) cpe las occi.cnes de 

!CE niños sen exactaiert:.e i.g..eles a les de !CE ch:inp¡n:és, de tal lllXb que esta vida 

infantil podría muy bien denominarse, la edad del chimpancé y correspond~ 
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ría a los de 10, 11 y 12 meses de edad. Lo más importante aquí según 

KOehler, con base a sus investigaciones, es el descubrimiento rudimentario 

de la independencia de las reacciones intelectuales respecto del lenguaje . 

Sin embargo, desde hace tiempo se conocen las raíces preintelectuales del

habla en el desarroll o del niño. Estas son el balbuceo, los gritos y aún 

más sus primeras palabras son etapas claramente establecidas, que no tie -

nen nada que ver con el desarrollo del pensamiento. Estas manifestaciones 

han sido consideradas como formas predominante emocionales de la conducta, 

no todas ellas, cumplen una mera función de descarga. Estudios recientes

sobre las primeras formas de comportamiento del niño y sus primeras reac -

ciones a la voz humana (efectuadas por Charlotte , BOehler y sus colaborad~ 

res) han demostrado que la función social del lenguaje se manifiesta y a 

claramente durante el primer año de vida y es en la etapa preintelectual

del desarrollo del lenguaje. 

BOehler (en Vigotsky, 1979 pág. 59-81) nos dice que durante la prim~ 

ra semana de vida del niño, se observan respuestas bastantes definidas a 

la voz humana y la primera reacción específicamente social se produce du 

rante e l segundo mes . Estas investigaciones dejaron establecidas que las 

risas, los sonidos articulado~, los movimientos , etc. constituyen medios -

de contacto social desde l os primeros meses de vida. 

Se puede decir , que las dos funciones del lenguaje que se han obser

vado en el desarrollo filogenético se encuentran ya, y son evidentes en 

niños de menos de un año de edad. Pero el hecho más importante es que 
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aproximadamente a los dos años de e dad las dos curvas de desarrollo, la 

del pensamiento y l a del lenguaje, hasta entonces separadas, se encuen 

tran y se unen para iniciar una nueva fo rma de comportami ento. Esto con

base a la teoría de Stern (en Vigots ky, 1979, pag. 70-71) donde afirma -

que el lenguaje comi e nza a serv ir al intelecto , y los pensamientos empie

zan a ser expresados; todo es to se debe a los puntos i mportantes que son : 

1).- La repentina y activa curiosidad del niño acerca de la palabra su 

pregunta sobre cada c osa nueva (¿Qué es esto? ) 2) .- Los rápidos y cada -

vez más amplios a umentos resultantes de su vocalización. Antes de llegar 

a esto el niño, como algunos animales, reconoce un número pequeño de pal~ 

bras que sustituye como en un condicionamiento por objetos, personas, es

tados o deseos. En esa edad conoce solamente las palabras que los otros

le suministran. Pero sin embargo ahora, el niño siente la n e c esidad de -

palabras, y a través de preguntas trata de aprender los signos vinculados 

a los objetos. 

El habla que en su primer estadio es efectivo conativo, entra en la 

f ase intelectual, las líneas del pens amien to se han encontrado; se puede

resumir que tanto el pensamiento y el lenguaje, provienen de distintas 

raíces genéticas, y aunque estas líneas ( pens amiento y lenguaje) siguen 

separadas llega un momento en que se encuentran, y en este caso, el pens~ 

miento se torna verbal y el lenguaj e racional. Por último en su desarro

llo ontogenético, en el desarrollo del habla del niño podemos ~iscernir -

una etapa preintelec t ual, y en su desarrollo intelectual una etapa preli~ 

güística. 
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Un punto i mportante que se debe manejar en la r elac i ón que hay en -

tre pensamiento y lenguaje, es el que se refiere al lenguaje i n terioriza

do, ya que en éste se podrán observar varias diferencias en ambas líneas. 

Para esto habría que hacer un análisis más detallado de el lenguaje inte-

riori zado. 

Comenzaremos con : Watson ( en Vygotsky , pág. 73) quíen nos dice que -

no conocemos en que punto de su desarrollo l os niños pasen del cuchilleo

a l lenguaj e y de éste al lenguaje interiorizado , Vygotsky (1979, pág. 7 3 

74) nos explica que no existe casi diferencia entre lenguaje en voz alta y 

e l susurro , en cuanto a los f uncional el cuchicheo d ifiere prof undamente 

del lenguaje i nteriorizado y n i siquiera manifiesta una tendencia a a cer -

carse a las caracterí s ticas típicas de éste último, además, no se desarro

lla espontáneamente hasta la edad escolar, aunque puede ser inducida más -

t emprano . 

Bajo presión social un niño de tres años puede bajar el tono de su 

voz o susurrar durante cortos períodos , este e s el hecho que parece sus 

tentar e l punto de v i sta de Watson, ( i bid pág . 74 ) por lo tanto debemos 

encontrar e l eslabón intennedio entre e l lenguaje externo y e l lenguaje 

i nteri orizado y uno de los puntos de vista que más se acerca e s e l de 

Piaget con el planteamiento lenguaje ( egocéntrico ) asume una función de 

planteamiento , es decir, s e convierte en pensami ento propi amente dicho . 

El habla egocéntrica, es habla i nteriorizada en sus f unciones , es 
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lenguaje de un modo interno, íntimamente unido con el ordenamiento de la

conducta infanti l , a sí mismo res ulta parcialmente incomprensible para los 

otros; no obstante, es evidente en su forma y no demuestra ninguna tende~ 

cía a convertirse en cuchicheo o cualqu ier otro tipo de lenguaje semiaudi 

ble. 

Con base a lo dicho anteriormente se encuentran tres tipos de lengu~ 

je: 1) el lenguaje externo, 2) el lenguaje egocéntrico, 3) el lenguaje -

interiorizado . Y s e puede observar que estas operaciones (o transiciones 

que se dividen en 4 etapas ) estan formados de la siguiente forma: 

1).- La fase primitiva o natural, que corresponde al lenguaje preintele~ 

tual y al pensamiento verbal, es cuando estas operaciones aparecen en su

forma original, del mismo modo que se desenvolvieron en el nivel primiti

vo de comportamiento. 

2).- La siguiente e tapa es la psicología simple, en donde el niño exper! 

menta con las propie dades físicas de su cuerpo y con la de los objetos 

que se encuentran a su alrededor, y aplica esta experiencia al uso de he

rramientas; es el p r imer ejercicio de la naciente inteligencia práctica 

del niño. Esta etapa se manifiesta por el uso correcto de las formas y 

estructuras gramaticales, antes de que el niño haya entendido las opera 

ciones lógicas en las cuales se apoya. Se puede decir que domina antes 

la síntesis del lenguaje que la del pensamiento. 

El mismo Piaget, (ibid pág. 75) e n sus estudios demuestra que la Gr~ 

néti.ca cpe dEsarrollo mtes cpe la lógica y cpe el nifu ~ relativamente tarde 
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las operaciones men t ales que ha estado usando durante largo tiempo. 

3).- En esta se di s tingue por signos e xternos, operaciones externas que

son utilizadas como ayuda en la solución de problemas internos. En esta

fase el niño cuenta con los dedos, recurre a ayudas 1,1nemunicas, etc., aquí 

también se puede llamar la etapa del lenguaje egocéntrico, en el desarro

llo del lenguaje. En la última etapa, corresponde a la llamada de "creci 

miento interno", la operación externa se convierte en interna y sufre un

cambio en el proceso. El niño empieza a contar con la cabeza, usar la me 

moria lógica, esto es, a ~erar con relaciones inherentes y signos inte 

riorizados . En el desarrollo del habla es la etapa final del lenguaje 

interiorizado, sin s onido. Cabe señalar que el lenguaje interiorizado 

puede estar muy cerc a en la forma del lenguaje externo, o aún ser exacta

mente igual, cuando sirve como preparación para el lenguaje externo , por 

ejemplo cuando se piensa en una conferencia, lo que se va a pronunciar . 

No existe una divisi ón tajante entre comportamiento exteriorizado y el e~ 

terno, y se influye mutuamente. Podemos imaginarnos el lenguaje y el pe~ 

samiento como dos círculos en intersección, en sus partes superpuestas 

constituyen lo que s e ha llamado pensamiento y las del lenguaje. Se c on

cluye entonces que l a función del pensamiento y el lenguaje, tanto en los 

adultos como en los niños, es un fenómeno limitado a una área circunscri-

ta; donde el pensamiento no-verbal y el lenguaje no-intelectual no parti

cipan en esta fusión y son afectados sólo indirectamente por los procesos 

del pensamiento verbal. 
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Por lo que r especta a l os estudios c on los niños , se ha descubierto 

que también en ellos las raíces y el c urso del desarrollo de la intelige~ 

cia difieren de los de l lenguaje que i n icial mente el pens amiento es no~ 

verbal, y el lenguaj e no-intelectual. 

Por último , el lenguaje i n teriorizado se desarrolla a través de 

lentas acumulacion es funcionales y estructurales, se separa del habla ex

terna del niño, simultaneamente con la diferencia de las f unc i ones socia

les y egocentricas con la diferencia de las funciones s ociales y egocén -

tricas de l lenguaje, las estructuras de éste últ i mo, dominadas por el ni

ño se convierten en las estructuras del pensamiento, esto nos a dmini stra-

un hecho i mpor t ante; el desarrollo del pens amien to es ta determinado por -

el lenguaj e, es decir, por las herramientas lingüísticas del pensamie n t o

Y la e xperiencia socio-cultural del niño . 

En resumen, s i comparamos e l de sarr o llo t emprano del habla y la i n

t eligencia, que como hemos visto, se efectua a lo largo de las líneas de l 

pensami ento separadas t anto en los animales c o mo en l o s n i ños pequeños, -

c on el desarrollo del l enguaje interiorizado y el pensamiento verbal, se

puede c oncluir que l a etapa pos t erior es una símple c ontinuación de l a 

primera. 

La natural eza misma del desarrollo c ambia de lo biológi co a lo so -

cio-cultural. El p e nsamiento verbal no es una forma llnita natural de la

conducta, pero esta determi nado por un proceso h i stórico-c ul t ural y tiene 
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propi edades específicas y leyes que pue den ser hal ladas en l as fonnas na 

t urales d e l pe nsami ento y l a palabra. Una vez confi nnado el c arácte r 

h i s t ó rico del pensami ento verbal debemos c onsi derarno s sujetos a t odas 

l a s p r emisas del materi a lismo histo rico, válidas aún para cualqu i er fenó

meno histórico en la socie dad humana. El p roblema del p ensamien to y len

guaje s e e x tiend e así más alla d e l o s límite s de la ciencia natural y se

convi ert e e n e l problema c entral de la Psicología Humana his tórica de la

Psicología Social. 

Austí n (198 2 , pág. 9, 10) señala que e l l enguaje es una f orma de vi

da, no podemos conside rarl o ais l a.mente y en sí, con i ndiferencia de las 

múl t i p l e s f unc i ones c umplen en e l cuadro d e la v ida de qui ene s lo emplean . 

Para est o, tal aut o r p l ant ea que hay que saber analizarl o dando un enfoque 

de tipo fi l osófi co , y nos apunta que hacer fi losofí a no es construi r cál c u 

los, ni jugar con el l o s , es poner en claro el complejo aparato conceptual

presupuesto en e l empleo de pal abras y expresiones cruci ales que , en su ma 

yoría perte necen a l l enguaje, ordinari o natural, c omo lo denomi na é l, rec~ 

ge las principales d i s tinc i ones que val e la pena hacer, por l o menos en 

todos los aspectos práct icos de la vida humana . 

Ese lenguaj e a t esora la experi encia secular de la humanidad , por l o 

mismo rechazaba la repeti c i ón de t eorías y el empleo automático de la jer

ga f i losófi ca , su actitud crítica apuntaba a l os i nevi tabl e s "empant ami en

tos" que sobrevienen cuando t ransitamos por enésima vez los mismos c aminos 

que otros filósofos; lo que se propone es intentar caminos nuevos, prestar 
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atenc ión a detalles no atendidos ... prev i amente, considerar lo que no -

f ue considerado. En cuanto a la terminalogía filosófica pensaba que la-

adopción no crítica de términos ya acuñados comprometía necesariamente -

a tomar caminos trillados que desembocan muchas veces en callejones sin -

salidas o a repetir mecanícamente vi ejas p iruetas conceptuales. Por cier 

to Austín jamás se rehusó a usar una terminología técnica útil, y cuando 

lo consideró necesario introdujo llfriLogismos audaces para no usar etique 

tas desgastadas por el uso en la identificación de fenómenos que no ha 

bían sido suficientemente destacados. 

Otro punto que crítico fue la tendencia a simplificar excesivamente 

los problemas y la irreprimible inclinación a dar, de inmediato solucio -

nes generales. 

Con base a esto, Austín (ibid, pag. 32) propone el siguiente esquema 

en cuanto al lenguaje, cuando alguién dice algo, debemos distinguir: 

a).- El ·ao';o de decírlo, esto es, el acto que consiste en emitir cier 

tos sonidos o ruidos con cierta entonación o acentuación, ruidos que per

tenecen a un vocabulario, que se emiten siguiendo cierta construcción y 

que, además tienen asignado cierto sentido y referencia. Lo que Austín 

denomina, a esto el acto locucionario del acto lingüístico. 

b).- El acto que llevamos a cabo al decir algo: prometer, advertir, afir 

mar, felicitar, bautizar, saludar, insultar, definir o amenazar, etc., 

Austín llama a esto el acto ilocucionario, o la dimensión ilocucionaria 

del acto lingüístico. 
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c ).- El acto que llevamos a c abo porque decimos algo : i n timidar, asom -

brar , convencer, ofender, i ntri gar, ape nar , etc . ; Austín llama a esto el 

acto c:niel prevol ucio nario a la dimensión per l ocucionario del acto lin 

güístico. 

Es por esto, que para este a utor el l enguaje na tura l, es un punto -

i mportante, las palabras que emple amos a diario s on her r ami entas de las -

que nos valemos para r eal izar múltip l es t areas ; en un principio elemental 

qu e t rat aremos de u t ilizar herrami entas "l i mpias" debemos saber que es -

l o que quere mos deci r y que es lo que decir . 

Para Austín (ib id, pag . 32) es~ sirg.1l.ar inpc:rtcn:ia lo cpe decim:s m ~ 

tn a:::tn ~ decirlo y las consecuencias que contigentemente sobre vienen por que 

lo hemos dicho, es una conexión casual, la relación entre la dimensión 

locucionaria y lo que hacemos al decir algo es una relación convenc i ona l. 

A su vez que el "signi ficado" de las expresiones es parte del acto locu 

cionario, la fuerza de ellas está incluida en el acto ilocuci onario. 

Por ende l a i mportancia del signi ficado y referenci a, que e n c i erta f orma 

implica e l amb i ente socio-cultural . Al señalar el acto locuci onari o (sig 

nificado ) apare a d o a l a r efer enci a y sentido , que necesariament e esta da

do por l a s ocieda d en que se da determinado término o concepto . 

Tamb i én Vygo t sky (1979 , pag. 24) hace referencia de l signíficado, 

ya que señala que un gran problema no ha dejado des arrollar los avances 

del lenguaj e e n c uanto a: f onética y s e mántica, e s to al cons i de r ar el 



72 

sonido y el signíficado como algo separado, que t ienen por lo tanto vida 

aparte. 

De aquí que Vygotsky (1979, pags. 24 y 25) dice que el signíficado, 

divorciando de los sonidos de las palabras, puede ser estudiado solamen -

te como un acto puro de pensamiento, que cambia y se desarrolla indepen 

dientemente de su vehículo material. De esta manera dice: en nuestra re-

lación, el camino a seguir es el otro tipo de análisis, que puede ser de

nominado análisis por unidades . 

Cuando de unidad hablamos nos referimos a un producto del análisis

que, contrariamente al de los elementos , conserva todas las propiedades -

básicas del total y no puede ser dividido sin perderlas, por lo tanto , 

surge la pregunta ¿Cuál es la unidad de pensamiento verbal que reune es 

tos requerimientos? respondiendo que se puede hallar esto, en el aspecto

interno de la palabra, en su signíficado ya que en éste se unen el pensa

miento y el habla, para constituir el pensamiento verbal, y es que el si8 

níficado de las palabras es tanto pensamiento como habla. 

Ya que hemos avanzado en este subtema, tal vez surja la necesidad 

de ampliar lo referente al signíficado, éste es inherente a la palabra. 

Más de un autor considera tal aspecto, por ejemplo; Luri.a (l!B:>, pa(Ji. 26-33) 

<Erúnina al l~ "el s:igúficad:> de la palabra" s.irgiérrl> el cuestionamiento rela 

ti~o a la palabra, a lo que el mismo autor dice; que el elemento funda -

mental del lenguaje es la palabra, ésta designa las cosas, las acciones, 
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las relaciones; la palabra reúne los objetos en determinados sistemas, d_!: 

cho de otra manera, la palabra codifica nuestra experiencia, por lo tanto 

el papel de la palabra; es la organización de las formas más simples de 

la actividad perceptiva. Con esto se entiende que el hombre al dominar 

la palabra, asimila automáticamente un sistema complejo de nexos y rela -

ciones en las que se situa el objeto dado, y lo que se ha ido formando 

durante la historia del género humano. Siendo esta facultad de analizar

e! objeto, destacar en el las propiedades esenciales y relacionarlo con -

determinadas categorías. Y por si fuera poco, además la palabra abstrae

y aísla la señal necesaria, generaliza las señales percibidas y las rela

~iona con determinadas categorías. 

Pavlov (en Luria, 1984 pags. 7-33) habla de dJs sistHms de SEiíales; el Pl'.:!: 

nEr sistena relativo a loo estínuloo percibidos directamente, el segundo, con -

dos sistemas de elaboración verbal; de esta manera, la percepción, la me

moria y la imaginación, junto con la acción y conciencia, dejan de consi

derarse como propiedades mentales simples, eternas e innatas y comienza 

a entenderse como el producto de formas sociales complejas de los proce 

sos mentales del niño, resultantes del desarrollo de las actividades in 

fantiles en los procesos de intercambio, como actos reflexivos complejos

en cuyo contenido se incluye el lenguaje. 

Luria(l980, pag. 27) además de considerar al lenguaje como signí-

ficado de la palabra, también señala otra función básica de la palabra, -

la que denomina; catalogación objetiva, o bien como dicen algunos lingüí~ 
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tas , func i ón consesiva de la palabra, y a que pe rmite al hombre suscitar 

a su arbitrio, las i mage nes de los ob jetos cor respondientes y referirse a 

el los i ncluso e n ause nc ia de l os mismos. Y es que todo vocablo del l en 

guaje humano designa ciertos objet os, l os s eñala, sus c i ta en nosotros la

i magén de una u otra cosa ; al deci r -mesa - relac i onamos este vocablo con

determinados objetos ; a l decir -pino- tenemos e n cuenta otro objeto y así 

c ada vez que designamos uno y otro objeto, o uno u o t r o f e nómeno . 

El lenguaje de l hombre se distingue del l enguaj e de los animales, y 

esto se distingue y s e debe en gran medida a que el de los animales, sólo 

expresa sonidos o emociones y jamás designa con ellos objetos concretos, 

en cambi o en e l humano tien e la e x i ste ncia de la f unc i ón concesiva (desi~ 

nativa de la palabra ) o de su catalogación objeti va es el atributo esen 

cial de los vocablos que consti t uyen un i d i oma. 

Otra característ ica de l a pal abra e s l a de duplicar el mundo, juicio 

cpe Luria aiplia (l!H>, pág. 25) diciendo que ''el lEflµJje dobla al ntnb-pe~ 

ble, ya que designa l os objetos y acontec i mientos del mundo exterior con

palabras sueltas o combinaci ones de las mismas, e l lenguaj e permite des~ 

car dichos objetos, f ijar la atención en ellos y retenerlos en la memoria. 

En virtud de ello el hombre , se hace capaz de relacionarse con los objeto 

del mundo exterior" . En el n i ño no puede olvidarse la importancia del len 

guaje en este rubro Vygotsky (1979 , págs . 51-57) dice a través de este no 

sólo amplia su experi encia, sino que adquiere nuevos modos de conducta y

luego nuevos medios de organi zar sus actividades mentales, y además que -
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el lenguaje del niño sólo facilita la manipulación afectiva de objetos por 

este, sino que también controla el comportamiento del pequeño, antes de -

llegar a dominar su e n torno c on la ayuda del lenguaje, ello posibilita 

nuevas r elaciones con el e n t orno, además de la nueva o rganización de la -

propi a conducta esencialmente humanas produce más adelante el i ntelecto,

conv irtiendose despu é s en la base de l trabajo productivo; la forma especf 

ficamente humana de uti lizar las herramientas. 

( Observaciones de niño s en una situación e xperimental similar a la

de l os monos de Koehler, muestran que ) los pequeñitos no sólo actuan tra

tando de alcanzar una meta, sino que también hablan, esto demuestra 

Levina , ( en Vygotsky, 1979 pags. 48-53) quien plantea; problemas tales 

como alcanzar un dulce de un armario. 

El dulce estaba colocado f uera del alcance del niño, de modo que es 

te no podía cogerlo directamente. Al principio ese lenguaje consistía en 

una descripción y anál isis de la cuestión, pero gradualmente adoptó un ca 

rácter planificador reflexionando sobre los posibles caminos que podrían

llevarlo a la solución del problema . Se puede decir que para el niño el

hablar es tan importante como el a ctuar para lograr una meta y además, 

cuando más compleja resulta la acc ión exigida por la s itua ción y menos d i 

recta sea su solución, tanto mayor es la importancia del papel desempeña

do por el lenguaje en la operación como un todo. Ya que la relación e n t re 

lenguaje y acc i ón es una relación dinámica en el curso de l desarrollo del 

niño. 
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En un p rimer plano, el lenguaje acompaña a l a s acciones del pequeño 

y r eflej a l as vic isitudes de la resolución de problemas de fo rma caótica

y de sorgani zada . En un estadio posterior, el lenguaje se acer ca c ada v ez 

más a l punt o de partida del proceso, de modo que acaba por p r oceder a la

a cción . Funciona como una a yuda a un plan que ha sido c oncebido pero no

rea lizado en la conducta. Po r ejemplo: l os niños pequeños sólo ponen nom 

bre a sus dibujos una vez los han termi na do, ne c esitan ve r l os antes de d~ 

cidir que son. A medida qu e van creci endo , adqui r i endo l a capac i dad de -

decidir que son por a delantado a quello que van a dibujar . Es t e desplaza

mi ent o de l proceso de denominación signífica un c ambio e n la f unci ón del

l engua j e . En un pri nci p io, el l enguaj e sigue a las a cc i one s, está provo

cado y domi nado por l a activ i da d. Sin e mbargo, en l os estad i os supe r io -

res , c uando el lenguaj e se desplaza hacia el punt o de partida , surge una 

nueva relación entre la palabra y l a acción . Ahora el l enguaje guía, de 

t ermina y domina e l c urso de la acci ón; l a f unción p l anificadora del l en 

guaje hace su aparición j unto con la ya e x istente func i ón del lenguaje de 

r eflejar el mundo externo. 

Esta función planificadora o reguladora del l enguaje surge cuando 

la madre comienza a uni r una pal abra a un objet o y cuando la reacción del 

niño adqui ere un caráct e r específi co. Es por esto que se afirma que; la 

primera etapa de la func i ó n r eguladora del l enguaje e s la cap~cidad de 

subordinarse a la i nstrucción v e rbal del adulto. 

Esta ruestién ( la fl.Irién pl a'lificalkra del l~e)~ (1979,pág. 50) 
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la trata de singular manera, así dice pues considerá que en cuanto a las 

operaciones prácticas, el niño que utiliza el lenguaje divide la ac tivi -

dad en dos partes consecutivas. Primeramente planea como resolver el pr~ 

blema a través del lenguaje y luego lleva a cabo la solución a través de

la actividad abierta . De esta manera c on la ayuda del lenguaje, a di fe 

rencia de l os monos , los niños adquieren la capacidad de ser sujetos y 

objetos de su propia conducta. 

Además s e da otro c amb i o, al usar el l enguaje como herramienta (in~ 

trumento) para la s o l ución de problemas, y es cuando e l lenguaje sociali

zado ( que, en un principio, se uti liza para dirigirse a un adulto ) s e i n 

terioriza. En lugar de acudir el adulto , los niños recurren a sí mismo; 

de este modo, el lenguaje adquiere una función intrapersonal además de su 

uso interpersonal. 

lenguaje o palabra es la r ealidad, e l centro de una completa red semánti

ca que se evoca cada vez que se emplea, los lingüísticas saben muy bien -

que la palabra no tiene únicamente una función nonativa, es decir, design~ 

ción de un objeto o sus cualidades, sino que posee además un componente 

connotativo. Cada vez que se pronuncia un nombre. Se e voca un grupo de 

imagenes, de objetos, acciones o cualidades que está asoc i ado a ella; es

tas imagenes constituyen la base para la función nominativa de la palabra. 

En suma, las c aracterísticas más importantes de l lenguaje son las -
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siguiente: 

a).- La primera e s la capacidad de abstracción, que es la posibilidad 

que posee el hombre de hacer refe rencia de su mundo, sin la presencia de

éste. 

b).- La segunda, sería la de la síntesis; donde el hombre a su mundo 

(acciones y/o eventos) lo puede críticar, cambiar; continuar de regular 

la conducta del hombre, ya que éste antes de realizar cualqu ier actividad, 

ya lo ha pensado. Esto gracias a l lenguaj e y l a relación que guarda c on

los demás procesos psicológicos. 

Es de vital importancia el hecho de que las actividades mentales del 

niño sean establecidas desde el principio por sus relaciones sociales con 

los adultos, ya que éste adulto va ha ser quien le va a transmitir l a e x

periencia específicamente humana. 

En este proceso el niño adquiere no sólo nuevos conocimientos sino 

también nuevos modos de conducta. 

Así la experiencia se convierte en el hombre, en la principal fonna

de desarrollo mental desconocida en los animales; los trabajos de Vygotsky 

(en Luria, 1984, pág . 8 ) "estan basados en el c oncepto de que las 

más importantes ac t ividades mentales resultan del desarrollo social del 

niño, en el curso del cual surgen nuevos sistemas funcionales cuyos órig~ 

nes deben ser investigados no en las profundidades de la mente sino en las 

formas de las relaciones del niño con el mundo adulto". En efecto, el niño 
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físicamente ligado a su madre cuando está en el útero, y aún sujeto biol§ 

gicamente a su progenitora durante su infancia, persiste, ligado social -

mente a ella durante mucho tiempo. 

IZT. 
Al comienzo esta vinculado directamente y emocional a su madre , y 

h.lfB> a b'Bll'és del l~; por éste medio (ya que ésta le va a posibilitar te 

ner un tipo de comunicación con el adulto), él no sólo amplia su experien-

cia, siro q..ie ad'.µiere nuevos modos de conducta y luego nuevos medios de orga-

nizar sus actividades mentales. De esta manera al nombrar diversos obje-

tos circundantes y dar al niño ordenes e instrucciones su madre modela su 

conducta, todas estas actividades mentales complejas ligadas con el len -

guaje interior, posteriormente se acelera gradualmente y se transforma en 

el modo principal de la actividad mental. Sin embargo , muchos psicól ogos-

pasan por alto el origen social de estos procesos de la mente y no en las 

verdaderas formas externas de las relaciones del niño. Por lo t anto, no-

sólo es esencial alcanzar una definición correcta de las funciones psico-

lógicas superiores, sino investigar paso por paso los procesos complejos-

a través de los cuáles, las relaciones que el niño lleva a cabo por medio 

del lenguaje, conducen a la formación de complejas normas de conducta , y 

éste va a permitir al hombre, ir mucho más allá de los límites de sus ca 

pacidades físicas y organizar formas bien definidas de su conducta activa 

y deliberada. Por e j emplo: cuando una madre le muestra algo a un niño y -

lo nombra (mesa), la ubicación del objeto y luego nombra el objeto. Esto-

causa una modifi cación en la percepción del pequeño, ya que la palabra d~ 

signa el objeto que c onfigura sus esenciales y 
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lo coloca dentro de la categoría de objetos que poseen propiedades simil~ 

res; contribuye a l a compleja tarea del análisis y la síntes is en e l niño 

y luego se ubica, en el comp lejo sistema de c onexiones que actuan sobre 

él y condicionen su conduc ta. De este modo adquiere la capacidad de mo 

dificar activamente el medio que influy e en él, utilizando para esto el 

lenguaj e, que éste ú ltimo por sí mismo, altera la fuerza relativa de los

estímulos que actuan sobre él y adapta su conducta a las influencias así

modificadas . 

El de sarrollo de los procesos mentales, c omo la percepción, la aten 

ción , la memoria y la imaginación, el pensamiento y la acción. Se dan ba

jo la influencia de l lenguaje, ya que é ste va a ser el que posibilita que 

se den estos procesos ; la creación de formas complejas de actividad no s e 

producen súbitamente, sino que son e l producto de un largo proceso de de

sarrollo, y pasan a través de una serie de etapas, llegando a diferentes

niveles de acuerdo al tipo de actividad mental y a la compl e jidad de las-

formaciones funcionales. 

El caso más simple de é ste caso , sobre la base de l lenguaje, es qu! 

za la modificación del proceso de formac ión de las conexiones temporales

similares, bajo la influencia de la función nominativa del lenguaje; a 

este respecto, Lyublinskaya (en I..ur.i.a, 1.!ll4, pag. 17) ha hechJ :i.uu:I ta1tes ~ 

tIJs en~. en d::nle a niños entre 10 y 30 meses de e dad, se les ha dado 

casitas rojas y verdes , estas últimas vacias y las rojas c on caramelos. 

Los niños presentaron dificultades para seleccionar las cajitas adecuadas, 
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Sin embargo e l panorama c amb iaba totalme n te cuando se introducía el 

lenguaje en el e xperimento, es decir, cuando el e xperi mento designaba los 

colores de las dos cajitas. 

Los experimentos muestran que el e s tablecimiento de las nuevas c one 

xiones se desarrollaron tre s veces más rápido que en la forma anterior; -

una vez establecida la conexión se mostró i nmensamente más fuerte, no ex

tinguiéndose aún después de un i n tervalo de cinco días o una semana . Con 

esto se demuestra como el lenguaje modi fica sustancialmente l a percepción 

del niño y posibilita la actividad de un sistema de asociaciones d iferen

ciadas e s tables. 

Por otro lado, la naturaleza del lenguaje que se incorpora a la c on 

ducta activa del n iño taTpooo es accidental, en primer lugar, tal lenguaje 

se acompaña fundamentalmente de las actividades prácticas del niño , o 

coincide c on ellas; pero después comienza a precederlas, el niño entonces 

inhibe sus intentos d irectos hasta que halla formulado verbalmente lo que 

quiere realizar. A pesar de esto, esta desaparición no se relac i ona con

la extinción del lenguaje egocentrico y su conversación en lenguaje social. 

El lenguaje exteriorizado no enfocado disminuye gradualmente , se hace fra~ 

mentario y aparece sólo en forma de ligazones reducidas y descontadas , 

siendo a veces reemplazado por un cuchicheo; pasa gradualmente el lenguaje 
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interno abrev iado que es una part e invar iable del proceso del pensamien

to. 

De este modo, las observaciones demuestran claramente que la inco~ 

pora::ión de l lenguaje propio del niño a s u actividad práctica se realiza -

a través de varias etapas y términa sólo hacia el c ierre del período pre

e scolar; sin embargo, otros i nvestigadores han demostrado que mediante la 

organizac i ón especial de la actividad del niño incluyendo relaciones org~ 

nizadas con los adultos , el tiempo n ecesario para este desarrollo puede 

ser acortado considerablemente, tal es el caso d e Vygotsky quién denominó 

a su método "zona de desarrollo potencial del n iño. 

En resumén , se puede decir que la experiencia previamente sistema

tizada juega un pape l fundamental en la evolución adquiere un carácter 

nuevo y sistemático y que toda dinámica de los procesos nerviosos superi~ 

res del hombre, adquiere rasgos nuevos específicamente humanos, como re -

sultado de la formación de sistemas f uncionales complejos, en los que la 

f unc ión de abstracción y generalización del lenguaje es un factor inte 

gral y éste a su vez , va a posibilitar el desarrollo de los procesos psi

cológicos superiores del hombre. 
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e o N e L u s I o N E s 

El lenguaje, c omo se ha visto , es parte i mportante en l a vida de l -

hombre, ya que este le va permi t ir adaptarse den t r o de una sociedad. 

I ndudablemente e l l engua j e desde sus i nic i os ( desde n iño ) l e va permi tie~ 

do un c ierto t ipo de c omuni c ación, se puede decir que desde sus comienzos 

e l pri mer tipo de c o municación que tiene es con el a dul t o , y este va ha -

cer qui é n le va a t r ansmi tir la experiencia específicamente humana. Por 

este medio no s ó l o amplia su experiencia , sino que adquiere nuevos modos 

de c onducta y luego nuevos medios de organizar sus activ i dades mentales . 

De esta manera al nombrar di versos objetos circundantes y dar a l n i 

ño ordenes e i nstrucciones, el adulto modela su c onducta, además que e l -

lenguaj e no sólo fac i lita la manipulación afectiva de objet os por parte 

del niño, sino que t ambién c ontro la el c ompor t amient o del pequeño, antes 

de llegar a dominar su entorno con la ayuda del l enguaje, ello posibilita 

nuevas relaciones con el entorno, además de la nueva organización de la -

propia c onducta. 

Se puede hablar entonces, que el lenguaje guía , determina y domina

el c urso de la ación; la func i ón planificadora del lenguaje hace su apar! 

ción, c omo la ya existente f unción del lenguaje de reflejar el mundo exter 

no. Esta función del lenguaje es reguladora o p lanificadora, surge c uando 

la madre o el adulto comienza a unir una palabra o un obj e to y c uando la 

reacción del niño adquiere un carácter específico. 
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Se sabe que la palabra no tiene únicamente una función nonativa, 

esto es, designac ión de un objeto o de s us cualidades sino que posee ade

más un componente c onnotativo. Cada vez que se pronuncia un nombre, se 

e voca un grupo de i magenes, de objetos, acciones o c ualidades que está 

asociado a ella; estas imagenes constituyen la base para la función nomi

nativa de la palabra. 

Se puede decir entonces que las relaciones que el niño lleva a cabo 

por medio del lenguaje conducen a la formación de complejas normas de 

conducta, y ésta va permitir al hombre i r muc ho más alla de los límites 

de sus capacidades físicas y organizar formas bien definidas de su conduc 

ta activa y deliberada, este modo ad:piere la capacidad de codificar acti

vamente el medio que influye en el, utilizando para esto el lenguaje ; és

te le va a permitir al hombre desarrollar otras f unc iones psicol ógicas 

superiores tales como la memoria, percepción etc. Es por eso que el len

guaje es parte i mportante en la vida del hombre, por lo tanto no se debe

descuidar a éste porque de aquí se parten muchos factores que influyen p~ 

ra un buen desarrollo humano en todo su conjunto. 
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CAPITULO II I 

INTRODUCCION A LA CREATIVIDAD 

Desde siempre e l hombre ha estado en busca de caminos, proyectos, me 

tas, etc., haciendo que recurra a todas sus capacidades y/o habilidades 

que posee. Para esto util iza ciertos apoyos o herramientas, lo que proye~ 

ta el hombre a fantasear, imaginar o mejor dicho a crear; creatividad ya 

sea en su trabajo (médico, matemático, con sus demás compañeros, etc. ) o 

bien, en su vida cotidiana. Por ej emplo, cuando repara su automóvi l ; tra-

ta de crearle algo nuevo, creativ ida d que cua lqu ier ser humano posee, des-

de un doctor en física, hasta un albañil , ya que éstos en su tarea cotidi~ 

na indistintamente usan su capacidad creativa para enfrentarse a la tarea-

a realizar , creando formas nuevas . Para esto, si nos damos cuen ta la crea 

tividad la poseen desde el niño hasta el anciano, aunque claro, que e n d i-

ferente nivel, pero de que la poseen , esto es definitivo. De esto surge -

a priori una realidad que ocupa todas nuestras capas sociales , pero pri nc! 

palmente en los escolares, y es que la capacidad de la creatividad parece-

ser que se ha ido perdiendo c omo a vanzar la ciencia, debido, tal vez, a 

que estamos cayendo en la mecanización de la s ociedad, en donde ya no nos-

dejan pensar en lo que estamos haciendo, ni por que lo estamos haciendo, si 

no simplemente lo hacemos : _ _} 

r 
J Aquí también tiene gran influencia el ritmo de vida que llevamos, 

que ya no somos capaces de "perder e l tiempo" al buscar el desarrollo de 

una máquina , el desarrollo creativo natural de la naturaleza , etc., por 

eso que es necesario que se trabaje sobre la explotación de la creatividad 



86 

en el hombre, ya que con base a esto se tendrá un mejor desarrollo humano. 

En este trabaj o se pretende contemplar un capítulo de la creativi 

dad, en el que veremos como ha s ido considerada ésta; partiendo de lo fil~ 

sófico hasta llegar a lo psicológico tocando el punto de vista de la co 

rriente de la escuela cultural de Vygotsky. 

Otro punto más , es ver que factores se ven involucrados en el desa -

rrollo de la creatividad, y por último y tal vez el punto más importante 

de este capítulo dado nuestro objetivo de tesis , es el punto relacionado -

con respecto a la c r eatividad con otras áreas del desarrollo pero sobre to 

do con el Lenguaje. Y para finalizar expondremos las c onclusiones. 
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DIFERENTES DEFINICIONES DE CREATIVIDAD Y COMPARACIONES CON OTROS CONCEPTOS 

En el proceso evolutivo de la filosofía y la psicología ha variado

sustancialmente la actitud hacia la fantasía, ya que los filósofos de la

antigüedad intentaban definir a la f antasía. Como por ejemplo Lucrecio

Caro, filósofo y poeta romano , ( en Rozet, 1981, pag. 9) escribia en su fa 

moso poema "Sobre la naturaleza de las cosas". 

No es un ser vivo que nace la imagén del centauro. 

Ya que criaturas así nunca han existido , pero si, 

en ocasión, la imagen del caballo con la humano se junta. 

Se acoplan al instante, como ya hemos d icho, 

dada su ligereza y tejido sutil 

del mismo modo surge todo lo demás parecido. 

Contradiciendo al i dealista Platón (ibid, pag. 9 ) quién opinaba que 

sólo los dioses tienen capacidad para crear, Lucrecio nos dice que el sur 

gimiento de nuevas imágenes es la consecuencia de una combinación casual. 

Los filosofos racionalistas, Descartes y Spinoza, relacionaban el -

principio creativo no con el surgimiento de las i mágenes , sino con la com 

prensión con el pensamiento lógico. 

Liebnitz ( ibid, pag. 10) intentaba, aunque desde las posiciones idea 

listas, vencer la contraposición cartesiana del pensamiento y la imagen, 
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Hume (ibid, pag. 10) y tras él, la psicología e mpírica tomaron otro cami

no: todo el contenido de la vida psíquica del hombre lo reducirían a un -

c omplejo sistema de i mágenes y la acti v idad creati va era c onsiderada como 

consecue1.c ia de las "leyes de asociación" por c on tigüedad , semejanza y 

contras te. 

Sin e mbargo, la fantasía c omo fw1ción psíquica presentaba un inte -

rés considerable para toda la psicología asociativa en el marco de la cual 

aparecieron no pocos trabajo s dedicados a la descripción de la actividad 

creadora, invensión, etc. A partir de la mitad del siglo XIX aparecieron 

numerosos t rabajos s obre la c reati vidad creadora, en las ramas de matemáti 

cas, física , liter atura , pintura , etc. En t odas estas obras hay referen

cia a la fantasía como componen te de la a ctividad creadora o condició~ i n 

dispensa b le para ella. Tissot (ibid, pag . 10) a fi rma que la fantasía ju

gó un papel importante en el desarrollo histór ico de la humanidad, hacié~ 

dola más rec eptiva a las i nnovaciones, a l a enseñanza y a l as ideas pro -

gresistas. 

A pesar de l a d iversidad de l os conceptos genéricos a los que se 

ajusta la fantasía, el rasgo específico d i stin tivo coincide casi plename~ 

te en todas las defi n iciones: con tiene el señalamiento de que el resulta

do de esta fuerza o c a pacidad, o f unción e s la, creac i ón de algo nuevo, -

nuevas imágenes, ide as, pensamientos originales, composiciones, nuevas com 

binaciones de i mágenes e i deas, su nuevo origen, etc. 



89 

Una se rie d e inve stigadores franceses , come n zando por Tissot, (ibid , 

pag. 1 5) que el obj e tivo de la fantasía es "hacer t ar.g ible (sensibl e) 

aquello que no e x iste ni puede e x istir" . 

Sobre los mismos objeti vos de la fantasía hablan Dugas y sobre t odo 

Bernis (ib i d, pa g. 15) que hace resaltar como cualidad f undamental de la 

i maginación, l a capacidad de repr esentar el objeto como presente, a unque 

este ausente. 

La c oncepción de la fantasía como una actitud psíquica que crea lo -

i nexis tente y por esto, en c ierto modo contra puesto a l a realidad converge 

c on la opinión ordinaria s obre la fan tasía c omo el alejamien to de la real i 

dad, como traslado al mundo de l o s e nsue ños y castillos e n el aire . 

Algunos a u tore s opinan que otro de los ob jetivos d e la fan tasía es 

la intro ducción del orden en el desorden o caos, que, según l a tradición 

se remonta a Platón y a l a metodología inic ial, genesíaco, la mi s ma op i 

nión sostiene Lowes ( i b id, pag . 16), según s u criterio , el poeta, de l a 

multiplicación de l eyendas , e ntrelaza das de forma c aprichosa en distintos 

pueblos y é pocas, de imáge nes, de v isiones , de sentimientos vagos , crea 

gracias a la fantasí a una narración armoniosa , integ r a da y acabada. 

Como ve mos, l a caracterización d e la fantasía a través de los objet~ 

vos hacia los que ti e nde e l i ndividuo que fantas ea, en el fondo, también -

se presenta como la c reación de a l go nue vo . Lo mismo se puede decir sobre 
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la caracterización de la lantasía c omo un proceso de creación del orden 

en el caos. 

A la par con el concepto de lantasía e x istía el concep to "creación

que se remonta a las obras de Platón y aristóteles ; (ibid, pag. 17) este -

último entendia la creación en el sentido amplio de la palabra: crear, se

gún Aristóteles, signílica hacer lo que no existió antes. A esta delini -

ción no sólo se ajusta a la creación en la rama de lo psíquico, concuerda

con ella la materialización de la i dea, de ejecuc ión. Esta concepción de

la creación la sustentan algunos autores, particu larmente aquellos que es

tudian tipos especiales de creación, por ejemplo, Nussbaum (ibid, pag. 17) 

escribía "crear", signílica materializar la i magen interna en una r ealidad 

externa". 

Englobando dilerentes delinic i ones de la creación, Hallmann (ibid,

pag . 17) señalo "la creación es una aleación de percepciones , realizada 

por un método nuevo". Mckellar (ibid, pag . 17) la capacidad de encont rar -

nuevos nexos . Kubie (ibid, pag . 17) surgimiento de nuevas relaciones. 

Rogers (ibid, pag. 17) aparición de nuevas composiciones. Murray (ibid, 

pag. 17) predisposiciones de electuar y reconocer i nnovaciones.Lasse well 

(ibid, pag . 17 ) actividad de la mente que lleva nuevas clarividencias, 

Gerard (ibid, pag. 17) translormación de la experiencia en una nueva orga

nización. Taylor, (ibid, pag. 17) imaginación de nuevas constelaciones, -

de sentidos. 
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COMO SE MANEJA LA CREATIVIDAD SEGUN DIFERENTES AUTORES DESDE 

EL PUNTO DE VISTA PSICOLOGICO 

~f' 
Después de haber rev i sado algunos conceptos de la fantasía y de la-

creatividad, nos parece necesario hacer una diferenciación entre estos 

c onceptos. Así tenemos que al comparar las definiciones de la creación -

moderna, se pueden destacar en ellas dos rasgos comúnes:en ambas se trata 

de la formación de algo nuevo y original. l 

.-l; La creación, al igual que la fantasía se opone a la imitación o co-

pia. Por tanto al estudiar la fantasía y la actividad creadora, los psic~ 

logos, tienen en cuenta una misma realidad a pesar de la diferencia en 

Terminología. 

Todo esto te permite afi rmar que la c uestión fundamental que se pl~ 

tea en todos las investigaciones modernas de la creación, es realmente el-

mismo problema básico tradicional de la fantasía que es lo que asegura la 

c reación de lo nuevo, como surgen imágenes, ideas, soluciones, etc. 

, El concepto de lo nuevo debe ser aclarado, según la opinión difundi-

da hay que entender por nuevo; en el contexto de las investigaciones psic~ 

lógicas, no lo novedoso en sentido Universal humano , sino sólo para el su-

jeto, para el individuo dado, esta opinión Taylor(ibid, pag. 19) que pre -

senta el siguiente ejempl o:" si una persona, sin haber estudiado aritméti-

ca, dedujo la regla de la multiplicación, esto, en el programa psicológico, 
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puede considerarse como descubrimiento". Algunos psicológos consideran -

que, por más insigni ficante o trivial que fuese a cambio, y a se le puede -

considerar una innovación. Vemos que en su intento de vencer las dificul-

tades en definir a l a fantasía y la creatividad los psicólogos se alejan-

cada vez más del problema psicológico en sí, sustituyendolo por problemas 

gnoseológi cos, estét icos y otros. 

Dentro de la amplia gama de concepciones de la creatividad se en ~ 

cuentra la visión de la corriente histórico-cultural, en donde el concep-

to creatividad posee varias ascepciones, de esta manera tenemos a 

Leontiev (1960 pag. 308) quiénOJS habla de la imaginación, señalandonos 

que "es la creación de imágenes con forma nueva, es la representación de 

i deas que después s e transforma en cosas materiales o en actos prácticos 

del hombre. Esta imaginación es una función específica que ha aparecido y 

se a desarrollado en el proceso del t rabaj o. Por el trabajo, el hombre i~ 

fluye sobre el mundo que lo rodea, cambia la realidad con un objetivo de 

t e rminado y según e l plan. El hombre, antes de hacer algo se representa 

lo que es necesario hacer y como lo va a hacer. Antes de crear o construir 

alguna cosa material el hombre la crea mentalmente en su cabeza". -4--

r-

y algo i mportante para este autor es cuando habla de l a realidad del 

hombre con su medio para el proceso de la imaginación, ya que dice ( ibid,-

pag. 309 ) " esta i maginación tiene siempre como punto de parti da la real i 

dad objetiva y es una de las formas como esta se refleja, de esta manera 

los productos de la imaginación, al mismo tiempo que tienen su origen en 
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la realidad objetiva , se mani fiestan de una manera material . 

~· Las i mágenes representaciones, pensamient os e i deas , que son produc-

to inmediato y próxi mo de la imaginación de transfonnar en la creación de-

productos finales, o sea de cosas y fenómenos materiales". Pero sobre to-

do es importante resaltar que lo que d i c e tal autor de la imaginación en 

relación d i recta con la actividad práctica ; ( ibid pág. 310) "El proceso 

de la imaginación esta estrechamente ligado con la actividad práctica; el 

hombre crea imágenes, las puntualiza, las enriquece y las cambia efectuan-

do prácticamente las c oncepciones que al principio eran aún indetenninada 

y confusas. La práctica penni te concretar y hacer más extensas las con 

cepciones y ayuda a realizarlas objeti vamente. La concepción creadora se-

enriquece, comprueba, y aclara; a medida que se realiza en refere ncia de -

esta como actividad creadora , señala que la actividad creadora es toda rea 

lización humana creadora de algo nuevo, ya se t rate de reflejos de algún -

objeto exterior, ya determinadas construcc i ones del cerebro o del sentimien 

to que viven y se manifiestan sólo en el propio ser humano. 

\ -
/' Otros aspectos es que para comprender mejor el mecanismo psicológico 

de la imaginación y de la actividad creadora con ella, relacionada la rea-

lidad de la conducta humana . Para esto nos habla de cuatro fonna3 en la -

conducta humana, ya que s u comprensión nos pennitirá ver en la imaginación 

no un d i vertimiento caprichoso del cerebro , algo prendido del aire sino co 

mo una función vitalmente necesaria.~ 
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La primera forma de vinculación de fantasía y realidad consiste en -

que toda elucubración se compone s iempre de e lementos tomados de la reali-

dad extraído s de la experiencia anterior del hombre. Esto es que, las ma-

yores f antasías no son más que nuevas c ombinaciones de l os mismos elemen -

tos tomados, a fin de cuentas de l a realidad, sometidos simplemente a mod~ 

fica ciones o r eelaborac i ones en nuestra i maginación , de aquí qu e encontre-

mos la primera y principal ley creadora de la i maginación se encuentra en 

relación directa con la riqueza y l a variedad de la exper iencia acumulada 

por el hombre , porque esta e xperiencia es e l material con e l que rige sus-

edificios de f antasía. Cuanto más rica sea la experiencia humana , tanto -

mejor será el material que dispone esa i maginación. Por eso, la imagina-

ción es más pobre del niño que la del adulto, por ser menor su experiencia. ) 
/ 

La vinculación del producto terminal de la i maginación la práctica . 

r~ 

í Siguiendo este lineamiento otro autor que habla sobre la imaginación 

es Liublinskaia (1971, págs . 267 , 268), y conceptual i za a ésta de la si 

guiente manera ; "La i maginaci ón s e manifies ta en la creación de algo nue 

vo ; máquinas , cuadros, i nst rumentos, proyectos de ciudades, obras artísti-

cas, etc., tomando como base las representaciones del hombre . _,,,...\ 

Las imágenes de las cosas percibidas son el material constructivo 

que utiliza la imaginac ión para su actividad . A diferencia de la memoria, 

la actividad de l a i maginación no se reduce a reproducir i mágenes conocí -
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das, su combinación y las uniones nueva s y originales pemite al escritor 

y al artis ta crear imágenes desconocidas y singulares. Al crear un nuevo 

tipo, el artista (sea arquitecto o inventor) trata de e xpresar en él 

(y más aún en la totali dad de la obra) un pensamiento o una idea determi-

nada, quieren hacerla ll egar has ta los demás individuos, realizarla en la 

práctica, mostrar su f uerza, belle za y utilidad, así como convencer a los 

demás de su perfección, ésta combinación del proyecto ideológico y de su 

realización a través de las c omb i naciones de i mágenes es rasgo caracte 

rístico de la i maginación creadora del individuo adulto". Si nos damos 

c uenta la concepción citada resalta las representaciones que el hombre 

posee, así como la c ombinación de esta con base a la ideología imperante 

en el momento. Ya que si b ien recordamos es de suma importancia la fund~ 
_,,.---

menta ció n teórica sustentada e n una filosofía que ostente el objetivo, so 

bre bases firme s . Y en este caso especial tanto Liublinskaia como los 

autores que se fundamentan en este marco, e l materialismo dialéctico. 

-¡Í) ~tra visión respecto a la creatividad es la de Vygotsky (1982, pags . 

15 a 25), c on unos o con otros fenómenos reales es lo que constituye la -

segunda forma, más elevada de enlace de la fantasía con la realidad. Seme 

jante forma de e n lace sólo es pos ible gracias a la experiencia ajena o 

social , por e nde, la imaginación adquiere una función de suma i mportancia 

en la c onducta y en el desarrollo, convirtiendose en medio de ampliar la-

experiencia del hombre que, al ser capaz de imaginarlo que no ha visto, 

al poder concebir b a sándose en relatos y descr i pciones ajenas lo que no 

experimenta personal y directamente, no esta encerrado en el estrecho 
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círculo de su propia experiencia sino que puede alejarse mucho de sus lími 

tes asimilando, con ayuda de la imaginación, experiencia históricas o so 

ciales ajenas, en esa forma, la i maginación consti tuye una condición abso

lutamente necesaria para casi toda función cerebral del ser humano, resul

ta así una dependenc i a doble y recíproca entre realidad y experienc ia. Si 

en el primer caso la i magi nación se apoya en la experiencia, en el segundo 

caso es la experienc i a la que se apoya en la fantasía. 

Otra de las formas de vinculación entre la f unción imaginativa y la

realidad es el enlace emocional, (que se manifiesta entre la función imag~ 

nativa y l a real idad es el enlace emocional), que se manifiesta de dos ma

neras: por una parte todo sentimiento, toda emoción tiende a manifestarse

en determinadas i mágenes concordantes con ella, como si la emoción pudiese 

elegir i mpresiones, i deas, imágenes congruentes con el estado de ánimo que 

nos dominase en aquel instante, y que es bien sabido que cuando estamos 

alegres vemos con ojos totalmente distintos de cuando estamos tristes~ 

Los psicólogos han advertido hace mucho tiempo el hecho de que t odo

sentimiento posee además de la manifestación externa corpórea, una expre -

sión interna manifestada en la selección de pensamientos, imágenes e impr~ 

siones . Los psicólogos han advertido hace mucho tiempo el hecho de que 

todo sentimiento tiene lo antes expuesto por lo que han designado c on el 

nombre de Ley de la doble expresión de los sentimientos. De aquí que como 

dice Ribaud (en Vigot sky, 1982, pag. 23), esto esta íntimamente relaciona

do con la Ley de la representación emocional de la realidad "que afirma qi.e 
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todas las formas de la representación creadora encierran en sí elementos 

afectivos". Esto signífica que todo lo que edifique la fantasía influye -

recíprocamente en nuestros sentimientos, y aunque ese edificio no concuer-

de de por sí, con la realidad, todos los sentimi e ntos, que provoquen son -

reales efectivamente vividos por el hombre que los experimenta. 

) 
La última forma de relación entre la fantasía y la realidad, consis-

te en que el edificio erguido por la fantasía puede representar algo com 

pletamente nuevo, no existente en la experiencia del hombre ni semejante a 

ningún otro objeto real, pero al recibir forma nueva, al tomar nueva encar 

nación material, esta imagen-cristalizada, convertida en objeto, empieza a 

existir realmente en el mundo y a influir sobre los demás objetos._J 

1 
• Por otro lado tenemos un comentario, realizado por Vygotsky (1982 , -

pag. 15) sobre la imaginación entrelazados por el factor emocional e i nte-

lectual, y se refiere a que; "sucede que precisamente c uando nos encontra-

mos ante un círculo completo trazado por la imaginación, ambos factores, -

el intelectual y el emocional, resaltan por igual necesarios para el acto 

creador. Sentimiento y pensamiento mueven la creación humana". \ 

r -;.ibaud (en Vygotsky, 1982, pag. 25) afirmó que toda idea dominante-

se apoya en alguna necesidad, anhelo o deseo; es decir, algún elemento afe~ 

tivo, porque sería a bsurdo creer en la permanencia de cualquier idea que -

se encontrase supuestamente~iesta:b meramente intelectual en toda su sequ~ 

dad y frialda~ 
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Con b ase a lo anterior se c omprend e que la imaginación es 

un proceso har to complejo, lo cual no surge inesperadamente, 

sino qu e posee una historia t ras de si. \ 

, Por ende, es sumamente necesario señalar los mecanismos t ras los cua 

les se da la i magina ción creadora, encontrando que; los primeros puntos de 

apoyo que encuentra el n iño para su f utura creación es lo que ve y lo que

oye, acumulando materiales de los que luego usará , para constru i r , su fan

tasía. Sigue después un proceso complejo para elaborar est os materiales,

cuyas partes fundamentales son la disociación y la asociación de las impr~ 

siones percibi das , la primera es la encargada de dividir ese conjunto sep~ 

rando sus partes prefe r entemente por comparación con o tras, unas se conce~ 

van en la memoria, ot ras se olvidan. De tal modo la disociación es condi -

ción necesaria para . el juego ulterior de la fantasía. Y la segunda , es la 

agrupación de element os disociados y modificados, como señalamos anterior

mente esta asociac ión puede t ener l ugar sobre bases distintas y adoptar 

fonnas diferentes que van desde la agrupación puramente subjetiva de imág~ 

nes hasta el ensamblaje objetivo científico propio. 

r-Al detenernos en el aspecto interno de la i maginación, se 

debe eludir a los princip a l es factores psicológicos de los cua 

les dependen t odos los procesos aislados. El análisis psicoló

g i co estab l ec e siempre que, el primero de l os factores, es· la

necesidad que exp erim en ta el hombre de adapatarse al med io am

b iente que le rodea. Si la v ida que le rodea no le plantea tareas, 
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si sus reacciones na t ural e s y here dadas le equilibran plenamente con el 

mundo que vive, entonces no habría a l guna base para el surgimiento de la 

acción creadora . El s e r que se encuentra plenamente adaptado al mundo que 

le rodea, nada pcdría desear, no e xperimentaría ningún afan y ciertamente 

nada podría crear. Por eso la base de toda acción c readora reside siempre 

en la inadaptación , fuente de necesidades, anhelos y deseos. 

\ Necesidad y deseo nada pueden crear por sí solos, son meros estímu -

los, meros resortes. Para i nventar se necesita además otra condición : el

surgimiento espontáneo a lo que aparece repentinamente, sin moti vos apare~ 

tes que l o i mpulsen. Estos motivos existen prácticamente, pero su acción 

se confunden con una for ma oculta del pensamiento por analogía c on el esta 

do emocional del ánimo, f unción inconciente del cerebro, ya que la f unc ión 

i maginativa depende de la experiencia, de las necesidades y los i ntereses

en los que a quella se manifiesta. Fácil es t ambién comprender que depende 

de la capacidad combinati va ejercitada en esta actividad de dar forma ma

terial a los frutos de la imaginación; depende también de los conocimientos 

técnicos de las tradiciones, es decir, de los modelos de creación que in -

fluyen en el s er humano. Pero sobre t odo depende de otro f a ctor ; el medio 

amb iente que nos rodea , el que suele verse en la i maginación c omo una fun

ción exclusivamente interna, independiente de las condiciones e x teriores,-

o en todo caso, dependiente de estas condiciones exteriores por un lado , -

en tanto que estas condiciones determinan el material en que debe t r a baj <l!: 

se l a i maginación. Po r lo que el propio proceso i maginativo se refi ere, -

su dirección pudi e ra a primera v ista parecer orientada s ó lo desde el inte-
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rior por los senti mientos y las necesidades del hombre, condiciónando por 

lo tanto a causas subjetivas, no objetivas . En realidad no es así y hace 

mucho tiempo que la ps icología estableció una Ley según la cual, el ánsia 

de crear se encuentra siempre en proporción inversa a la sencillez de l me 

dio ambiente . 



101 

RELACION DE LA CREATIVIDAD CON OTRAS AREAS DEL DESARROLLO, 

PRINCIPALMENTE EL LENGUAJE 

Al considerarse las sensasiones como forma de la conexión primaria -

del organismo con el mundo exterior que asegura su actitud adaptativa, 

Sechenov estudio de un modo específico y especial el papel y la estructura 

de los órganos de los sentidos, de esos tentáculos que utiliza el hombre -

o el animal para orientarse en el medio que lo rodea. 

La aparición de las sensaciones y la sutil distinción de las exita --

ciones luminosas, auditivas y táctiles sólo es posible cuando la exitación 

alcanza la corteza y suscita en el cerebro complejisimos procesos nervio -

sos, de ahí que el desarrollo de las sensaciones y percepciones en los ni-

ños no se puede concebir solamente como un trabajo perfeccionado de los ór 

ganos periféricos; el ojo, el oido, etc.; el desarollo de la actividad ana 

lizadora, corresponde un papel desicivo a la solución de la extremidad ce 

rebral del analizador, a la composición celular de toda corteza de este 

complejísimo aparato nerviosos que proporciona las formas supremas del aná 

lisis y la síntesis : 
______, 

A medida que se va acumulando experiencia, estos analizadores se li-

beran gradualmente del apoyo que les presta la cinestecia y adquieren ráp! 

damente importancia desiciva en la cognición sensorial de la realidad por-

parte del pequeño. No obstante, la tendencia del niño a conocer práctica-

mente el nuevo objeto, a palparlo y manipular con él, es decir, la cogni -
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ción práctica no só l o se mantiene en el transcurso de la edad escolar, si 

no que en parte, dura hasta la edad escolar primaria durante este período, 

el tacto y la palpación son el procedimiento que se utiliza para la cogni

ción activa. El funcionamiento simultaneo de la vista y el tacto en la ma 

nipulación con los objetos, cercano primero y lejano después, hace que se 

formen asociaciones necesarias. 

Al comparar los procedimientos visual y tactil que utiliza el peque

ño para llegar al conocimiento de los objetos, Sechenov señalaba sus ras -

gos comunes: el conocimiento de la forma del objeto, la posición que ocupa 

y el tamaño vienen dados tanto por el ojo como por la mano. Además la v is 

ta proporciona una i dea acerca del color del objeto. Pero el tacto es más 

rico, y que da a conocer la hechura de las cosas, el acabado de sus super

ficies y abarca la f orma del objeto en su conjunto del modo más claro. 

Mediante el tacto el niño análiza, activa y consecuentemente el obj~ 

to, lo que se dificulta mediante la percepción visual del objeto, que ac -

tua simultáneamente con todas sus partes, componentes y en sus constantes 

relaciones reciprocas sobre el ojo del pequeño. 

Sín embargo tenemos que tomar en cuenta un aspecto importante en el

desarrollo del niño, éste es la atención, ya que en diversos estudios se 

ha demostrado que en el sistema nervioso del hombre, actua continuamente 

un gran número de los más variados excitadores. Estos son: la luz, los 

ruidos, el roce de l a ropa, etc., actúan también los excitadores internos-
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de la sensac ión del ho mbre c o mo son :dolor, sed, c ansanc io, preocupaciones, 

pens ami ento y v i ve ncias . 

Per o a todo es t e c onj unto de inrl u jos, el indi v i duo destaca en el 

i ns tante dado uno o un pequeño grupo , por e jemplo, el l enguaje de su inter 

l oc utor s e pe r cibe c on g r an c larida d. Durante este tie mpo, los demás exci 

tadores pasan i nadve rti dos , s u acción queda i nhibida. Por consigui ente 

e n e l i nstant e dado e l i ndi viduo presenta atención al lenguaje de su comp~ 

ñero o dic ho de o tro modo el l e nguaje de otr o e sta en el medi o, en el cen

t ro de a tención del inte rlocutor, es por e s o que si el niño no presta una

adecuada a t ención, mot i va que no se comprenda lo que se esta haciendo en 

realidad. Ya que s e ha demostrado que el p e queño solamente es capaz de 

concentrars e durante muy poco tiempo, y e s que la atención del niño " sal ta 

c ontinuamente de un obj e t 0 a otro. La ate nc i ón se ve atraída por excitad~ 

r e s móvi les, brillantes, int ensos e inespera dos. Al no dominar su aten 

ción el pequeño no puede pasar a voluntad a un nuevo trabajo o un nuevo ob 

jeto, cabe aclarar que cuanto menor sea la edad del niño tanto menor es su 

racultad de concent ración en las palabras que a el dirigen. Entonces resul 

ta posible llamar l a atención de los niños mediante la señal, la instruc 

ción o la orden verbal. El pequeño aprende a escuchar, comienza a asimi 

lar el nuevo y maravilloso procedimiento de cognición indirecta de lo que 

lo rodea. 

Cuantas más cosas nuevas aprende a tra vés del lenguaje de los circun 

dantes, tanto mayor es s u interés hacia lo que sus ojos ven, palpan sus 
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manos y hacia lo que oye . El reflejo de orientación a dopta el carácter -

y una actitud puramente humana hacia l o que l e rodea. 

Al hac er una pregunta, el niño actua c omo i n i c iador a ct i vo d e esta 

c omunicac ión. El ni ño asimi l a una gran cantidad de pala bras , an t e todo , 

e n s u vida práctica diaria y e n l o s dive rsos aspe ctos de su acti v idad , as i 

milación de nue vas palabras no s o n un s i mple me d io de comunicación. 

El dominio del idioma e s un medio para el perfeccionamiento de l a ac 

tivi dad análitica, es deci r , el p e nsamiento del pequeño, la asi milació n 

del vocabulari o del idioma recorre en su desarrollo un largo camino, c uan

to más ámplios son las posibil i dades de comunic ación del niño con las per

sonas por medio de l l e nguaje, tanto mayor i nterés, suscita el prop i o len -

guaje, convirtiendose gra dualmente no sólo en medio de comunicación, sino

también en objeto de cogni ción activa por parte de los pequeños y toda e s 

ta información se va "almacenando" dentro de nuestro cerebro, ya que e s el 

órgano que conserva experiencias vividas y facilita su rei teración. 

Pero si su actividad solo se limitase a conservar experienc ias ante

riores, el hombre sería un ser capaz de ajustarse a las condiciones esta -

blecidas del medio que le rodea. 

Cualquier cambio nuevo, inesperado en ese medio ambiente que no s e 

hubiese producido con anterioridad en la e xperiencia vivida no podía des 

pertar en el hombre la debida reacción adaptadora; junto a esta función 
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mantenedora de exper i e nc ias pas adas , el c erebro posee otra funci ón no menos 

básica, pero importa nte, que e s la act i vidad reproductora, donde es fácil

advertir que el hombre asimila otra actividad que combi na y crea. Y así -

la actividad del hombre se reduciria a repetir el pasado, c on sólo esta ac 

tividad sería un ser vuelto e xclusivamente h"c ia el a y e r e incapaz de acta~ 

tarse al mañana, y aquí es precisamente donde la actividad creadora del 

hombre, es la que hace de él un ser proyectado hacia el futuro, un ser 

que contribuye a crear y modificar su presente. Este proceso creador se 

a dvierte ya con todo su vigor desde la más tierna infancia, encontrando 

estos en el juego. Aquí el niño que cabalga s obre un palo y se imagina 

que monta a caballo, la niña que juega con su muñeca y se cree madre, los 

niños que juegan a los ladrones, etc. 

Cabe señalar que sus juegos reproducen mucho de lo visto, pero en sus 

juegos no se limitan a recordar experiencias vividas, sino que las reela

boran creativamente, combinandolas entre sí y edificando con ellas nue vas 

relaciones acordes a sus aficiones y necesidades. Combinando lo antiguo 

con lo nuevo, pero esto no s ería posible sin el lenguaje, ya que este va a 

posibilitar la socialización del pequeño y sobre todo un desarrollo más 

integro. Y es que si bien recordamos la palabra no señala un sólo objeto 

o fenómeno concreto, una acción, un estado, una relación o un síntoma, si

no todo un grupo de obj e tos, apoyandose en las abstracciones y generaliza

ción del lenguaje. 

Así pues, el l e nguaje es una pieza i mportante de la creatividad del-
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niño, ya que a través de e s ta i nterconexión , en el niño se desarrollan 

más activamente sus procesos psicológicos s uperiores. Siendo el niño un -

ser más capacitado y p reparado para el futuro, y es que el lenguaje le pr~ 

porcionará los elementos necesarios para crear nuevas formas para enfren -

tar la vida cotidiana , ya sea en lo nuevo, o bien, para var iar lo viejo . 
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CONCLUSIONES 

Taylor , (en Rozet, 1981, pag. 11 ) nos dice que la actividad creador a 

i nfluye enorme mente no sólo en el progreso cientí fico, sino en toda la so

c iedad en su conjunto, por esto tendrán grandes ventajas las nac i ones que 

mejor sepan descubrir las personalidades creadoras y pueda organizar las -

condiciones favorables para su desarrollo. En base a esto se cabe pregun

tar si la actividad creadora depende del talento de c ada uno, estando muy 

extendido e l criter i o de que c r ear es sólo de los elegidos, y que sólo el 

que posee un talento muy especial debe fomentarlo en sí y puede consider8.:!: 

se llamado para crear, pero semejante planteamiento no es justo . 

Si cons i deramos que la creación consiste en su ve rdadero sentido ps! 

cológico, en hacer algo nuevo entendiendose el concepto de nuevo no como -

lo novedoso en el s enti do universal humano, sino sólo para el sujeto, para 

el individuo dado. Por ejemplo si una persona, sin haber estudiado aritm~ 

tica, dedujo la regl a de multi plicación, esto en plano psicológico pue de -

considerarse como descubrimiento. Es fácil llegar a la conclusión de que

todos podemos crear en grado mayor o menor y que la creación es acompañan-. 

te normal y permanente del desarrollo infantil. Es por eso que la verdade 

ra educación, consiste en despertar o crear en el niño aquello que tiene -

ya en si y ayudarl e a fomentarlo y orientar su desarrollo en una dirección 

determinada. 

Y como lo que marca nuestro objetivo, que es el siguient e : el niño 
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desarrollará su creat ividad, (claro esta que ésto es) a parti r de situa ~ 

ciones en donde se u t ilice el lenguaje, ya que este es una p i eza impor tan

te para que el individuo; se pueda desarrollar en sociedad y a su vez va -

hacer pieza fundamental en los procesos psicológicos superiores. 

Lo que pretendemos en nuestra investigación, es que a partir de d~ 

le una mayor importancia al lenguaje, en este caso presentarle todas las -

herrami entas necesarias, el individuo puede o debe ser una persona más 

creativa. En base a el lenguaje va a expresar o decir lo que siente o 

piensa y esto lo va p lasmar en un lenguaje escrito u oral, (que fué lo que 

se hizo en nuestra investigación). 

Nosotros creemos que hay gente que es muy creativa, pero no puede e! 

ternar lo que siente, por ejemplo: la utilización de señas, en el caso de 

los sordomudos o el braile, en el caso de los ciegos, etc. Pero de todos 

modos viene siendo un tipo de lenguaje. Entonces se puede expresar o pl~ 

mar toda su creatividad, en todos los aspectos llamese, música, pintura,

medicina, etc. 

Así, el hombre habrá de conquistar su futuro con ayuda de su imagin~ 

ción creadora y por lo tanto la labor del educando (o de la persona encar

gada de ésto) sería la de dirigir esa conducta para así poder crear un hom 

bre más activo, sin tantos prejuicios creados por esta sociedad y menos -

mecanizados como los hombres que tenemos hoy en día. 



C A P I T U L O TV 

M E T O D O 

SUJ ETOS: 

La muestra con que se trabajo estuvo c ompuesto por 4 niñas y 6 ni 

ños, a l o s que en lo sucesivo manejaremos por número, de esta manera ten e 

mos a: Celia Angeles Tolentino con el No. l; el No. 2 corresponde a Javier 

Carlin Albino; el No . 3 es Carlos Chá vez Velázquez; Pablo Hernández ~EZ. 

es el No. 4; el No . 5 corres ponde a la niña Patricia Nava Bautista; Saul

Peña Barr ios es el No. 6; Jorge Ramírez Ruí z es el 7 ; el No. 8 es Kar i na

Rodríguez García; en el penúltimo lugar esta Pedro Martín Sánchez con e l 

No. 9 y con el No . 10 la niña Ana Lilia Zuñiga Armenta. 

Cabe señalar que el orden establecido corresponde a la primera l e 

tra del apellido paterno de cada niño. (orden alfabético) ver anexo l. 

SELECCION DE SUJETOS: 

La población con la que se trabajo fue seleccionada de fonna (ses -

gada) que lo único que se pedía era que tuviera un míni mo de lenguaje ve~ 

bal , siendo independiente su e dad, sexo o estado socioeconómi co. Todos -

los niños proceden de un mismo grupo además de que era el úni co grupo de

este horario (turno vespertino) , el grupo que estaba f onnado por 18 niños . 

Pero por la disponibil idad de los participantes y las necesidades de mante 

ner la consistencia en los datos recolectados, se trabajo sol amente con -

10 n iños. 
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ESCENARIO: 

El trabajo se realizo en un salón de clases, el que cuenta con pi

zarrón, bancas suficientes para el grupo de trabajo, sillas, escritorio 

y estante de la profesora ; el salón corresponde a la primaria estatal "Be

nito Juárez" ubicada en los reyes Ixtacala, estado de México, con matr ícu

la 1,520,760, el lugar por lo general estaba limpio antes de empezar a 

trabajar en el, tenía buena ventilación y contaba con luz natural y luz 

artificial (4 focos); las medidas del salón son de 10 metros de largo por 

6 de ancho, resultando suficientemente amplio para que la población traba

jara con comodidad. 

D I S E Ñ O: 

Con base a nuestro enfoque y sustentación teórica se podría decir

que se t rabajo con un diseño A - B, ya que incluyen ciertas particularida

des que antes de empezar a explicitar cada fase (A,B) es conveniente decir 

que los temas (20) a trabajar (10 en cada fase) se eligieron en base a un

cuestionario. (ver anexo 2) -

P R O C E D I M I E N T O: 

Se presentaban los gustos de cada niño, así como el interés de es

tos por determinado tema. De aqui 10 temas se asignaron a la fase A, los -

cuales eran los más sencillos y/o accesibles y los temas más difíciles en 

la fase B. (ver anexo 3). 



111 

F A S E "A" (Temas l i b r es ) 

Aquí todos los niños hablaron sobre lo que se les hubiera ocurrido -

o qui s ieran del tema, se t rato de cada n iño materializara el tema , ya sea 

a través de un dibujo , un escrito o v e rbalmente. Los instructores prepa

raron el material necesario, para que as i al últi mo, el niño verbalizara-

el tema aludido. 

F A S E "B" (Temas preparados) 

Elegidos los temas más c omplejos, los i nstructores prepararon deta 

lladame~te el tema a trabajar ; esto es, preparar el ambiente i dóneo en 

donde los niños elaboraran s us trabajos de acuerdo a las i nstrucciones 

proporcionadas. 

T E e N r e A S: 

Después de abordado el tema, se eligió la técnica más idónea para 

aplicarla a todos y cada uno de los niños (ver anexo 4), pretendiendo en

esta fase hallar indicios de creatividad y desarrollo verbal. 

M A T E R I A L E S 

Para la primera fase A o t emas libres se les proporcionó a los niños, 

todo lo necesario para la materialización de cada tema ver anexo 3. 

Para la fase B o temas preparados en cada sesión se utilizaron ma ~ 
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teriales específicos al tema; esto es , aquellos que los instructores con

sideraban pertinentes al tema, ver anexo 2 . 

FORMAS DE REGISTRO 

Dado lo particular de la corriente teórica o seleccionado esta tésis, 

conviene señalar que Vygotsky (1979 pág. 94 - 119)planteaba la necesidad

de tener datos sobre todo el proceso de aprendizaje, a diferencia de otra; 

autores que solo retoman los resultados últimos de cada investigación. 

Con base a esto se u tilizaron dos formas de registro; 1) las grabaciones 

de los niños y 2) lo escrito por el niño. La primera fonna implicaba 

grabar todo lo que decían los niños de los temas referidos en cada sesión. 

En cuanto a la segunda forma de registro, fundamentalmente se le pedía a l 

niño que anotara todo lo que quisiera y/o pensara acerca del tema. 
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C A P I T U L O 5 

R E S U L T A D O S 

Primeramente, se ut il izó un registro anecdótico a partir de l a grab~ 

ción. Para evaluar a todos y cada uno de los niños nos apoyamos en el te~ 

to de la crativ i dad verbal en los n i ños (Rachel 1978 , pág. 15-29) ya que-

en cierta fonna, enc ier ra los aspectos esenciales que creemos implica la

creatividad. Estos son: a) lo i maginario, b) lo origina l; c) la flexi 

bilidad y d) la i n t egrac i ón . Cabe señalar que este autor señala otro 

punto más i mportante en la creatividad que es la opacidad, ténnino que 

para nuestro gusto parece harto amb igüo. Ya que, el autor d ice "junto a 

l os textos transpare ntes , están los que presentan zonas opacas en l os que 

la significación está oculta y la descr i pción resulta necesaria . Tales -

tex t os tienen densidad o e spesos, s on los que e x igen el sentido primj t ivo 

del ténnino texto. -textura- , constitu i da por la trama y la urdimbre . 

Son e sos escritos que nos reservan sorpresas y entrañan cierta orien 

tación en cuanto a los que inmediatamente r e flejan el significado, estos

no conllevan mister io alguno n i n inguna novedad, al me nos en el plano ver

bal. La creatividad es, pues, partidaria de los textos que exigen las 

descripciones". al analizar lo que el autor propone como opacidad no nos 

queda muy claro, ya que al categorizar lo hecho por los niños, en que mo

mento indiscutible éste ténnino es válido como punto de anál i sis. Y esto 

lo manifestamos porque los otros cuatro aspectos en cierta fonna reunen -

esta característica y se complementa. Por ellos es importante señalar ca 

da concepto: a) De esta manera vemos que lo imaginario es considerado por 
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(Rrllel 1fil8, µ3g. 15-29) cxm:> IJl val<r q..e criffrta a 1J1 sujetn ¡:ara carprner rqresenta -

ciaES Sl:IEibles q..e sem la cq:lia <E ci>jet:IE o <E situci.rnes vividas. A.n llÉ6, el q..e l o 

imaginario sea tomado como criterio de creatividad y preferido a lo real 

nada tiene de asombroso n i de nuevo. Ya que antes de que existiera e l 

término creativi dad , e l estudio de la creación era abordado bajo l as r ú 

b r icas dispersas de l a imaginación , la invenc i ón. 

b) Después de ver la forma en que el autor defi n e lo imaginari o no era 

necesario categorizar a la creat ividad dentro de c ada concept o. Usando p~ 

ra esto los niveles que el autor emplea, categorizando a la creatividad -

en inferior, superior y media. De esta manera para lo imaginario , la crea 

tividad inferior, es donde el texto se compromete con lo real, ya sea a l

apoyarse o bien en l a narraci ón, o bien la representaci ón de lo concreto-

o de lo abstracto. La creatividad media es identificada porque el texto -

esta orientado hacia lo imaginario, pero no es imaginari o. Y la creativi

dad superior es cuando el texto es propiamente imaginario, o sea e l texto 

permite de vislumbrar la participación de un poder creador de gran enver

gadura. 

La concepción de lo original para algunos autores (en Rachel l!J/8 p~ 

23) en donde nos dice que un grupo de docentes franceses interrogados so

bre lo que es lo creativo, lo definen como "La capacidad de producir un -

objeto tangible que tenga un carácter de novedad". Esta concepción de la

creatividad nada tiene de sorprendente. Es igual a la de varios autores -

franceses (Ribot, 1992; Bouthoul, 1930; Nicolle, 1932) y dela mayoría de-
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investigadores norte amer icanos contemporaneos que estudian el proceso 

creador( ••... ) la novedad no es la cracteristica distinta de la obra 

creativa sás que para aquellos autores que la estudian desde fuera, es de 

cir, que la orden desde el ángulo de la invención o del descubrimiento. 

Para los propios creadores o para los autores que, como Hadamard (1959) -

(en de Rachel, 1978 pág. 23) . Intentan explicar el proceso creador a par

tir de las emociones que lo acompañan, sus cualidades principales son la

coherencia, la armonia incluso la belleza. 

Sin embargo cada autor da un sentido distinto al término novedad, lo 

que conlleva a pensar que la origi nalidad es, por lo tanto, retomando va

rios conceptos: a) originalidad que implique novedad, frescura e inven 

ción; b) originalidad que implique impredictibilidad inesperada (dado 

que el producto es el resultado de un proceso con una fuerte tendencia 

i racional, o inconciente), por lo tanto, impredictividad en relación con

la lógica y la casualidad utilizadas habitualmente; c) originalidad que

i mplique unicidad del producto-ejemplar único-, inclasificable según las

categorias preexistentes; e) originalidad que implique también utilidad

ª corto plazo, o que sea útil por su belleza. En cuanto a los criterios 

de evaluación para originalidad; la creatividad inferior, es donde el tex 

to es trivial, no considerando este término en un sentido peyorativo, y 

que el i ngenio a veces es demasiado débil para que el texto tenga un as 

pecto nuevo. Para la creatividad media, el texto se orienta hacia la ori 

ginalidad. Es nuevo en el sentido de que lo que vincula parece no haber

sido expresado jamás, o cuando menos no de tal forma sin que, no obstante, 
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sea del todo original. En cuanto al t e xto llamado original se atribuirá 

la capacidad de poner de manifiesto un ingenio superior, esto es, el te~ 

to original parece nuevo, inventado sin recuerdo alguno de lo precedente, 

y al mismo tiempo se caracteriza en que no se parece a ningún otro texto . 

c) La flexibilidad, otra de nuestras directrices es visual izada para a! 

gunos como flexibilidad espontánea , o sea, la capacidad de liberarse de -

la i nercia del pensamiento, la cual se opone a la perseverancia . La fle

xibilidad adaptativa es una aptitud para reestructurar las situaciones, y 

se opone a la persistencia: resistencia a la reestructuración. La flexi

bilidad revela la participación de la i nteligencia intuitiva . Y esta i n

teligencia escapa al proceso de la razón razonante, está marcada por la 

imprevisibilidad; da la i mpresión de una apertura súbita, de una brecha 

inesperada; actúa en la desorientación y su resultado conserva de ella 

las señales. Para los más, la flexibilidad es la capacidad de encontrar 

ideas de órdenes d i versos, muy distintos y divergentes unos de otros, y -

la elaboración, la transformación, la explicación y l a adaptación de los

productos a las necesidades del caso. En cuanto a los criterios de eva 

luación para la flexibilidad; tenemos que para la creatividad inferior , 

el texto es rígido, obedece a una constancia de orientación que fija el 

pensamiento. La creatividad media se caracteriza por los intentos de di

vergencia, ya sea en la idea de fondo del texto que se supone una aproxi

mación más ágil y flexible a lo real, sea en las reconciliaciones, las 

asociaciones, los juegos de palabras, las salidas inesperadas, las coordi 

naciones "ilegales" o ilógicas. Para la creativ idad s u pe r i o r s e espera 
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cuando el pensamient o divergente domi na e l texto, o sea que el texto esta 

constituido por ace r camientos , asociaciones que dan prueba de una gran 

variedad de ideas y de una constante flexibilidad. 

d) El último rubro de la creatividad e s la integración, proceso median

te el cual el texto adquiere unidad y armonia, equil i brio entre los prin

cipales elementos d i námicos del texto. La unidad, la armonía y el equil~ 

brio del texto nacen del dinamismo del pensamiento, y no de la linealidad 

sólo convergente. En el proceso de la creatividad, la integración inter

viene como regulador final, como posibilidad de dominar los distintos 

elementos, con el fin de que lo que aparece descabellado, absurdo, confuso 

se justifique tras el efecto de sorpresa inicial. Para considerar la 

creatividad inferior de la escala relativa a la i ntegración sechalla e n -

el texto que presenta un orden estático. Los elementos.se yuxtapone n s i n 

que ninguna intención establezca una relación dinámica y conduzca a un 

punto culminante, e sto es, el texto está desprovisto de unidad armonía 

e integración, o sea, que la integración es parcial, ciertos elementos 

permanecen al margen del conjunto o son gratuitos; o bien la integración 

es total pero fácil; esta formada a partir de elementos que mantienen 

entre sí una relación preestablecida, es decir, obvia. Por último está -

la creatividad superior donde el texto presenta mucha i ntegración. 

Esta es total por que todos los elementos están armonizados; es diná 

mica porque la relación entre los elementos exige un cálculo del espíritu 

y a veces una reducción de los términos enfrentados; no es obia. A este ni 

vel el texto es el terreno de juego de la mi sma dialéctiva del proceso 
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de la creatividad, que consiste en una tensión entre dos tendencias dia-

metralmente opuestas; la tendencia hacia lo que está estructurado , inte

grado, y a la tendencia hacia la ruptura de las estructuras . 

Como señalamos al princip i o que para la evaluación de la creativi -

dad de todos y cada uno de l os n iños , se usó la escala que Rachel (1978 

pág . 157-160) considero sólo que en esta i nvestigación se cuantificaron 

estos rubros de la siguiente manera : Dentro de cada concepto (original , 

i maginario , flexibl e e integración) hay una categori zaci ón de creativi 

dad inferior, medi a y superior. Entonces lo que se hizo fue darle una 

punt uación a cada tipo de creat ivi dad; o sea que, para la creatividad 

i n ferior, en cualquier concepto, posee un valor de 1; para la creativi 

dad media e l valor es de 2 y para la creativi dad superior 3. Así en ca

da t exto realizado por los niños se calificaba considerando l os cuatro -

conceptos mencionado, sacando un total. De esta manera de O a 4 puntos 

alcanzados por un niño en una determinada tarea, se calificaba como crea 

tiv i dad inferior, de 5 a 8 punt os , creatividad media y de 9 a 12 puntos, 

como creatividad superior. En el s i guiente cuadro, todo lo dicho ante -

rionnente se encuentra resumido (ver anexo 5). 
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DESCRIPCION DE LOS RESULTADOS A NIVEL INDIVIDUAL 

El sujeto 1 fué una niña cuyo nombre es Ce lia Angeles Tolentino de 12 

años la cual no ha reprobado ningún grado escolar, t iene siete hermanos,

su padre es obrero y su madre se dedica al cuidado del hogar; la comunica 

ción con su familia es deficiente, sin embargo a Celia le gusta mucho asis 

tir a la escuela. Los resultados de su participación en los temas libres 

fue de: creatividad inferior (CI) 3, creatividad media (CM) 7, mientras 

que para los temas preparados los resultados fueron; CI = 2 , CM = 8. 

Para mayor información ver gráfica l y 2. 

El niño con el Número 2 es Javier Carlin Albino que tiene 11 años, no 

ha reprobado ningún grado escolar, su familia se compone de sus padres y

tres hermanos. Su padre trabaja en la "Vidrieria los Reyes" como obre ro

y su madre realiza actividades del hogar, no hay comunicación en su c a s a. 

A Javier le gusta mucho la televión, las luchas libres, dibujar, pintar 

y recortar. Además de ser un niño muy activo, obteniendo estos resulta 

dos: en los temas libres CI = 7, CM = 3 y en los temas preparados CI = 3 

y CM "'7. 

Carlos Chávez Velázquez es el tercer niño, tiene 11 años, es el mayor 

de tres hermanos, su padre es albañil y su madre es afanadora. Le llama -

la atención la televisión y el jugar, más que el participar en actividades 

académicas. La puntuación de Carlos en el renglón de los temas libres es; 

CI = 8, CM = 2 y en los temas preparados CI = 3 y CM = 7. 

En cuanto lugar tenemos a Pablo Martínez Domínguez con 13 años de 
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edad, quien a r epe t i do tres años ; Pablo vive con sus padres y nueve he rma

nos, su padre es ve l ador y su madre se dedica al trabajo del hogar. Lee -

cuentos, ve la televisión y l e atraen las luchas libres. La sumatoria de 

su paraticipación en los temas l ibres es; Cl=l, CM=9 . Para los temas pre

parados; Cl= 1 y CM=9. 

Patri cia Nava Bautista ocupa el quinto lugar de los niños con quienes 

se trabajó , su edad es de 12 años, ha reprobado un año. Ella vive con su

mamá y s eis hermanos , su mamá trabaja lavando ropa. A ella le atraen mu -

cho las telenovelas , es muy constante en sus actividades y además es muy

comunicativa, e l reporte para los temas libres es; Cl= 1, CM= 9 y en los -

temas preparados; CI= 2 y CM= 8. 

El sexto integrante del grupo es Saúl Peña Barrios; es un ni ño de 12-

años quien vive con sus padres y tres hermanos más, su papá trabaja en la 

Conasupo y su mamá es ama de casa. Saúl ve la televisión (sobre todo las

pelí culas de luchas ) existe algo de comunicación y convivencia familiar, -

le interesan las ac t ivi dades manuales y saber sobre todo. Ha repetido un

año escolar, para los t emas libres obtiene un total de ; CI= 2, CM= 8, y 

temas preparados CI= 4 y CM= 6. 

El siguiente integrante, el séptimo, de 11 años es Jorge Ramírez 

Ruíz, quien no ha r epetido ningún año, es el mayor de tres hermanos los 

cuales viven con su mamá, la que se dedica a lavar ropa. Jorge también ve 

la televisión le atr aen las luchas libres. En su casa no hay comunicación 

Jorge posee mucha iniciativa para todo, queriendo ser el primero en todo,

aunque a veces lo hacia mal. Los datos para Jorge son: en los temas libre 
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Cl= 2, CM= 8 y en temas preparados CI= 4 y CM= 6. 

El octavo participante es una niña de 12 años de edad, vive con sus 

padres y ocho hermanos . Su papá es ve ndedor ambulante y su mamá esta en 

el hogar. Le inquieta saber el cómo comportarse, ha reprobado dos años. 

La resulta para los temas libres; CI= l. CM= 9 y en temas preparados 

CI= 2 y CM= 8. 

Pedro Martín Sánchez Torres es nuestro penúltimo participante y tiene 

14 años, ha repetido dos años en primero y dos en tercero. Pedro es el ma 

yor de seis hermanos, su papá es obrero en l a vidriera y su mamá se dedica 

al cuidado del hogar, además es vendedora de tacos en la mañana. A Pedro

le agrada el dibujo y las actividades manuales, siendo un poco tímido y 

falto de concentración en las actividades escolares. Por ende en los t ema 

libres tiene; CI= 10 , CM= O y temas preparados Cl= 9 y CM=l. 

Nuestro décimo y último participante es Ana Lilia Zuñiga Armenta, una 

niña de once años de edad, no ha reprobado ni un año, vive con sus padres 

y cuatro hermanos más. La actividad de sus padres son, soldador él y ama

de casa ella. Ve programas infantiles además le gusta recortar, pegar, 

escribir y dibujar. Todo lo contrario a la expresión verbal, la cual no 

le atrae nada, existe nula co~unicación en su casa. Por último podemos 

decir que Ana es muy responsable, obediente y activa para las labores es 

colares. El puntaje en los temas libres es: CI= 6, CM= 4 y en los temas

preparados CI= 5 y CM= 5. 

Al analizar este primer nivel individual encontramos varios aspectos-



FALTAN 

PAGINAS 



124 

media, ya que alcanzó el 65% de l total y , en camoio la creatividad i n fe 

rior logró el 35% obteniendo una diferencia del 11% de la crati v i dad media 

a la inferior . 

DESCRIPCION DE LOS RESULTADOS COMPARANDO AMBAS SITUACIONES; TEMAS LIBRES Y 

TEMAS PREPARADOS PARA NIÑOS . 

Riviere (1984, pág. 60 ) al hablar de la aportación a la educación d i-

ce; "Para definir la relación entre la evolución del niño y su aprendiza

je, no basta con establecer el nivel e volutivo en términos de las tareas o 

actividades que el niño es capaz de realizar por sí solo, sino que es pre

ciso determinar que es capaz de hacer con la ayuda de otros. La humaniza

ción se realiza e n contextos i nteractivos en los cuales las personas que 

rodean al niño no son objetos pasivos o simples jueces de su desarrollo, 

sino compañeros activos que guían, planifican, regulan, comienzan, termi 

nan , etc. , las conductas del niño . Son agentes del desarrollo. Al conj~ 

to de actividades que el niño es capaz de realizar con ayuda , colaboración 

o guía de otras personas le llama Vygotski "ni vel de desarrol lo potencial" 

diferenciándolo del "nivel de desarrollo actual", que es aquel que respon

de a cíclos evolutivos llevados a cabo y que se define operacionalmente 

por el conjunto de actividades que el niño es capaz de real i zar por sí mis 

mo, sin la guía y ayuda de otras personas. 

A partir de estas definiciones es fácil entender el concepto 

Vygotskiano (1979 , pp. 133) de zona de desarrollo próximo a: El c ual "No -
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es otra cosa que la distancia entre el nivel actual de desarrollo, deter~ 

minado por la capacidad de resol ver independientemente un problema , y el -

nive l de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un 

problema bajo la guía del adulto o en colaboración con otro compañero más

c apaz". Y esto lo podemos observar en los resultados obtenidos en nuestra 

investigación (ver cuadro 2 y gráfica 1 y 2) de aquí que en los que se re

fiere al primer niño podemos decir que en los temas libres dió como resul-

tado en CI 3 y CM7 y en los temas preparados CI 2 y CM 8. Aqui observamos 

un ligero incremento en los temas libres que en los temas preparados. 

En cambio con el segundo niño teníamos en temas libres en CI 7 y CM 3 

al pasar a los temas preparados invirtió el orden de los resultados que 

son los siguientes: CI 3 y CM 7, observando un incremento bastante consi

derable. En el tercer individuo se observa algo de singular importanc i a ,

ya que este niño en los temas libres tenía un CI 8 y CM 2, siendo bastante 

alta la CI y enlos temas preparados pasaba de CI 3 a CM 7, dando un cambio 

radical a su partici pación . En lo que respecta al cuarto niño se puede o~ 

servar que obtiene un resultado similar a nuestro primer sujeto; en el te-

ma libre e n CI 2 y CM 8 para los temas preparados CI 1 y CM 9. Al llegar-

al quinto niño nos e ncontramos con los siguientes resultados; temas libres 

CI 2 y CM 8 y temas preparados igual. En el sujeto número seis se obtuvo

igualdad en ambos temas, CI 5 y CM5. Para el niño siete encontramos algo

extraño y es que en los temas libres tenía una resulta de CI 1 y CM 9 y en 

los temas preparados CI 4 y CM 6 encontrando la CM elevada en los dos ca 

sos, pero marcadamente en los temas libres, esto lo retomaremos con más 
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profundidad en la discus ión . En e l octavo niño encontramos algo similar

que en el cinco y seis, ya que sus r esultados finales en temas libres y 

en temas preparados se obtiene lo mismo CI 2 y CM 8. El penúltimo niño ma 

n i fiesta ciertos rasgos extraordinarios porque en l os temas libres su par

t icipación se quedó e n cratividad i nferi or y en l os t emas preparados tene

mos una ligera mejoría; alcanzando en uno de los temas la CM y en los res

tantes la CI. El último de los niños muestra c ambios de los t emas libres

ª los temas preparados , ya que en los primeros hubo una CI y CM 4 y en los 

t emas preparados en l a CI 4 y CM. Observando que el niño inv i r tió los da

t os de una f ase a otra. 

En general podemos deci r, que los niños 1, 2, 3, 4, 10, muestran lig~ 

r os incrementos en su participación de los temas libres a los temas prepa

r ados, situación diferente en los niños 5, 6 y 8 los que obtuvieron resul

t ados similiares en l os temas libres como en los temas preparados . Qued~ 

do al margen de estos resultados , el niño séptimo y noveno, ya que el pri 

mero a lcanza una creati vidad media más alta en los temas libres y dismi nu

yendo en los temas p r eparados y se incrementa la CI de los temas libres a

los temas preparados . Un c aso realmente sorprende n te es el nov eno n iño, -

dado que manifiesta t odas sus respuestas en CI. 

Ahora bien , ( ver c uadro 2) equiparando los temas libres de los temas

preparados observamos una tasa más elevada de CI en l os temas libres del 

46% que de los temas prepados 35%, en cambio para la CM ve mos que hay un 

incremento en los temas preparados 65% a comparación de los temas libres 

del 54% observando un incremento del 11%. También algo significativo es 
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la elevación d e la tasa en los t emas libres a l os pre parados e n la CM, ya 

que e n l o s temas li b res obser vamos en CI 46% y en CM 54% e nc ont rando un i n 

c remento del 8% . En c amb i o en l os temas pre para dos hay un i nc reme nto en -

la CI a l a creativ idad media del 30%. 
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TEMAS LIBRES 

I M 

NlliJO 1 
3 7 

Nlf'.10 2 
7 3 

Nll'ilO 3 
8 2 

NINO 4 
2 8 

NIJ'.IO 5 
2 8 

NINO 6 
5 5 

NIÑO 7 
1 g 

NIÑO 8 
2 8 

NINO g 
10 o 

NINO 10 
6 4 

TOTALES 
46 54 

NINO 1 

NINO 2 

NINO 3 

NINO 4 

NINO 5 

NINO 6 

NINO 7 

NINO 8 

NINO g 

NINO 10 

TOTALES 

1 NO !VI DUALES 

TEMAS PREPARADOS 

l M 

2 8 

3 7 

3 7 

1 g 

2 8 

5 5 

4 6 

2 8 

g 1 

4 6 

35 65 

CUADRO 2 RESULTADOS OBTENIDOS POR CADA UNO DE LOS NltilOS , 

TANTO EN LOS TEMAS LIBRES COMO EN LOS PREPARADOS . 



10 

g 

8 

7 

6 
\Í) 

UJ 5 z 
o 4 lñ 
UJ 
V1 3 

2 

TEMA LIBRE 
CI ~ 
CMO 
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GRAFICA 1 GRAFICA DE BARRAS DEMOSTRANDO EL RESULTADO 

OBTENIDO POR CADA NllilO DE LDS TEMAS LIBRES 



TEMA LIBRE 

A 8 c D E F (, H 1 J 

1 M 1 M 1 M 1 M 1 M 1 M 1 M 1 M 1 M 1 M 

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 

3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 

4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 

5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 

6 6 6 6 ó 6 ó ó 6 ó 

7 7 7 7 7 7 7 7 7 7 

8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 

g g g g g g g g g g 

10 10 l) 10 10 10 10 10 10 10 

TOTALES 8 2 7 3 3 7 5 5 6 4 8 2 2 8 2 8 3 7 5 5 

CUADRO 3 RESULTADOS OBTEN IDOS YA SEAN CON CREATIVIDAD 

INFERIOR O CREATIVIDAD MEDIA DE LOS 10 TEMAS -

LIBRES 
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GRAFICA 2 GRAFICA DE BARRAS DEMOSTRANDO EL RESULTADO 

OBTENIDO POR CADA UNO DE LOS Nll'ilOS EN LOS 

TEMAS PREPARADOS . 
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o 
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c1D 
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GRAFICA 3 

TEMAS LIBRES 

H j TEMAS 

GRAFICA DE BARRAS QUE DEMUESTRA LA RESULTANTE GLOBAL 

POR CADA TEMA l!BRE, YA SEA CREATIVIDAD MEDIA Ó CREA

TIVIDAD INFERIOR. 



TEMA PREPARADO 

ti. B' C' D' E' F' G' H' r j' 

1 M 1 M 1 M 1 M 1 M 1 M 1 M 1 M 1 M 1 M 

, 1 1 1 1 , 1 1 1 1 

2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 

3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 

4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 

5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 

6 6 6 6 6 6 6 6 6 6 

7 7 7 7 7 7 7 7 7 7 

8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 

g g g g g 9 g g g g 

10 10 10 10 '() 10 10 10 10 10 

TOTALES 3 7 4 6 4 6 4 6 2 8 5 5 2 8 5 5 5 5 1 g 

CUADRO 4 AOUI SE VE LA RESULTANTE GLOBAL DE LOS TEMAS PREPARADOS 

DONDE OBSERVAMOS CADA TEMA Y SU CALIFICACION YA SEA 

CREATIVIDAD INFERIOR O CREATIVIDAD SUPERIOR. 
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UNO 1 YA SEA CREATIVIDAD INFERIOR O CREATIVIDAD SUPERIOR. 
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Bien sabemos que las instituciones edu cat i vas en nuestro país (prima 

maria en este caso ) son l os responsables de la educación formal y desarro 

llo del niño , además de la parti c i pación ineludible de la familia y de la 

sociedad. Y es aquí en donde encontramos toda una serie de grandes fa 

llas en nuestro sistema e ducativo, ya que en l ugar de i r propiciando un -

desarrollo íntegro, fonnal y real a cada niño, más bien lo v an coartando-

º incluso la van induciendo hacía otras metas nada acordes y reales para

el niño. También tenemos a los programas de estudio; que en su estructu

ra y contenido, son bastante amplios y ambi ciosos. Lo malo estriba al com 

~arar estos programas con el tiempo real de clases, éstas resultan bastan 

t e contradictorias . Por lo cual el aprendizaje de los niños es corto y -

falto de bases sól idas , con lo cual el desarrollo del n iño es limitado y 

truncado en todo lo que debiera de ser para el alumno. Lo que vendrá a de 

sembocar en la diferencia de niño a niño a pesar de tener la mi sma edad y 

en e l futuro los procesos psicológicos superiores, se veran mermados . Pu 

dimos comprobar que la creatividad influye para un mejor desarrollo de 

lenguaje, ya que a partir de éste se trasmitirá el conocimiento para per

mitirle adaptarse a la sociedad donde vive . Qibe aclarar q.ie el ¡rimer tipo de

cxmni.cacién la tiel'Hl con a.IS padres (madre) y con toda una serie de adultos, -

entre los cuales destaca el prof esosr. Por eso podemos decir que a partir 

de darle una mayor importancia al lenguaje, tanto para el alumno como para 

el profesor, el primero de estos podra decir lo que siente. Aunado el lerg~ 

je con la cratividad s e tiene una riqueza real para el niño, ya que vimos 
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que siempre van aunados, esto no fué posible e n el trabajo, debido a la ~ 

carenc ia de e xperiencia o conocimiento por parte de nosotros y por falta 

de motivac ión de los alumnos. Ahora en c uan to a los p r oblemas e ncontra 

dos a lo largo de esta i nvestigación; tenemos l os de ti po metodológico, 

en primer lugar lo relacionado al diseño, el cual se conformaba de la fase 

A y B. Según la par te (fase) A se trataba de que los n i ños emitieran jui

cios relacionados al tema, siendo esto una especie de mesa redonda, grab~ 

dose ésto. 

Para pasar a la tercera parte, que sería la materializar el tema. 

Pero esto no secedió- así , ya que en las mesas redondas al empezar a hablar 

l os alumnos de un tema, el primero había emitido un juicio y l os demás r~ 

petian lo que el primero decía , pasando esto en más de una ocasión; tffli.€11 

do que variar esto nosotros al hacer las grabaciones indiv i duales, d~ 

de la materialización del tema. Tocante a este punto, lo que se podría -

hacer, sería el de pasar al alumno a un cubículo aparte, en donde pudiera 

expresar libremente lo que siente, porque muchas veces , aunque nosotros 

tratabamaos de aislar lo de sus c ompañeros , por saber que decía, lo seguian 

y no se podía expresar . 

Otro punto importante es el de la elección idónea de cada uno de los 

temas a tratar ver si en realidad les interesa a los niños, porque inisia! 

mente cuando se selecci onaron, si les intereso, pero después cuando empez~ 

ron a trabajar los t emas , ya no eran tan motivantes como al principio. No 

se sabe s i esto es por la falta de estimulación por parte de los instructo 

res o b ien por parte de los materiales al no ser los adecuados o por falta 
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de interés de los alumnos, etc. Pero eso si, una cuestión que pudimos 

constatar era que algunos temas les interesaban más que otros, sobre todo 

l os t emas preparados. 

Un factor que también influyó fué el horario de la práctica ya que

era de las 14:00 horas a las 18:00 horas; su hora de entrada y salida 

respecti vamente. Mientras la intervención de 16:30 horas a las 17:30 hrs . 

pareciendo un horario demasiado pesado, siendo enseguida del recreo y ca

s i a la hora de la s&l ida. 

algo más que observamos, f ué e l interes por estar en ese momento 

(trabajando) con nosotros por parte de l o s alumno s , siendo e s te un aspec

to harto significativo para su desenvolvimiento personal de estos. 

Algo más que se debe tomar en cuenta para futuras investigaciones 

es; que e l alimento s i no es factor disposicional para la acti vidad de 

los niños es vital para estos, y así trabajar con todos y cada uno de sus 

capacidades. 

Ahora bien , en cuanto a las propuestas y a lternativas , consideramos 

importante e l punto relacionado a los criterios de evaluación , ya que a -

nuestro parecen como que eran demasiado enconcertados, y no daban margen

de amplitud , lo cual sería bueno que se hiciera o por lo menos que s e vo! 

vieran a reest ructurar y estudiarlos más detenidamente. Así como adaptar 

tales conceptos a los niños mexicanos dados que inicialmente l os criterios 

de evaluación para la creatividad, fuerón utilizados con niños franceses, 

y por ende es bastant e obvio las diferencias entre estos, por lo consecue n 
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te sería bueno, trabajar c on criterios adaptados a los niños me x i canos. 

Otra cuestión es la de tratar de trabajar con poblaciones más homogeneas 

en cuanto al nivel socioecónomico y de edad, de aquí es necesario aclarar 

que se t rabajó con n i ños cuya edad flucturaba entre l os 10 y 15 años y de 

acuerdo a la edad es bien cierto que los intereses varían. 

En cuanto a lo económico , tal diversidad se ahonda aun más, dado lo que -

este factor varia a otro niño; otro factor la influ e ncia y efecto a largo 

plazo de la alimentación en el desarrollo del niño dado que ésta es funda 

mental para el a prendizaje del niño. Por otro lado sería conveniente ob 

servar que t anto lenguaje manejan los niños, esto es; en cuanto a l a va 

riedad y cantidad de lenguaje verbal que posee cada niño, ya que esto 

propicia una interación más objetiva y rica del n i ño, logrando a qquirir 

otros concept o s a través de esta i nteracción y mayor desenvolvimiento y 

capacidad de socialización en su vida cotidiana. Por último con base a -

esta i nvestigación, creemos que s i se pre para y mot i va a é l profesor con

una motivación real, él se va a sentir satisfecho por lo que hace y esto

repercutira d i rectamente en el niño. Y claro t omando en c uenta su punto

de vista de todas sus experiencias adquiridas dentro del salón de clases , 

y así crear programas reales y objetivos para los niños . Por otra parte, 

el alumnado habrí a que ver t ambién su punt o de v ista , para saber que es -

lo que realmente los motiva y lo que no les gusta. Ya con estos aspectos 

profesor-alumno, crear un ambiente idóneo de trabajo. Pretendiendo con 

esto una mayor creat ividad por ambas partes y no tan sólo en los niños. 

Además de esto c reemos i mportante señalar ciertos aspectos que se -
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lograron con los niños y que a largo plazo o corto les sera de mucha ut i

lidad; por ejemplo la c omuni c ación entre alumno e instructor, pudiendose 

constatar durante el trabajo r ealizando preguntas acerca de los temas da

dos, sino de otros aspectos y muchas veces de ser escuchados y que se les 

entendiera y porque no más de las veces que se les orientara s obre lo que 

preguntaban . Otra s i tuación que se logró fué la participación t anto indi 

v i dual, a través de preguntas y observaciones, como grupal, al quere r to-

dos al unísono participar. Tal vez esto l ogre hacer al alumnado más i~ 

quieto y participativ o en su vida escolar como personal, esto porque al -

inicio casi todos estaban cohibidos y al final de la práctica todos part~ 

c i paban. Tamb ién vislumbramos que esto origino una competencia sana en 

tre los alumnos al tratar de mejorar los cuadros o figuras que se les pe

día, o al tratar de escribir sobre determinado tema, ya que preguntaban -

que había dibujado o escrito su compañero. Y todo esto les servira para 

su preparaci ón en la vida cotidiana, manifestando cierta creatividad en -

su vida personal. 
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A N E X O 1 

NOMBRE HI STORIA CULTUHAL 

1 ) CELIA ANGELES TOLENTINO ~s una niña que cursa-

2) 

12 AÑOS el qu into año de prim~ 
FEMENI NO 

J AVIER CARLIN 
ALBI NO 
11 AÑOS 
MASCULI NO 

ria, c omo t odos los de 
más niños, la cual no
ha reprobado ningún 
año , v i ve c on sus pa 
dres. Su papá es obr~ 
ro y trabaja en la vi
drieria, su mamá se de 
dica al hogar, Cel i a -
ocupa el tercer lugar 
de siete hermanos. 
Con base al c uestiona
rio se puede observar 
que no tiene mucha co
municación con su f ami 
lia , o mejor dicho, no 
la t oman en cuenta 
c uando quiere hablar de 
un tema, le gusta mu -
cho la escuela , porqu e 
ahí le e nseñan c osas -
que ella qu iere apren
der así c omo ir a la -
iglesia y a fiestas . 
Po r último, podemos de 
cir que Celia; es una 
niña que le interesa -
aprender , y si se le 
proporc i onan l os ele 
ment os necesarios se 
puede esperar mucho de 
ella. 

Javier v i v e con sus pa 
dres y dos hermanos 
más siendo él el menor 
no ha reprobado ningún 
año. Su papá t rabaja -
en la v idriera y s u m~ 
má en su casa, ve mu -
cho la televisión casi 
no l ee , no va al cine 

14 3 

PROCEDIMIENTO 

TEMA 

LIBRE 

CI = 3 

CM 7 

CI 7 

CM 3 

TEMA 

PREPARADO 

CI = 2 

CM 8 

CI 3 

CM 7 



3 ) 

4) 

5) 

NOMBRE 

CARLOS CHAVEZ 
VELAZQUEZ 
11 AÑOS 
MASCULINO 

PABLO MARTI NEZ 
DOMI NGUEZ 
13 AÑOS 
MASCULINO 

PATRICIA NAVA 
BAUTISTA 
12 AÑOS 
FEMENINO 

ll ISTORIA CULT URAL 

ni al teatro . Le agra
dan bastante las luchas 
parece ser que no hay 
c omunicación e n s u casa. 
Le gusta d i bujar , pin
tar y recortar. Pone -
mucho e mpeño e n casi -
todas las actividades , 
a de más de ser muy acti 
vo. 

Carlos es el mayor de -
tres he rmanos, v i v e con 
sus padres su papá es -
albañil y la mamá es 
afanadora, le llama la 
atención la televisión, 
algo de cine y no le in 
teresa la comunicación
con la íamilia. A Carlos 
le interesa jugar el es 
tar en el patio, más -
que participar e n las -
actividades con noso ~ 
tros. Tampoco ha repro
bado año. 

Pab lo v i v e con sus pa -
dres y nue v e hermanos , 
siendo él el i ntermedio 
su papá t rabaja de ve la 
dor y su mamá e n el ho
gar. Le gusta ver la -
televisión y leer c uen
tos, además las luchas, 
Pablo ha repetido tres 
años. 

Paty vive con su mamá 
y seis hermanos, su ma 
má trabaja lavando ro
pa (también e lla), ve 
la televisión y sobre 
todo las novelas, no -
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PROCEDIMIENTO 

TEMA 
LIBRE 

CI 

CM 

CI 

CM 

CI 

CM 

8 

2 

1 

9 

1 

9 

TEMA 
PREPARADO 

CI 3 

CM 7 

CI 1 

CM 9 

CI 2 

CM 8 



6) 

7} 

8} 

NOMBRE 

SAUL PEÑA BARR I OS 
12 AÑOS 
MASCULINO 

JORGE RAMIREZ RUIZ 
11 AÑOS 
MASCULINO 

KARINA RODRIGUEZ 
GARCIA 
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HISTOR IA CULTURAL PROCED IMIENTO 

•a al cine. Hab la de 
s us problemas f ami l ia 
res , es muy c onst ante en 
s us acti v i dades. 

TEMA 
LIBRE 

Saúl v i ve con sus padres, CI 
su papá trabaja e n l a Co -
n a supo y su madre est a CM 
en el hogar. Tiene cua -
tro hermanos él es el 
tercero. a Saúl le gusta 
la televisión, en la 
cual ve programas varia-
dos, pero sobre todo las 
películas del Santo. Pa
rece ser que existe algo 
de comunicación en casa, 
además de agradarle la -
convivencia familiar, no 
le agrada la lectura, ni 
el c i ne, ni el teatro. 
Se interesa por las acti 
vidades y el conocimien-
to de éstas, además de -
llamarle la atención las 
actividades manuales. Ha 
reprobado un año . 

No ha r eprobado ningún 
año, vive con su mamá y 
dos hermanos más, e l es 
el mayor, su mamá lava -
ropa. Ve la televisión,
no lee, le llama la aten 
ción las luchas. En su
casa no hay comunicación 
Jorge posee mucha inici~ 
tiva para todo, aunque -
algunas veces lo haga mal 
y además le gusta ser el 
primero en todo. 

Ella vive con sus padres 
y ocho hermanos, su papá 

CI 

CM 

c:r 

2 

8 

2 

8 

1 

TEMA 
PREPARADO 

CI 4 

CM 6 

CI 4 

CM 6 

CI 2 



' 

9 ) 

NOMBRE 

12 AÑOS 
FEMENI NO 

PEDRO MARTIN 
SANCHEZ TORRES 
14 AÑOS 

10) ANA LILIA ZUÑIGA 
ARMENTA 
11 AÑOS 
FEMENINO 

HISTOR IA CULTURAL 

es vendedor ambu lante 
y s u mamá esta e n el ho
gar . Le sobre gustan 
las telenovelas , ideali
zando por ende a algunas 
artistas, t ambién le atr~ 
e n las luchas. Trata de 
saber como debe c ompor -
tarse, ha reprobado dos 
años. 

El v i ve con sus padres,
siendo el mayor de seis 
h e nnanos su papá es obr~ 
ro en la vidriera y s u -
mamá esta e n el hogar y 
vende t acos e n la mañana 
Reprobó dos años en pri
mero y dos en terc e ro. -
Le interesa i r a la escue 
l a además de agradarle - 
el dibujo y las activida 
des manuales, es algo t! 
mi do a la vez que falta 
de concentración. 

No ha reprobado ningún 
año, Ana v i v e con sus p~ 
dres y cuatro hennanos -
más siendo ella la terce 
ra. Su papá es soldado; 
y su mamá en el hogar. 
Ve programas infantiles 
en la televisión, casi -
no lee. Hay poca comuni 
cación en su hogar, le = 
atrae el recortar, eser! 
bir, pegar y dibujar. 
Pero eso si no le atrae 
para nada el hablar. Es 
muy responsable, obedien 
t e y activa para las ac
tividades. 
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PROCEDIMIENTO 

TEMA 
LIBRE 

CI 

CM 

CI 

CM 

10 

o 

6 

4 

TEMA 
PREPARADO 

CM = 8 

CI 9 

CM 1 

CI 5 

CM 5 
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A N E X O 2 

C U E S T I O N A R I O 

1.- Qué programas t e gustan más de la T . V. ? 

R 

2.- De los programas que mencionaste, qué es lo que te interesa más? 

R 

3 .- Descríbenos a tus héroes favoritos. 

4. - Cuáles son tus revistas preferidas? 

R 

5.- Qué te gusta más de esa revista? 

6.- Háblanos de tu ídolo de esa revista 

R 

7.- Qué películas has visto últimamente? 

R 

8.- De estas películas que has visto, qué es lo que te gusta más y porqué? 

R 
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9 .- De estas pelí cu l as , ti e nes al gún pers onaj e (s) !avorito, si es así 

desc r i belo. 

R 

10.- Si te propus ieran hacer una película, sobre que la harías y que i m 

plementos utilizaria s as í como de los personajes. 

11 . - Cuando estás e n tu casa con t u !amilia sobre qué hablan? 

R 

12.- Te interesaría platicar sobre un tema especírico con t u !amilia? 

R 

13.- Qué tipo de !estejos celebras con toda tu !amil ia? 

R 

14.- De éstos cuales te gustan más y porqué? 

R 

15.- Cuando estas con tus amigo s sobre qué hablan? 

R 

16.- Te gustaría platicar sobre algunos temas e n especial, cuales? 

R 
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17.- En t u escuela de que hablas más con t us compañe r os? 

R 

18.- Qué tipo de lecturas te i nteresan? 

R 

19.- Te han inculcado alguna religión en tu casa, cuál? 

R 

20.- Te gusta, si o no y porqué? 

R 

21.- Qué te han dicho de los fantasmas, brujas y demas, quién te lo ha di

dicho? 

R 

22.- Te gustaría platicar sobre uno de estos temas en especial, o sobre 

algo que te hubiese sucedido? 

R 

23.- Te gusta ir a la escuela, si o no y porqué? 

24.- Qué materias te gustan más y porqué? 

R 
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25 .- Qué materias no te inte resan y porqué? 

R 

26.- Si fueras maes tro , que clase o tema te gustaría dar y porqué? 

R 

27.- Qué tipo de ma terial usarías para el tema y porqué? 

R 

28.- Te interesaría que te hablaran de un tema aunque no supieras nada de 

él, cuál? 

R 

29.- Enumera al menos tres objetos, temas o historias de las que siempre 

has querido saber algo, y por uno u otra cosa no te ha podido ser 

posible. 

R 
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A N E X O 3 

DI A TEMAS DURA MAT ERIAL USADO LUGAR DE TECNICA 
LIBRES CION TRABAJO EMPLEADA 

lo. ~~er 1 Hr. Acuare las, car tu- Salón de clases. Elaboración de -
linas, crayoles, c uentos. 
hoj as blancas su-
ficientes para to 
dos y cada uno d e 
los niños, l á p i -
ces, p i n turas , 
plumas, plumone s 
resistol y ti je -
ras. 

2o. El San- 1 Hr. Acuarelas, cartu- Salón de clases. Ela boración d e -
t o. linas, crayoles, cuentos. 

hojas blancas su-
ficientes para t~ 
dos y cada uno de 
los niños, lápi -
ces, pinturas, 
plwnas, plumones 
resisto! y tije -
ras. 

3o. La tele 1 Hr. Acuarelas, car tu- Salón de clases. Elaboración de -
visión. linas, crayoles, c uentos. 

hojas blancas su-
ficientes para t~ 
dos y cada uno de 
los niños, lápi -

ces, pinturas, 
plumas, plumones 
resistol y tije -
ras. 

4o. Las ca- 1 Hr. Acuarelas, cartu- Salón de clases. Elaboración de -
ricaru- linas, crayoles, cuentos. 
ras. hojas blancas su-

ficientes para t~ 
dos y cada uno de 
los niños, lápi -
ces, pinturas, 
plumas, plumones 
resistol y tijeras 



DI A 

5o. 

TEMAS DURA MATERI AL USADO 
LI BRE S CION 

Más número de cuen 
tos infantiles y 
periódico. 

Desarro 1 Hr. Una pelícu la de -
llo Fí- e ducación sexual 
s i co . ti tulada " El Cue r 

po Humano", espe 
cial para niños~ 
con una duración 
de 4 5' , d i bujos 
del c uer pc huma
no y hojas b lan
c as , lápices y -
plumas. 

TEMAS 
PREPA 
HADOS 

LUGAR DE 
TRABAJO 

Sala de proyec -
ción de l Ce n tro 
de Recurs os a u 
d iov isua les de -
l a ENEP l . 

TECNICA 
E MPLEADA 

152 

Son i do e i mage -
nes, descri pción 
de un dibujo y -
la figura . 

6o. La Gue- 1 Hr. Carteles alusi vos Salón de clases . Elaborar h isto -
rra. a la guerra , gr~ 

bac i ón del t ema , 
un guión, cass e tte 
grabadora , hojas 
blancas , lápices 
y plumas . 

ria s a parti r de 
tí t ulos, y soni
do e imagenes. 

7o. El Mar 1 Hr. Arena de mar, con Salón de clases. Elaborar histo -
chas, carteles -
alusivos al mar, 
grabación de e l -
mar, hojas blancas, 
lápices y plumas. 

rias a partir de 
títulos, soni do 
e imagenes. 

So. El Tren 1 Hr. Grabación del rui Salón de clases. Elaboración de -
do del tren una - cuentos, sonido-
monografía del 
tren, hojas blan
cas, lápices y 
plumas. 

e imagenes. 



DIA TEMAS DURA 
PREPARA CION 

DOS 

MATERIAL USADO LUGAR DE 
TRABAJ O 

TECNICA 
E MPLEADA 
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9o. El Tea 1 Hr . Libro OP teatro- Salón de clases. Cambio de nombre 
t ro. Infantil, fragme12 a los objetos. 

tos de tal obra 
r epartida e ntre-
todos los alum -
nos hojas blancas, 
lápices y plumas. 

l Oo . El Sis 1 Hr. Se u ti l i zó un sis Salón de clases. Son ido e i mage -

llo. 

120. 

tema - tema planetario a nes . 
Solar. 

TEMAS 
LIBRES 

escala, utili zai:! 
do pelotas de 
unicel , c o lores, 
g is, pizarrón, y 
un cuestionario 
s obre el tema, ho 
jas blancas, lá-
p ices y p l umas. 

Desarro 1 Hr. Una película de -
llo fí Educación sexual 
s i co de 
la mu
j P.r. 

para niños, con -
una duración de -
4 5 ' , dibujos del 
cuerpo humano, -
lápices, plumas 
y hojas blancas. 

El Pe- 1 Hr. Diferentes tipos 
riódi- de periódicos, -
co. resistol, acuare 

las, hojas blan
cas, cartulinas, 
ti jeras, lápices, 
plumas, pinturas 
crayones, reglas, 
plumones . 

Sala de proyec -
ción del Centro 
de Recursos audio 
visuales de l a -
ENEP I. 

Sonido e i mage -
nes y descripción 
de un dibujo y -
la figura. 

Salón de clases. Elaboración de -
cuent os. 



FALTA 

PAGINA 



155 

DIA TEMAS DURA MATERIAL USADO LUGAR DE TECNICA 
PREPARA CION TRABAJO EMPLEADA 

DOS 

l&. Con ta- 1 Hr . Basura, humo, ar- Salón de clases. Pronósticos. 
minacirn. tificial, carte -

les alusivos a 
la contaminación, 
grabación de rui 
dos intensos, ho-
jas blancas, lá-
pices y plumas. 

19o. Medios 1 Hr . Monografías, ho- Salón de clases. Elaborar histo -
de jas blancas, car rias a partir de 

Comuni tulinas, tijeras títulos. 
cación. acuarelas, lápi-

ces y plumas. 

20o. Las 1 Hr . Pequeñas plantas Salón de clases. Cuadros y obje -
Plantas. de diversos, ti- tos. 

pos y un guión -
referente al te-
ma, hojas blan -
cas, cartulinas, 
crayones, acuare 
las, lápices y -
plumas. 
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A N E X O ~ 

T E e N I e A s 

1.- Elaboración de c uentos. 

El alumno será capaz de elaborar, ya sea por escrito o en forma ora l 

un cuento en donde este sea ; original, i maginario, flexible e inte -

grado. 

2 .- Cambio de nombres a l os ob jetos. 

El alumno escribirá un mensaje donde este sea original e imaginario. 

3.- Asociaciones de palabras . 

Por cada par de palabras que se le dé al alumno f ormará una oración 

y esta a su vez tenga una integración. 

4.- Sonido e imagenes. 

El alumno ante una grabación de sonidos e i magenes escribirá lo que 

escuche y vea; siendo imaginario , original, flexible e integrado. 

5.- Serpientes de palab ras. 

El niño esc r ibirá palabras a partir de la última sílaba de una pala

bra y que cada palabra que forme sea original e i maginaria. 

6.- Pronósticos. 

Dada una fecha futura, el niño escribirá los acontecimientos que su

cederan. Y el t exto que esc riba debe ser tanto i maginario, original, 

flexible y que presente integración. 

7.- Pregunte y adivine. 
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Ante una ilustración el alumno será capaz de fo rmular preguntas y -

responder las que se le hagan, e n donde estas sean originales y ten 

gan integración. 

8 . - Dándole un ob jeto el niño escrib i rá los beneficios que este propor

c i one, y en el tex to que desarrolle debe tener tanto originalidad, 

i maginación como flexi bil idad e integración . 

9.- Máqui nas de fantasia. 

Dada una lista de 10 máquinas formará otra nueva, t omando en cuenta 

tanto imaginac i ón como originalidad . 

10. - Títulos de argument os . 

Dado un argumento el alumno escribi rá un título , e n donde este con

tenga imaginac i ón y originalidad. 

11.- Elaborar historias a partir de títulos. 

El estudiante escribirá una hist oria dado un título, y e sta tendrá

que contener tanto i maginaci ón originalidad, flexibilidad e integr~ 

ción. 

12.- Posibilidades remotas. 

lil aluJn> f'Uá ~ de eiqresarlas ¡:xr eocr:i m rna si twciái fuera. de lo amí1 y -

Unrá q..ie c.ct'1taler tanto :in¡gimcién, criginalirnct, flexihi 1 i ooa e i:ntegplcim. 

13.- Usos poco comúnes: 

Ante la present ación de ciertos objetos, el alumno escrib irá los 

usos poco comúnes de estos. Y en base a lo que escriba debe tener 
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o r igi na lidad e i maginación. 

14 . - Descripción d e un dibujo y /o figura . 

En base a un d ibujo e l al umno será capaz de describir lo que piense 

de este, sie ndo a s u vez i maginario, orig inal, fle x ible e integrado. 

15.- Cuadros y objetos . 

El ni ño describirá d e un g rupo de c uadros c ua l le g usta y porque, 

y lo que escriba de berá s er original e i magi nario. 

16.- Juego de finalidad múl ti p le. 

En base a un c artel que contiene diversos t ipos de materiales , el n i 

ño escribirá, el mayor número d e finalida des. Lo que el escriba de

be tener originalidad e i maginación . 

17.- Juego de anima les fabulosos. 

El alumno será capaz de describ i r, formar y dibujar un animal nuevo, 

tomando en cuenta tanto i maginación como originalidad. 

18.- Consecuencias remotas. 

El niño escribirá ciertos e ventos no e s peradas, y lo que escriba de

b e tener originalidad, imaginac ión e integración. 

19.- Presen tación de una película. 

El alumno terminará ya sea por escrito o en forma verbal, una proye~ 

ción o narrac ión inconclusa tomando en cuenta tanto originalidad, 

imaginación, flexibil i dad e i n tegración de ésta . 



DIA 

13o. 

14o . 

15o. 

16o. 

170. 

TEMAS DURA 
LIBRES CION 

La Luna 1 Hr . 

Los Ani 1 Hr . 
males. 

MATERI AL USADO 

Monografías, ho-
jas blancas, car 

-
tulinas , tijeras , 
acuarelas, hojas 
b lancas, lápices 
y plumas . 

Monografías , ho-
jas blancas, car 
tulinas, tijeras, 
acuarelas , lápi-
ces y p l wnas. 

Te ma 1 Hr . Hojas blancas, -
libre. 30 min. acuarelas , cra

yones, lápices, 
revista s de todo 
tipo, plumas, c~ 

lores, cartu li -
nas etc . 

TEMAS 
PREPARA 

DOS 

LUGAR DE 
TRABAJO 

Salón de c lases. 

Salón de clases. 

TECNICA 
EMPLEADA 

Elaboración 
c uentos . 

Elaboración 
cuentos. 
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de -

de -

Salón de clases . Elaborar histo -
r ias a partir de 
títu los. 

El cine 1 Hr . Revistas , perió- Salón de clases. 
dicos , lápices, 

Elaborar hist o -
rias a partir de 
títulos. 

Lectu- 1 Hr. 
ra esco 
lar. 

plumas , gomas , -
resisto!, t ijeras, 
cartulinas. 

Con base a un f rag 
mento de Nicolás -
ClJillm del poema 
del amanecer, l! 
bro de lecturas 
de Español de 
quinto grado . 
pág. 34, hojas 
blancas, lápices 
y p l umas . 

Salón de clases. Elaborar histo
rias a partir de 
títulos. 
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20.- Formac ión de una historia. 

El niño formará una h is t ori a en base a un g rupo de palabras, y en b~ 

se a lo que e s cri ba se tomaran en c uen t a originalidad e imaginación , 

i ntegración y fl e x i b il idad . 

21.- Asociac i one s r emotas. 

Dada la pre sent ac i ón de dos palabras separadas por un espacio en 

b l anco el a l umno enc ontrará l o (s) faltante , se tomará en cuent a 

tant o i magi nación como originalidad. 

22 .- Concep tos figuras . 

El alumno será capaz de encontrar cualidades o rasgos de una lista -

de 2 dibujos, t omando en cuenta tanto i maginación como originalidad. 

23 .- Prueba de completamiento. 

El niño compl e tará un texto al que le hagan falta palabras y letras. 

en donde tenga integración . 

24.- Construcción de palabras. 

El alumno será capaz de construir palabras en base a vocablos , y es

tas deberán ser imaginarias y originales . 

N O T A: 

Los criterios que se utilizaron para esto, fueron tomados de acuerdo 

a la integración de dos libros. De uno de ellos se tomaron los objetivos 

específicos de la tesis "Aplicación de un programa para i ncrementar la 

fluidez y f lexibilidad de ideas expresadas e n forma verbal". y el de la 

creati vidad verbal en los niños. 



A) I MAGINARIO 

Aque llo desprovisto 
de tod a r ealida d. 

Creativ i dad infe -
r ior. El t e x to e s 
real o narración , 
representación de 
algo concr eto y -
lo abstracto. 

Creatividad media= 
El texto se orien
t a hac ia lo imagi
nari o e imagenes 
acompañan a lo 
real. 

Creativi dad supe -
r ior = El texto es 
i maginari o. 
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FORMA DE EVl\ LUl\CTON 

B) ORJGINAL 

Parece nue vo , in
v e n tado, sin r e 
c u e rdo d e lo pr~ 
c ede n te. 

c r e a tiv i dad infe 
r i o r = El texto 
es t r i v i al, no -
hay tex t o nuevo. 

Creativ i dad me -
dia = El t e xto 
esta orie ntado a 
lo original. 

Creatividad sup~ 
rior = El texto 
es origi nal. 

C) FLEXIBLE 

l\dquiere un se~ 
t ido f igurado . 

Creativ idad infe 
r i or = El tex to 
es rigido y co -
mún. 

Creatividad me -
dia = El texto 
esta orientado a 
lo flexible y 
frágil. 

Creatividad sup~ 
rior = El texto 

D) I NTEGRACION 

El t exto adqui e 
re armonia . 

Creativ i dad i n fe 
rior = Existe un 
orden estático , 
sin relación d i
námica en el tex 
t o. 

Creatividad me -
dia = El texto -
se orienta hacia 
la integración 
parcial. 

Creati v idad sup~ 
rior = El texto 

es flexible, hay es íntegro, los
varieda d de ideas e lementos estan 
y constante fle- armonizados. 
xibilidad. 
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