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RESUMEN

LA ELABORACION DE ESTE TRABAJO RESPONDE A LA NECESIDAD DE
PESCATAF UN TEMa TRATADD ESCASAMENTE EN LA FORMACION DE PSICOLOGOS
DE LA ENEP-IZTAZIALA, ESTE TEMA E5 EL DE LA <CREATIVIDAD: LO
CONSIDERAMOS DE SUMA IMPORTANCIA PUESTO QUE EL DESARRCLLO DE LA
ACTIVIDAD  HUMANA SE VE ANTECEDIDO POR UN PROCESQ DE
IMAGINACIO~CREACION. QUE NQ IMPLICA NECESARIAMENTE ‘LA CONCRECION
DE LO PLAMEALw, PERO S1 POSIRILITA AL HOMBRE EL ESTABLECER METAS Y
FORMAS DIVERSAS DE APROPIARSE LA REALIDAD.

YA QUE BAJO NUESTRO MARCO DE TRABAJO CHISTORICO-CULTURALD SE
DELIMITA LA INFLUENCIA DE LO CULTURAL Y~-0 SOCIAL EN EL PROCESO
CREATIVYO. UMO [DE LOS APCRTES DE LA PPESENTE TES!IE ES LA PROPUESTA
DE UNA FuRMA DE POSIBILITAR EL DESARROLLO DE DICHO PROCESO, PESE A
LAS DIFERENCIAS CULTURALES. TAMBIEN SE VIO QUE EL NIRO A TRAVES
DEL, PROCESO IMAGINARIO SE RELACIONA Y APRENDE DEL MUNDO, MOTIVO
POR EL CUAL LA POSIBILIDAD DE MANEJAR LA CREATIVIDAD COMO EJE DE
LA ACTIVIDAD &M UNA "CLASE" DISTO MUCHO DE SEP ALGO PARECIDO A
UTILIZARLA COMO “FORMA DE APOYO" A LAS MATERIAY O COMGC EL SIMPLE
LLENADO DE UN TIEMPO PARA ENTRETENERLOS.

PARA NOSOTROS, TRABAJAR LA CREATIVIDAD, COMO UNA ACCION DENTRO
DEL SALON DE CLASES HNOS LLEVO A POSIBILITAR EN ELL2S UNA
APROPLACION Y. PCR QUE NoO, UNA MODIFICACION DE LA REALIDAD QUE
PERCIBIAN. COMO NO SE UTILIZO LA CREATIVIDAD COMO UN PASATIEMPO,
TODOS LOS TRABAJOS Y ACCIONES QUE DESARROLLARON LOS NIROS DURANTE
LAS CLASES, DIERON PAUTA PARA JUSTIFICAR EL QUE NUESTRO TRABAJO
VINCULA LO ACADEMICO Y LO SOTIAL, NO 3OLO EN EL TRABATO DE LOS
PEQUEF10S, SINO TAMBIEN EN UANTO A LA POSIBILIDAD DE HACER APORTES
A LAS TECNICAS PSICOPEDAGOGICAS 1 AL HECHD UE JUSTIFICAP LA
NECESTDAD DE VER A LA IMAGINACION-CREATIVIDAD COMC UNA FUNCION
PSIQUICA QUE REQUIEPE DE UN ESPACIO PROPIO DENTRO DE LA CURRICULA
DE NUESTFA CAFPEPA.
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INTRODUCCION

Como se puede ver a través del titulo de este trabajo, hemos
escogido como tema de nuestra tesis a La Creatividad, La
Imaginacién Infantil, ¢por qué?, fueron varios los motivos que nos
llevaron a escoger este tema tan vasto y tan complejo, y para
poder explicarlos es necesario remontarnos a nuestros primeros
afios escolaxes profesionales,

En un principio, cada uno de los autores realizamos uha
reflexidn acerca de las circunstancias en las que nos vimos
envueltos como estudiantes y ain recientemente, esta misma
circunstancia nos fue acompafando hasta el término de nuestra
formacidn profesional academica en el Area de la psicologia. g¢cial
es esa circunstancia tan especial, a la que hemos concedido tanta
importancia y que tiene que ver con el presente trabajo? Bien, la
respuesta es sinple, aunque aveces se nos dificulta observarla a
simple vista. Se trata de la forma en que nos impartieron los
conocimientos escolares, nos referimos a la asimilacién pasiva de
los conocimientos, la que dificilmente propicia la iniciativa
personal de los educandos de poder involucrar su propla
experiencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En nuestro caso esta circunstancia alcanzé su maxima expresién
en el momento en que, al finalizar nuestros estudios piofesionales
y nos enfrentamos a la practica psicoldgica fuera del anmbito
escolar, nos dimos cuenta de que, para poder realizar dicha
prictica, se necesita mucho mds que la simple aplicacidén de
férmulas, recetas o conceptos en la solucidn de los problemas de
la gente.

Esta situacién nos invitd a realizar nuevamente una reflexidén
acerca de la manera en dque se logra el proceso de
ensefianza—aprendizaje en los distintos niveles y escuelas del
pais, lo que nos llevd a considerar la posibilidad de poder variar
dicho proceso, de tal manera gque se propicie la iniciativa y




participacién activa del alumno. Esto lo que finalmente significa
es gque como psicSlogos nos interesamos y nos abocamos a abordar
esta problemdtica desde el &rea de la psicologia educativa,
realizando una investigacién acerca del proceso ensefianza-
aprendizaje.

" 8in embargo, para poder llevar a cabo esta investigacién
tuvimos que tomar en cuenta un doble reto. Si pretendiamos
proponer una modificacién al tradicional modelo de transmicidn de
conocimientos, seria necesario tomar en cuenta una funcidn
psicolégica muy importante, La Imaginacién, La Creatividad.

Es un doble reto porgque en primer lugar, recordando nuestra
inquietud inicial, nosotros nos formamos dentro de ese proceso
tradicional, lo que significd que debiamos romper dicha formacidn,
ese equema en el cual nos desarrollamos, lo cual implicaba poner
en prictica en nosotros mismos dicha funcidn creativa, lo que en
s{ mismo no es una tarea facil y si agregamos el hecho de que en
nuestra formacién’ profesional tampoco revisamos dicho tema, aun
cuando se revisaron otras funciones desde lo mi3s diversos enfoques
teoricos, y el no trabajarlo a pesar de su importancia, consta
para ne tener una comprensién de en que consiste y como oder
aplicarla.

¥ en segundoe lugar, el reto se nos presnto como el hecho de
demostrar la capacidad creativa de nosotros, disefiando
creativamente un método de ensefianza-aprendizaje, que precisamente
tendiera a poner en uso y desarrollo a la funcidén imaginativa o
creativa. En este sentido dicha funcién se nos mostrd como un
vastp campo de investigacidn, tanto por cuestiones personales,
como por cuestiones teoricas.

Finalmente, si nos ubicamos en el contexto profesional en el
que nos desarrollamos, nos daremos cuenta de gque este trabajo de
formacion académica, viene a constituir una contribucidon a nuestra
escuela, lo cual consideramos un compromisc ¢(Por qué? por la razdn
de que la diversidad de enfoques teoricos que se revisan en 1la



escuela, no es mds que el reflejo de la crisis en la que se
encuentra la carrera de psicolegia -y gque ninguno de dichos
enfoques nos proporciona una formacidn practica que nos permita
tener una metodologia 1lo suficientemente amplia, como para
analizar todo o casi todo lo que ocurre en la vida cotidiana y
siendo nosotros producto de dicha crisis es gque sentimos que
debemos proponer una alternativa téorico-metodoldgica due
repercuta en el cause que puede tomar la formacidn del psicéloge
en la ENEP-Iztacala, al menos en lo dque al estudio de 1las
funciones psigquicas se refiere.

Con lo expuesto hasta el momento hemos gquerido dar a conocer,
tanto los motivos que nos incitaron a tomar a La Imaginacidn como
tema de esta investigacién, asi como la importancia gque concedemos
a ésta, lo que a continuacidn expondremos se refiere a 1las
concideracliones que tomamos en cuenta para poder dar estructura a
esta investigacidn.

Para poder dar concrecidn a esta investigacidn, inicialmente
nos encontramos en la encrucijada teorica que nos haria tomar la
decisién de seleccionar el sustento formal y real de 1la
imaginacidn o creatividad. Es decir, tuvimos gque elegir 1la
corriente tedrica que nos permitiera dar una explicacidén de esta
funclon psicoldgica del ser humano y desarrollar una metodologia
de su posible aplicacion en el Area educativa.

Acudiendo nuevamente a la reflexidn, encontramos el principio
que nos daria la direccién a seguir en esta seleccidn, éste se
refiere al hecho de que si deseamos profundizar e ir a la esencia
de los hechos de esta problemitica, debiamos de recorrer el camino
que nos marca el devenir del desarrollo. Entonces, aqui 1la
prequnta seria ¢qué corriente psicoldgica aborda el estudio del
psiquismo humano desde el punto de vista dialéctico? Nosotros
encontramos la respuesta en los planteamientos hechos por Vigotsky
(1896-1934) y la escuela Histdrico-cultural, que se conbierten en
el eje tedrico de este trabajo.



Si bien es ciertec que en nuestra formacidn incursionamos en el
trayecto de los planteamientos de esta corriente psicoldgica,
-consideramos necesario adentrarnos en sus principloes explicativos.
Algo que nos hizo reafirmar esta decisidn, fue que para poder
entender el proceso creativo es necesaric entender el desarrolle
psico-secial del ser humano y la manera en como logra el
aprendizaje. Esto es importante para poder darle una aplicacién
practica a esta investigacidén, para lo cual fue necesario
‘considerar el contexto de la poblacidn de la cual se tomaron los
resultados para usarlos en la explicacion del proceso imaginario y
de la propuesta metodoldgica.

Con esto queremos ser congruentes cop la aplicacién de unc de
los principios de la metodoleogia dialléctica, gque se refiere al
hecho de partir de lo concreto, para formar una abstraccidn, para
finalmente aplicarlo a la concrecion de la cual partimos,

En nuestro caso debiamos de definir de qué realidad concreta
hibamos a partir, es decir, definir en qué momento del desarrolle
psico-social vinculado al procese de ensefianza-aprendizaje y
mediante el uso de la imaginacidén debiamos de realizar la
investigacidén. Bajo estas consideraciones fue que optamos por
abordar la investigacion en la etapa escolar primaria y mas
concretamente con los nifios que estuvieran cursando la etapa
critica de los ocho-nueve afios (citada por Vigotsky), donde se
refleja un momento de transicién entre las actividades que sirven
como medio de aprendizaje y expresidon creativa para el nifio, al
menos en el éambito escolar, sin olvidar la influencia
soclo-cultural gue hay sobre tales medios.

A partir de estas consideraciones comenzamos a estructurar
nuestra investigacidn, tomando en cuenta el niimero de capitulos a
incluir, asi como el contenido de cada uno de elles. Tenemos
entonces que en el primer capitulo abordamos el estudio del
desarrollo humano Yy el proceso de aprendizaje desde una
prespectiva histdrico~cultural, sin embarge, consideramos gque se




hizo necesario revisar como otras posturas tedricas explican estos
conceptos, para poder visualizarles a la luz de la corriente
Histdrico~Cultural y asi tener una perspectiva mis amplia para
poder comprender sus manifestaciones, y la justificacidn del huso
de esta teoria.

El segundo capitulo abarca el tema especifico de La
Creatividad o Imaginacién, sin embarge, al encontrarnos con una
complejidad tan grande en su interpretacion decidimos realizar una’
investigacion histérica de 1la concepeién de la creatividad,
definiendo sus manifestaciones y sus posibleg conexiones con el
desarrollo del individuo y asi visualizarlas desde el punto de
vista de la corriente tedérica gque guia nuestro trabajo.

Para el tercer capitulo decidimeos introducir una revisién del
medioc de expresidn a través del cual se manifiesta La Creatividad
o Imaginacién, al menos en el 3ambito escolar. Es aqui, donde
retomamos el momento de transicidon y desarrollo de las actividades
que sirven a los nifios para expresarse y transformar el mundo que
les rodea, como son el juego, el dibujo, el lenguaje, y la
escritura; ademds de ver, como estas actividades van sediéndose
paso una a otra en el proceso de ensefianza~aprendizaje, para
conformar lo que Vigotsky (1979) denomina Zona de Desarrollo
Proximo.

sin embargo, a pesar de contar con esta postura tedrica que
nos podria dar cuenta de la imaginacidon en el desarrollo
psicoldgico individual, nosotros no contabamos con una manera
concreta de propiciar dicho desarrecllo, por esto, nos dimos a la
tarea de investigar, analizar y estructurar la metodologia que
empled R. Desrosiers (1981) y la descrita por Rezet {1971) en su
trabajo sobre creatividad en la escritura infantil. Estas
metodologias nos parecieron las mas indicadas porque se
desarrollaron con una de las actividades que se aborda como medio
de expresién.

Pero para poder extendernos a las restantes actividades que



contemplamos para nuestro trabajo, diseflamos la metodologia
experimental que nos permitiera implementar cuatro objetivos y a
la vez desarrollar los criterios gue nos permitieron tener no sdlo
una evaluacidn cuantitativa, sino crear y dar como aporte mas
importante en este trabajo una evaluacién de tipo cualitative de
las manifestaciones creativas en las distintas actividades, sin
dejar de tomar en cuenta los distintos tipos de interaccidn entre
los nifios pero en un sentido de apoyo explicativa.

También se hizo necesario un estudio de 1las condiciones
socioc-culturales que dan contexto al desarrollo psicolégico de los
nifios de nuestra poblacién, elaborandose encuestas que retomaron
los datos sociales, econdmicos y culturales de sus familias, asi
como también del profesor del grade y el propic punto de vista de
cada nifio.

En otra parte de esta investigacién, incluimos 1lo que
constituye la descripcién y el analisis de los datos obtenidos,
tanto en la evaluacidén cualitativa como cuantitativa de 1las
manifestacliones creativas, asi como de las encuestas aplicadas y
formatos utilizados.

Como resultade de esta investigacién, fue posible observar
incrementos en los niveles de evaluacion de los trabajos de cada
nifio, sin embargo, hubo sujetos gque no lograron un desarrollo
apreciable, para lo cual se contd con los resultados de lo gue
seria la influencia social y cultural a la gue estan expuestos y
gue afectd para que sus resultados no fueran tan buenos como se
esperaba.

Es asi que pretendimos en este trabajo, dar a conocer algunas
de las circunstancias o factores por los gue se ve afectado el
desarrolle psiguice, ya sea propiciade o limitado mediante sus
funciones, y por consiquiente en la formacidén en que se influye
sobre el desarrollec de la creatividad o imaginacidn dentro de la
zona de desarrollo proéximo. )

Todo lo expuests en este trabajo nos permite decir que, desde



la planeacidn, desarrollo y ejecucidn de nuestro modelo al énfasis
a hacerse en la labor con nifios y su desarrollo psiquico Be debe
centrar en las diferencias cualitativas por sobre las diferaencias
cuantitativas que se buscan, observan y trabajan en los distintos
grados y niveles de ensefianza; la concepcién de esta forma de
labor, debe de ser dirigida por y al trabajo de les psicdlegos y
pedagogos en cualquiera de sus relaciones con la educacidn, pero
s8in dejar de tomar en cuenta lo mucho o poco gque valga la
comprensién de lo que aqui se expuso.



CAPITULO I

EL' DESARROLLO PSICOLOGICO DEL NIRO

A TRAVES DE LA POSTURA HISTORICO-CULTURAL

A lo largo del tiempo han surgide interregantes sobre ciiales
son los procesos o cambios por 1los que ha evolucionado o
trascendido el desarrollo humano Yy especialmente dentro del
desarrollo psiguice. Para dar respuesta a esta interrogante,
varias tedrias y escuelas psicolégicas, tales como el Naturalismo,
el Conductismo la teoria de Piaget, la Sociclogia, entre otras han
dado su punto de vista, sin embargo, la psicologia sovietica ha
sido una de las gque ha hecho é&nfasis en explicar el desarrolle
psiquico a través de su metodologia dialéctica, con la que sz
asume una escencia social en el desarrollo individual.

De esta manera, la presente investigacidn se imicia abordando
en este capitule, cada una de las posiciones gque asumen las
teorias anteriormente citadas asi como las criticas que L. s.
Vigotsky (1896-1934), uno de los lideres de la Psicolegia
soviédtica hizo de las mismas al tratar de explicar el desarrollo
psiquico del hombre. También se expondra como a partir de dichas
criticas plantea su posicidn, tomando en cuenta los aspectos
biolégicos, social y cultural, partiendo de los habitos, formas de
conducta y métodos de razonamiento. Basdndonos en la posicién
tedrica de Vigotsky se especificaran las formas por las cuales el
individuo va adquiriendo el aprendizaje, planteando mecanismos
tales como la internalizacidn, la atencidn, 1la adaptacidn, la
actividad, el uso de signos, etc., con los cuales irad
satisfaciendo sus necesidades humanas y por tanto socilales.

Dentro del proceso de desarrollc psiquico cobra gran
importancia 1la relacidn qua se establece entre aprendizaje y
desarrollo, en este sentido los trabajos de Vigotsky tomaron gran
importancia debido a que tras de realizar una critica a las

posiciones gque daban una explicacién a esta relacidn, @l formula
su propio punto de vista, con el cual permite abordar el estudio



de las formas de apropiacién de 1la realidad por parte del
individuo, desarrollando nuevos conceptos tedricos que clarifican
como es que di el desarrollo psiquico del hombre.

Tal es el caso de la denominada zona de desarrollo potencial o
zona de desarrollo prdxime (z p d), concepte que involucra la
escencia social del desarrollo psicoldgico y que en la practica
reorienta el proceso de ensefianza-aprendizaje en el medio escolar.
Por lo que es necesario tener en cuenta el apoyo de psicdlogos y
pedagogos para orientar el desarrollo psigquico del individuo y
establecer una retroalimentacién entre el nifico ¥y el maestro,
logrando que este dltimo tenga una vislén mids amplia del nivel de
desarrolle del nifio, a fjin de habilitarlo en un desarrollo mas
adecuado a las deman‘das de la realidad.

Como planteamos anteriormente, comenzaremos por revisar
diversas posiciones tedricas que han tratado de explicar el
desarrollo psiquico del hombre. Una de ellas es la Naturalista y
la revisaremos porque si bien su origen se ubica en el
evolucionismo positivista (citado en Leontiev, 1959), actualmente
diversas explicaciones psicoldgicas mantiene esta linea de
pensamiento. Asi tenemcs que los naturalistas, al retomar el
desarrollo humano como especie (filogenético), se caracterizan por
definir al desarrollo psicoldgico (ontogenético), 86lo bajo una
diferenciacidén en sentido cualitativo del desarrollo animal. Es
decir, consideran que las capacidades gue ya poseen los animales,
en el caso de) hombre se depuran sélo bajo el mecanismo de ensaye
y error, debido a la influencia que sobre &1 ejerce el medio
ambiente social, el cual le permite poner en practica las
capacidades aprendidas, en este sentido Leontiev nos dice gue:

"Esta concepcién conasidera las relaciones mutuas
existentes entre el hombre Yy la sociedad de manera
naturalista, es decir, por analogia con 1las mutuas

relaciones existentes entre el hombre y el medio, es una
de las concepciones que se hallan en la base del punto de
vista pragmatico en teoria del conocimiento" (1959, p.
7).

Si bien dentro de la concepcién Naturalista del desarrollo



psiquico del hombre, los autores divergen en sus opiniones 'y
resaltando uno u otro factor como principio explicativo, no llega
a desprenderse de una interpretacidén avolucionista y mecinica del
ser humano. Asi cuando hablan de la palabra como un factor que
hace diferente al animal del ser humano, el papel que le otorgan a
este factor es como auxiliar en la adaptacidén al medio, cuande
podemos ver que el papel del lenguaje va mds alla de una aptitud
para distinguir objetos o de gobernar movimientos.

En suma, podemos darnos cuenta que 1la posicidn Naturalista
mantiene una concepcidn del sger humano comoc un perfeccionamientc
de las aptitudes psiquicas de los animales y que por consecuencia
su tendencia de comportamiento seria hacia una adaptacidn
bloldgica a las circunstancias ambientales o sociales. Esta
adaptacién, ademds, implica una 1limitacién al ser humano para
poder transformar su medio ambiente y asi mismo, por lo que
entonces seria imposible explicar el desarrollo del hombre y su
cultura. En este sentido 1los procesos psicoldgicos debemos
entenderlos como algo mds que un simple desplieque de instintos o
aptitudes preformadas, sino que se trata de un proceso de
construceidn y por tanto una transformacién cualitativa que
requiere la participacién activa del individuo en un nivel
psicoldgico que sea mas que comportamental.

Ahora bien, revisando otra explicacidén acerca del desarrollo
psiguico, un representante de la escuela de Wiizburgo, Biihler,
quien basa el estudio de la psicologia infantil en un fundamento
bielégico y erea una teoria general del desarrollo sicoldgico
poniendo en primer plano la comprensién global de 1los procesos
psicolégicos y la idea misma de desarrollo c¢omo su principio

explicative fundamental (Vigotsky, citado en Shuare, 1587).

Biihler se mostrd partidario de la sintesis extensa de los
principales aspectos de 1la investigacidn psicoldgica de su
momento. En dicha sintesls se integran los componentes positivos
de tres corrientes; la concepcidén introspectiva de la consciencia,
la visidn conductista del comportamiento y 1la teoria de 1la
encarnacién del psiquismo en los productos de la cultura.

sin embargo, Vigotsky nos hace ver que la unién de elementos

io0



‘de las tres corrientes se realiza bajo un marco ecléctico,
integrando asi teorias y puntos de vista muy diversos, sometiendo
los aspectos individuales de estudio a una visidén generalizada de
los mismo. Con estas premisas la vision de Bilihler acerca del
psiquismo infantil se hace objetiva desde un sélo punto de vista,
por lo que se transforma en erronea en virtud de ser analizado
come un proceso Unico y bioldgico por su naturaleza.

La confusidn y la falta de coherencia entre lo natural y lo
bioldgico, lo natural y lo histdrico, lo bioldgico y lo social en
el desarrollo del psiquisme infantil nos conduce a una comprensién
¥y a una interpretacidn, por escencia, incorrecta de los hechos.

En consecuencia se podria afirmar que Biihler desconoce en el
desarrollo psicoldgico el paso escencial de lo bioldgico a lo
histérico y en la ontogénesis no plantea una diferencia entre las
lineas de desarrolloe biclégico y la formacidn socio-cultural de la
personalidad del ser humano, por lo gue para este autor ambos
aspectos se consolidan en uno sole,

Ante lo dicho hasta el momento, es posible observar que tanto
los méritos como los defectos, de esta posicién tedrica tienen un
origen tedrico-metodoldgico general. 8Si bien se contrapone
totalmente a la concepcidn reflexoldgica del desarrollo humano y
propone conccer su composicién como un todo, este todo s6lo aharca
el fundamento psiquico del hombre y por tanto su funcionamiento
interno, asi se eliminan completa y absolutamente las funciones
sociales de la psique y el ritmo socialmente condicionado de su

desarrollo.

También esta posicién de fundamentar la psicoldgica en lo
bioldgice se considera representd un avance teérico desde una
Aconcepcién metafisica subjetiva e idealista del psiquismo a una
concepcidén cientifico-natural y/o bloldgica y por tanto
materialista. Sin embargo, esta misma salida nos conduce a caer en
un marco puramente bioldgico (Vigotsky, citado en Shuare, 1987).

Por lo tanto y baje nuestro criterio, es claro ver que en la
concepcién anterior 1la accién del hombre se limita a la
satisfaccion biolégica de orden individual, cuando esta es una
forma de accidn que caracteriza a los animales, estos actuan pura
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y-llanamente bajo la utilidad bioldgica de sus acciones pero en el
caso . de los seres humanos su psiquismo se construye bajo
'propiedades cualitativamente diferentes porque 1los procesos
‘bioldgicos de desarrollo se encuentran supeditados a las leyes
socio-histéricas de desarrollo, lo que a su vez delimita la
formacion del psiquismo, es decir, que con el medio fisico y
social se tranforma en un proceso de conformacidén de las
facultades y funciones propiamente humanas, esto es que surge el
individuo:
El proceso de apropiacion se efectila en el curso de
desarrollo de las relaciones reales del sujeto con el
mundo. Relaciones que no dependen, ni del sujeto, ni de su
conciencia, pere gue se hallan determinadas por 1las
condiciones histéricas coneretas, sociales, en las que
vive, y por la manera en gue forma su vida en astas
condiciones” (Leontiev, 1983, p. 207)}.

Otra posicidn tedrica que trata de explicar el desarrollo del
psigquismo humano es la posicién conductista, la cual lleva al
extremo la interpretacidén objetiva de 1la conciencia. El
conductismo de Watson niega toda importancia a la conciencia (de
caracter introspectiva), para €l la psicologia es el estudio de
las reacciones objetivamente observables que un organismo ejecuta
en respuesta a los estimulos, a su vez objetivamente observables
procedentes del medio.

Con lec anterior se puede ver gue los conductistas niegan la
importancia de los aspectos del funcionamiento psiquico, tales
como los suefios, la fantasia, los recuerdos, los procesos de
pensamiento, las sensaciones, etc., debido a que no son
observables directamente y 1los ven como tipos escenciales de
contratamiento.

De acuerdo a los conductistas lo que "hace" el sujeto es lo
que en realidad importa a los dems y a la larga a &l mismo. Las
acciones dicen mids que las palabras, pero esta explicacidén resulta
limitada puesto que no atiende a los mecanismos de formacidn o
accidn del psiquismo humano, es decir, al concretarse a describir
la conducta humana en relacidén con su medio ambiente como actos
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reflejos simples, los mecanismos internos gque caracterizan a los
procesos psicelégicos superiores, nunca son revelados y por tanto
la comprensidn de la conducta humano resulta insuficiente.

De igual manera, esta concepcidén del comportamiento humano
presupone una continuidad entre el desarrollo animal y el
desarrollo humano ubicando su diferencia tan solo en una
depuracién de las capacidades bioldgicas humanas. Lo anterior
implica que no hay un desprendimientoc de lo bioléglco para
explicar a la psigque humana y mucho menos un reconocimiento del
factor social, comprendide como un hecho especificamente humano,
dentro de dicha explicacidén. El conductismo considera al factor
soctal como un medio ambiente que proporciona los estimulos a los
cuales el sujeto reacciona de manera refleja y condicionada.

En la bisqueda de otros elementos que nos ayuden a comprender
el desarrollo humano, nos abocaremos a analizar la posicién que
asume la soclologia. Esto porque no podemos negar gue el aspecto
social juega un papel importante dentro del proceso de desarrollo,
lo cual se puede constatar al ver que de una u otra manera las
diversas posiciones tedricas tratan de explicar 1la relacién que
hay entre individuo y sociedad.

Por su parte la sociologia considera a 1los honbres como
animales cuyos rasgos dan la base de la vida social de la especie,
que se expresan segin las tendencias bioldgicas de las respuestas
emccionales e instintivas; todo esto nos define a la sociologia
como el estudio del comportamiento de la sociedad (Ferrates, 1980,
p. 3081).

En este sentido, la sociologia considera a los aspectos
intelectuales del hombre como importantes en el deveir
histdérico~-social. Lo anterior se deduce del hecho de considerar al
hombre como un ser social, el cual se encuentra bajo el influjo de
sus congéneres y las actividades gque estos realizan y que por
tanto van condicionando su desarrollo natural y humano. Asi
podemos ver gque al hablar del hombre y de su entorno no nos
referimos a dos realidades totalmente independientes una de 1la
otra, el hombre forma parte de su entorno, y este no tiene mas
sentido gue el que le da la mirada humana, No es sorprendente,
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pués, que los objetos que nos rodean, los seres con quienes nos
relacionamos y 1los fendmenos naturales que observamos esten
relacionados con nuestros deseos, con nuestros temores, nuestras
necasidades y nuestras creencias, es decir con la conformacién de
nuestro psiguismo.

Sin embargo, la explicacidén que de esta relacién dan los
representantes de la sociologia; Durkheim y Halbwachs, entre otros
(citados en Leontiev, 1983) 1la dan bajo la ©&ptica de una
comunicacién verbal entre los hombres, esto se generd como el
resultadoc de una aproximacion de elementos sociales y de sus
respectivas representaciones; desde esta perspectiva el desarrollo
humano implica el elemento social, pero lo soclal dirige
tacitamente las accicnes del hombre y por tanto hablariamos de una
adaptacién en sentido bicldgico.

Si bien esta explicacidn se plantea como un polo mis préximo a
la comprensidn del desarrolle humano, esta no hace mis que
explicar aspectos de indole individual que se observan en el
contacto entre los hombres; tales como, las costumbres, los ritos,
tradiciones, etc.

Otros investigadores que mantienen un contacto con lo social
en sus explicacicnes son Shapiro y Gerke (citados en vigotsky,
1978) que, Dbasados en experiementos con chimpances sobre
pensamiento prictico, postularon que en el nifio este pensanmiento
practico es similar al del adulto, aunque sdlo en ciertos
aspectos, y subrayan el importante papel que desempefia la
experiencia social en el desarrolle humano, aungque lo limitan en
la funcién de servir de modelo al cual el nifio se concretaria a
imitar. De este modo, las acciones repetidas se acumulan y van
derivando en un principlo de activigad definido, sin embargo, es
claramente observable la concepcidn mecdnica de esta explicacién.

"Para ellos la experiencia social sirve dnicamente para
proporecionar al nific esquemas motores; no toman en
consideracidén los cambios gue se producen en la estructura
interna de las operaciones intelectuales del nifo®
(Vigotsky, 1978, p. 44).

Con lo anterior se afirma que el comportamiento motivo de un
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animal, es independiente del lenquaje y de las actividades de
utilizar signos, por lo que esta posicidn realiza sus estudios al
margen de la utilizacién de signos. Es por esto que algunos
psicdlogos han preferido estudiar el empleo de signos como un
ejemple del intelecto y ho como un productc de la historia
avolutiva-genética - y por tanto social -~ del nifio.

Algunos otros autores iomo Wallen y Meyerson (citados en
Leontiev, 1983) han retomado el aspecto social en la psicologia
pero en un sentido distinto tanto de la sociologia = antes
revisada - como del de Shapiro y Gerke. Esta nueva posicion
mantiene una tendencia a no separar el andlisis de lo social y lo
natural (bioldgice), sino por el contraric, se analiza 1la
transformacién histdérica del sujeto en la wunidad de sus
propiedades corporales y psicoldgicas. Ahi también resaltan el
papel gue desempefia el trabajo en la conformacidn del psiquismo
humano, ya gque el trabajo es capaz de transformar la naturaleza,
el mundo externo, material pero a su vez transforma la naturaleza
humana creando asi su conciencia.

De este modo consideramos que la posicidn de estos dos tGltimos
autores maneja elementos escenciales (lo histdrico y lo social)} en
la explicacidon del proceso de desarrollo del psiquisme, pero haria
falta una integracidén satisfactoria de dichos elementos que diera
cuenta del] proceso de desarrollo humano. Estos han sido logros que
se retomaran posteriormente al plantear la posicién de la escuela
histérico-cultural desarrollada por Vigotsky. Antes haria falta
reconocer los trabajos de Jean Piaget (1896-1986) a propdsito del
desarrollo humano.

Piaget analiza el conocimiento en forma general, no
preguntdndose qué es, sino analizando los tipos y formas en que se
encuentran los conocimientos. Esto equivale a descubrir y/o
estudiar las etapas por las que cruzan los conocimientos.

Este autor explica muchos aspectos del pensamiento vy
comportamiento de los nifios considerando que pasan por estadios
definidos, y el paso de uno a otro representa un cambio
cualitativo en pensamiento o comportamiento. Este desarrollo se
encuentra regulado por dos mecanismos; asimilacidén y acomodacién.
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con los cuales el individuo establece una interaccién particular
con el medie fisico y social. Es decir, Plaget no concibe al
. sujeto y/o al objeto como autdnomos sino como entes unidos gue
pueden ser considerados dentro del proceso de crecimiento de los
conocimientos.

Por su parte, Leontiev (1983) sostiene como rescatables los
planteamientos qu este autor hace del desarrollo infantil
(organizacidén, asimilacién, acomodacidn, etc.) asi como su
planteamiento de que el desarrollo se ve medjado por el contacte
con el entorno social lo cual genera cambios en los procesos
cognitivos del nifio. Sin embargo, también se plantea que desde su

teoria, Pjiaget presenta el problema de limitar las
transformaciones sociales del sujeto hasta que este haya alcanzado
estadios superiores: "Sin cooperacién con los demds =~ escribe

Plaget - el individuo no podria reagrupar sus operaciones en un
todo coherente" (citado en Leontiev, 1983, p. 1i9).

En este sentido Leontiev (1983, p. 119) nos hace otro
comentario:

"La dualidad de la concepcidn de Piaget crea una serie de

dificultades mayores, una de las cuales encuentra su
expresion en el hecho de que la transformacidn social en
cuestién no aparece verdaderamente a no ser en etapas
relativamente tardias del desarrollo ontogenético, sdlo
conclerne a los procesos superiores". :

A nuestro juicio, la concepcion que mantiene Plaget rescata
algunos puntos in\porﬁantes tales como el hecho de considerar al
indjviduo como un ente activo, que con sus acciones construye su
desarrollo. También muestra interés por conocer y explicar el
proceso en si del desarrcllo mias que su producto, es decir, en el
cbmo llega un individuo a creer en ciertas cosas o a actuar de
cierta manera, mwas que a especificar el pensamiento o el
comportamiento de la persona. Por dltimo, concibe al desarrollo
como una secuencia de cambios cualitativos y discontinuos.

sin embargo, algunas criticas que pueden hacerse a su teoria
son, la falta de atencidén en la explicacion del desarrollo en
otros aspectos diferentes al intelectual o de razonamiento 1légico,
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dejando de 1lado los procecos Imaginativos o creativos ya gque
considera a la inteligencia como un mecanismo de adaptacion y no
de transformacidn. Asi mismo considera a 1los mecanismos de
desarrollo universales sin atender a las variaciones culturales
y/o socialaes en las que se encuentra el individuo. Esto es
importante, a su vez, debido a que debemos reconocer la influencia
socio-cultural e histdrica dada en cada sujeto desde su
nacimiento.

Hasta este momento se han expuesto algunas de las posiciones
tedricas que han dado una explicacidén al desarrolle humano, asi
mismo se han expuesto someramente las criticas que Vigotsky hizo
de las mismas y precisamente atendiendo a los puntos rescatables
de dichas teorias y desechando algunos de sus inconvenientes, éste
autor formuld una posicidn tedrica basado en la filosofia
materiaiista-dialéctica.

Esto Gltimo se debid tanto a su formacidén personal, como a las
condiciones socio-histéricas en las que se encontraba su pais en
el momento de consolidar su teoria, lo que fue posterior a la
revolucidn socialista en Rusia (Reviere, 1985).

Bajo este contexto Vigotsky, tratd de descubrir a través de un
método objetivista y por el principio de causalidad, la
particularidad e la conducta humana, la cual la entendia como una
interaccién compleja y mediata del individuo con la realidad.

con la linea de esta concepcidn se exige, a su vez, gue la
actividad psiquica, su determinacidn y su desarrollo, se
relacionaran no sbdlo con la asociacién de estimulos fisicos y
sociales, sino con un medio de caracteristicas especlales dado que
su estructura se haya determinada por leyes histdrico-sociales.

Es por lo anterier que Vigotsky insistia en que al eliminar de
la psicologia el estudio de la conciencia, talvez, se consiga la
objetividad buscada, pero se caeria en los errores de alqunas de
las teorias antes revizadas (conductismo, teoria naturalista, la
sociologia, etc.), por lo gue para superar dichos defectos se hace
necesaric convertir la conciencia: de un problema de la psicologia
subjetivista (introspectiva) a un problema de la psicologia de la
conducta.
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‘Nuevamente al referirnos a las teorias psicolégicas vya
revisédaé, notamos que su concepcion de las condicjones naturales
o 'sociales que determinan el desarrolle psiquico del hombre se
reducen -a un medio sin estructura, es solamente un conjuntoc de
estimulos que van condicionando la conducta bioldgica del
individuo y que "nada" tienen gue ver en la confirmacidén de 1la
conciencia.

Criticando dicha concepcién, la psicologia soviética se inicia
reconociende el plano histdérico-social en la conformacién de la
conciencia, lo cual implica que se conciba al individuo y su medio
fisico, bioldgico y social, como una realidad total, objetiva y
organizada, que como tal es el motor de la actividad individual y
de su desarrolloc a lo largo de toda la wvida.

Es por esta razdn que la posicidén gque Vigotsky mantenia, podria
demostrar gque para definir 1las caracteristicas reales del
psiquismo humano, se debe tener en cuenta su haturaleza dlaléctica
Yy que se hace necesario periodizar al mismo pero desde una
concepci6én histdrico.cultural, debido a gue mantiene una vision
mas amplia y por tanto social acerca de dicho proceso,
considerando tante a la historia como a 1la cultura en la gue se
encuentran los individuos, rescatando tanto los aspectos filo como
ontogenéticos del proceso evolutivo del ser humano.

Esto implica asu vez, que los fendmenos psiquicos deban de ser
estudiados como un proceso en constante movimiento y cambio en un
sentido cuantitativo, perc mis gue nada en un sentido cualitativo.

Todo lo anterior, nos lleva a considerar que el estudio del
psiquismo humano, debe contemplar el estudio de la conducta del
individuo como un ser vive, concreto, active y objetive, gue se
encuentra inmerso en un proceso evolutivo en constante movimiento
y cambio de acuerdo al ritmo de 1las condiciones histéricas,
sociales y culturales en las que se encuentre.

Desde luego que el asumir esta posicién tedrica implica tener
que asumir una metodologia de investigacién y estudio que se
encuentre de acuerdo con dicha posicifn. A este respecto, el mismo
Vigotsky plantea su método de andlisis, al cual denorind
histdrico-genético, el cual asumimos como punto de apoyo para la
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investigacion. Dicho método se basa en que -como lo mencionamos
anteriormente-~ los distintos aspectos de la actividad psiquica no
pueden ser confundidos con hechos dados de una vez y para siempre,
sino que se deben considerar como producto de una evolucidn filo y
ontogenética que se entrelaza dialécticamente determinando asi el
desarrollo histdrico-cultural del hombre.

vigotsky (1978) wid en los principios del matérialismo
dialéctico una solucidn a las paradojas cientificas en las que se
encontrakan sus contempordneos. La importancia de este métode
consiste en que todos los fendmenos los estudiaba como procesos en
constante movimiento y cambio, debido a que cada fendmeno no séleo
posee su propia historia, sino que su historia se caracteriza,
tanto por cambios cuantitativos como cualitativos. Asi vigotsky,
se spoyé en estas lineas de pensamlento para poder dar una
explicacién de la transformacidén de los proceses psicoldgicos
elementales en procesos mas complejos.

Este método evolutivo (historico-cultural) de acuerdo con
Vigotsky, es la forma principal de trabajo de la ciencia de la
psicologia e implica la realizacidon de estudios experimentales en
dos dreas:

1) La génesis y desarrocllo de las funciones superiores en el
nifio, es decir, se trata de poner de manifiesto los procesos de
construccion Y“en vivo! de estas funciones, el papel de los signos
en dicha construcecidén y la meditacién cultural, representada por
el experimentador.

2) La influencia de las varibales transculturales en 1la
naturaleza de los procesos cognitivos, partiendo de 1la
consideracién de que si tiene un origen cultural, su naturaleza
varia de acuerdo a la cultura en que se configuran.

Vigatsky (citado en Riviere, 1981, pp. 54-55) caracterizaba su
método por tres razgos fundamentales: a) implicaba el andlisis de
procesos y no de productos terminados, ésto mediante la induccidn
artificial de un proceso de desarrollo; b) se dirigia a una
explicacién genotipica (profunda) de 1la conducta, en vez de
limitarse a una descripcién fenotipica (superficial) de la misma;
¢) se trata de estudiar el proceso mismo del cambio, formacién de
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conductas ¥y no de estudiar Y“conductas fosilizadas",

Naturalmente este método implica una actividad activa de parte
del experimentader y no ‘"neutral" como se pretende en otros
métodos de estudio, por 1lo tanto, podriamos decir que el
experimentador funge como un representante de la cultura y los
grupos sociales, que bajo estos se configuran a través de la
relacién con el individuo, las conductas superiores, y a que le da
tanto instrumentos y signos como elementos con que regularlos y
construirlos.

Lo anterior es comprensible si vemos que Vigotsky (1939)
explicaba que 1la vida material del ser humano se encuentra
mediatizada por instrumentos, los cuales se conforman come un
producte social, asi misme, la actividad psiquica se vé mediada
por eslabones gue son el rvesultadeo de la vida soclal, un ejemplo
es el correspondiente al lenguaje (tema que se abordard en un
capituleo posterior), si bien el nifioc fisioldgicamente cuenta con
las posibilidades para desarrollarlo, su utilizacidn y su
aprendizaje se encuentran a expensas de la disposicidén gue del
lenguaje se obtenga en su entorno social, lo mismo podemos
observar con la formacidn de hidbitos, los cuales estructuran en
gran medida la personalidad y caracter del nifio, pero de esto nos
oc¢uparemos con mayor claridad mas adelante.

En sus estudios Vigotsky analizdé la superposicidédn del
desarrollo, tanto bioldgico como cultural, de una determinada
funcién. E1 hecho de que exista una superposicidn, en apariencia
mecanica, es criticada por algunos psicdlogos, sin embargo, los
colaboradores y discipulos de Vigotsky sefialan que esta critica es
erronea porgue Vigotsky enfatizdé que para poder estudiar el
desarrollo de los nifios hay que empezar por comprender la unidad
dialéctica de dos lineas escencialmente distintas, la biolégica y
la cultural, es asi que para poder estudiar de modb adecuado este
praoceso, el experimentador debe contemplar amhos componeptes y las
leyes dialécticas que gobiernan su interrelacién con cada area de
estudio del desarrollo infantil.

Si observamos las dos lineas de andlisis del desarrollo, la
natural y la cultural, cada una estd contenida en la otra, lo que
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implica gue si se provoca el retardo en el drea bioldgica también
se afectard el area cultural y viceversa, inhibiendo en mayor o
“menor medida el desarrolle del sujeto (Vigotsky, 1928}.

Si bien ambas 1lineas de desarrollo nacen por separado
ulteriormente se llegan a entremezclar abrazidndose una a la otra
haciéndose imposible abordar el estudio de una sin la necesidad de
acudir a la otra. Este cambio en la estructura de desarrollo del
individuo se encuentra relacionado con ciertas alteraciones
bdsicas en las necesidades y motivaciones del propio individuo.

Alin cuando los denominados estimulos instintivos (Linder,
citado en Vigotsky, 1978) que predominan en el animal, se
encuentran presentes en el nifia, estos se vuelven secundarios y
entonces los nuevos impulsos intenses tienen raices sociales. A
estos impulsos K. Lewin (citado en Vigotsky, 1978) los describid
como "casi necesidades® y sostenia que su inclusidén en el proceso
de desarrolle conduce a la reorganizacién tanto de su desarrollo
bioldgico como de su sistema afectivo y voluntario.

En este sentido la explicacién que ofrece Lewin acerca de la
actividad voluntaria, permite ver claramente que el desarrollo
histoérico-cultural influye en la conducta, presentandola como un
rasgo Gnico de la psicologia humana. Con ésto vemos gque para poder
explicar el desarrollo psicolégico humano es necesario tomar en
cuenta el aspecto social pero bajo una concepcidn distinta a la de
ser un ambiente que proporciona una estimulacidn externa y
especifica, hay que verlo como un hecho especificamente humano que
permite al individuo la apropiacidén de la cultura en la que se
encuentra inmerso, por lo gue se convierte en una mediacién en la
construccidén del psiquismo y que condiciona el desarrollo y
funcion de las capacidades biglégicas.

Vigotsky fue quien abordd de manera sistematica lo que se dio
en llamar la teoria histdrico-cultural, sistema de estudio que
como vimos anteriormente, parte de lo social para explicar lo
individual, lo anterior se explica diciendo:

... introdujo en la investigacidn psicoldgica concreta,
la idea de historicidad de la naturaleza del psiguismo y
la readaptacion de 1los mecanismos naturales de los
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‘procesos psiquicos en el -transcurso de la evolucion
socio-histdrica y ontogenética" (citado en Leontiev, 1983,
p. 121).

Entendemos gque para Vigotsky los anteriocres elementos
implicaban el hecho de que el hombre se apropla de los productos
de la cultura, los cuales se generan por un contacto son sus
semejantes:

"La cultura es el producto de la vida social vy la
actividad social del hombre y por esc plantea el problema
sochre el desarrollo cultural del comportamiento, no:s
introduce directamente en el plano social del desarrollo"”
{vigotsky, citado en Shuare, 1987, p. 5).

En la postura histérico-cultural existen dos concepciones
bisicas de cémo aproximarse al desarrollo infantil y por
consiguiente al desarrollo humano; una que sustenta todo proceso
de cambio y transformacidén en 1los caracteres de cada sujeto en
aislado, y la otra en la gque =se trasciende estas acciohes
denominadas de automovimiento.

Para tratar de establecer las fuentes del mismo no se tendria
que hablar de un procesc finico y 1lineal sino de un proceso que
sufre rupturas gque dardn cablda a otros estados nuevos y
superiores en el desarrollo del sujeto, dicho en términos de esta
postura seria la interpretacién dialéctica del proceso del
desarrollo del nific (Liublinskaia, 1965).

En la teoria de Vigotsky lo anterior se sostiene bajo dos
hipdtesis de trabajo: 1) las funciones psiquicas del hombre son de
caricter mediatizade y 2) los procesos interiores intelectuales
provienen inicialmente de wuna actividad exterior,
"interpsicoldgica" (Vigotsky, 1978, p. 92).

La primera hace mencidn del cambio de estructura de una idea,
la cual se genera bajo un nuevo proceso de accién y su objetivo,
se unen con un determinado mediatizador, en lo gue respecta a la
seg\;nda hipdtesis se hace mencion de que la accidn - que es el
elemento anterior- siempre estd mediada por algo para ser llevada
a cabo, tanto al que ejecuta la accion como al emisor de la sehal
de puesta en marcha, esto es a lo que se refiere Vigotsky al
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hablar de interpsicoldgico donde el sujeto es el que da su propia
sefial de accidn:

",..en el desarrollo psiquico del pnifio toda funcion
aparece en escena dos veces, en dos planos; primero en lo
social y luego en el psicolégico; primero entre las
personas como una categoria interpsicoldgica y luego
dentro del nifio como una categoria intrapsicolégica... el
pasaje de afuera a adentro transforma el procesc milsmo,
cambia su estructura y sus funciones" (Vigotsky, citado en
Shuare, 1987, pp. 6-7).

Por lo tanto al analizar la conducta infantil, nos encontramos
con que &sta no es adquirida por encontrarse en el entorno
inmediato, sino que le es inculcada a los nifios a través de la
relacién existente entre determinadas estructuras de razonamienrto
cultural y determinadas estructuras de orden bioldgico.

“"Lo mismo ocurre en los casos en que los objetos en
relacién con el hombre son unos objetos materiales cosas
creadas por la actividad humana, tales como las
herramientas de trabajo., La herramienta no es para el
hombre un simple objeto de forma determinada y gque posee
unas propiedades mecanicas definidas; se manifestan para
€l como objetos en los cuales van grabados los modos de

accidn y 1las operaciones de trabajo socialmente
elaboradas. Por eso la relacién adecuada del hombre es
apropiada, en prictica y teoria (es decir sole su
significacion) de las operaciones fijadas en las

herramientas, desarrollando sus aptitudes humanas" (K.
Marx, citado en Vigotsky, 1978, pp. 198-199).
En una forma mis simple y dejando clara la diferencia, diremes
que al hablar de transformaciones y/o adaptaciones nos referimos a
cambios ocurridos a 1lo individual de cada organismo o como
especie, si nos referimos a la produccidn de aptitudes hablamos de
la formacién de funciones humanas formadas histéricamente.
Asi, en el desarrollo infantil contamos un contacto con los
objetos a partir de la influencia de los adultos, ante lo cual se
suscita una reaccidn determinada frente a determinados objetos, lo

23



ancérior nos hace referencia a los procesos mediatizadores.

. vigotsky (1978) nos plantea gue desde el inicio del desarrolle
individual tanto en su sentideo fijo come ontogenétlico, la realidad
total y concreta se presenta en su vida por medio de la relacién
que &l sostiene con su medio ambiente. Esto implica gque al
percibirla no s8lo ve el sentido de sus propiedades figicias o
incluse bioldgicas, sino como un gran conjunte de elementos Y/o
objetos que &l va descubriendo paulatinamente en un sentido
progresivo, visto desde una éptica que es social, a través de su
propia actividad humana.

gsta percepclén requiere de una parte activa, la cual es
realizada por el propio sujeto quien va conociende los medios
culturales que el entorno le provee, sin embargo, la maduracién
bioldégica también juega un papel importante como una condicién y
noe como el motivo del proceso del desarrollo cultural y de
apropiacién de la realidad, por lo que el proceso de conocimlentos
del medio y su cultura estd definido bisicamente por otras fuerzas
y no sblo por lasbiolbégicas:

"Este desarrollo esta condicionadoe por fuerzas externas,
estas pueden ser definidas mds como un desarrollo externo
que como un desarrolle interno. Esta es la funcidn de la
experiencia socio-cultural de nifio. De esta forma no es
una simple acumulacién de experiencia como se habia
mencionado. Consiste en una serie de cambios internos los
cuales corresponden completamente al proceso de desarrollo
en el sentido estricto de la palabra" (Vvigotsky, 1978, p.
424).

Tratando de ser claros, a riesgo de ser repetitivos, diremos
que lo anterior muestra gque las aptitudes concretamente humanas no
se establecen tnicamente bajo leyes bicldgicas, sino también con
el requerimiento de los objetos que poseen un referente humano,
dado por el desarrollo social que establece el hombre en el curso
de su vida, es a partir de la siguiente cita que se explica y
sostiene el comentario anterior:

"Las facultades del hombre no estan virtualente en su
cerebro. Lo que el cerebro enclerra wvirtualmente no son
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tales o cuales aptitudes especificamente humanas, sino la
capacidad para formar estas aptitudes" (Leontiev, 1983, p.
206) .

En el andlisis del desarrollo del nifio se logran vislumbrar
dos aspectos generales los cuales interactan dialécticamente para
propiciarlo. Estos aspectos son la continua especializacidn que va
teniendo el sistema nervioso y el continuo contacto que el nifio
tiene con el mundo social en el que se encuentra inmerso.

La interaccién dialéctica de estos aspectos implica que las
particularidades del organismo humano que existen en el momento de
nacer, se van desarrollando bajo las condiciones de vida del niio
Yy en el proceso de accidn mutua con el medio ambiente, esto mismo
se refiere, en la misma medida al desarrollo biolégiceo.

A su vez, esta interaccién dialéctica que permite el
desarrollo del nific se sirve de diversas actividades concretas gque
el nifio va ejecutando en funcién de sus capacidades tanto
biclégicas como de influencia social. Las actividades le brindan
la oportunidad al nific, tanto de poner en practica s5us
capacidades, como de encontrar en ellas fuente de estimulacién, de
creacién de necesidades que hagan posible acrecentar sus
posibilidades de desarrollo.

Es bajo estos dos aspectos, el bloldgico y el sogcial en su
interaccidn gque el hombre se va apropiando tanto de su entorno
fisico como de los fendmenos creados por Sus congéneres para lo
cual resultan de peso muy importante las condiciones de su
historia, sus relaciones soclales y la forma en que se establece
su vida bajo estas condiciones.

consideramos pertinente aclarar gue el peso que se did a las
variaciones bioldgicas no desaparece puestoc gque no tendria
sustento cientifico alguno, lo dque si es claro es que las
variaciones bicldgicas gue sufre el ser humano estaran reducidas y
sin un alcance escencial para las condiciones sociales de vida,

Lo ¢ue sustenta lo anterior y el planteamiento de Vigotsky
(1927) desde el plano evolucionista es gue; la fijaclén y
transmisién de los caricteres y aptitudes desarrolladas por el
hombre, se basan en la capacidad humana de ser creativo y/o
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productivo, lo que hace referencia al trabajo humano.

Los resultados del trabajo son 1lo que se considera como
productos del proceso creador, los cuales dado su surgimiento
estin acompafiados del desarrollo cultural e intelectual del
hombre, incluyende en esto el conocimiento del entorno y de si
mismo gue esté alcanzando, a mads del qgue ya se ha alcanzado. Es
asi que cada generacion se ve precedida por todo un vagaje de
amplio aspecto dejado por la generacidén anterior, el cual serd
tomado comc base para seguir subiendo la escalera del conocimiento
y del desarrollo de aptitudes gque afectarda en forma positiva a
cada una de las generaciones siguientes con el consiguiente
desarrollo que las precedentes hayan establecido.

claro estd gue aunado a esto estdn las "exigencias" sociales
que se le presentan al hombre y que también varian a lo largo de
su proceso de desarrollo, gde tal suerte que lo van guiando hacia
una mayor independencia con respecto a la satisfacecidén de sus
necesidades escenciale y también a la no subordinacifén de un
acervo cultural. Esto es que gracias a los adultos el nifio asimila
un amplio circulo de conocimientos adquiridos por las generaciones
precedentes, aprende habilidades elaboradas socialmente y las
formas de conducta gue se han creadc en la sociedad y a medida que
se asimila la experiencia social, se forman en el nifio distintas
capacidades debido a que no se Lrata de un objeto de influenclas
que refleja en forma pasiva todo lo gque tiene 1lugar a su
alrededor, sino que &1 tiene wuna actitud hacia cualguier
influencia que recibe desde fuera (Elkonin, citads en Smirnov,
1960) .

Cabe decir una vez mas gue el proceso antes descrito requiere
que el sujeto sea activo por lo gue para apropiarse todo lo que se
genera en el desarrollo histérico, el hombre debera generar a su
vez actividades encaminadas a reproducir los elementos escenciales
de las funclones encarnadas y depositadas en los elementos que
propician el desarrollo.

Hasta el momento hemos mencionado que el sujeto se apropio de
la cultura, pero diremos qué entendemos bajo este concepto en
palabras de Leontiev:
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“para apropliarse de un objeto o de un fendmeno, hay que
" efectuar la actividad correspondlente a la que esta
“concretizada en el objeto o el fendmeno considerado. Por
ejemplo, cuando decimos que un nific se ha apropiado de un
instrumento, significa que ha aprendido a utilizarlo
correctamente, y que las acciones y operaciones motrices y
mentales necesarias para ello se han formado ya"
(Leontiev, 1959, p. 260).

Lo anterior nos permite plantear algc expuesto anteriormente y
es que el hombre, a diferencia de los animales, ne se adapta
genéticamente a su medio ambiente, sino que asimila buscando una
reproduccién que si bien es individual, se basa en las aptitudes y
propiedades histéricamente formadas en la especie humana, en este
sentido J. Chateau (19 0, citado en Leontiev, 1959, p. 218) nos
dice; "... si el animal se contenta con el desarrocllo de su
naturaleza, el hombre, en cambio, construye su naturaleza".

Ahora bien, debemos descartar la posibilidad de que el objeto
o fendmeno por si mismo genere en el hombre la posibilidad de su
reproduccién, por el contrarlo, en estos momentos &dlo plantea al
hombre al posibilidad, por lo tanto para que esa posibilidad
fructifique el hombre requiere de la comunicacién con otros
hombres teniendo como base los elementos que el desarrollo
histérico ya ha generado.

Al tomar como una totalidad el contacto social, Vigotsky
establece un circulo completo de desarrollo cultural de una
determinada funcidén psicoldgica, 21 plantea wuna posible
explicacidén que reside en la descripcidn de cuatro estadios en el
desarrolle cultural del nifio que van de acuerdec a los cambios
cohsecutives en los procesos de apropiacién realizados por el
nifio: 1) el primer estadio es el de conducta psicolégica natural,
‘en el cual los elementos y/u objetos a trabajar son utilizados y/o
recordados segin el grado de interds que tenga el nific por ese
elemento; 2) el segundo estadic se denomina de "psicologia
ingenua", en la que el uso de herramientas simples presupone una
cierta experiencia fisica ingenua de las propiedades de 1la
herramienta en funcidn de la familiaridad que de ella se tenga, 3)
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en este tercer estadio el nifio hace uso de la memoria a través de
una actitud externa sumamente complicada, gue reside en 1la
asociacidén de un elemente ¢on otro para su ulterior utilizacion,
esta asociacidén conforme se vid, dard lugar a nuevas asociaciones
por parte del sujeto; 4) la actividad externa del nific de recordar
por medio de signos pasa a ocupar un lugar internc. El medio
externo, por asi decirle, va penetrando o se hace interno, lo cual

se logra a través de substituir un estimulo externo por un interno ’

{Vigotsky, citado en Wertsh, 1979, pp. 177-188).

Continuando bajo estos estadios diremos gue es clara la
relacion social gque el hombre debe establecer con sus semejantes
para continuar con su desarrolle histdrico, por lo que se hace
necesario el establecimiento de secuencias que posibiliten a todos
los hombres la capacidad de reproducir de manera practica las
relaciones del proceso historico, lo cual necesariamente dara
lugar al incremente de esas reslizaciones. El preceso antes
degerito fue depominado por Vigotsky como ley genédtica general del
desarrollo psiguico (cultural) del hombre, es por esto gue su
teoria histbérico-cultural se fundamenta en alto valor que otorga
al principio social en el desarrollo humano, por encima del
principio natural-biolégico.

En esta teoria resulta de vital importancia dedicar un espacio
al desarrollo de la atencién, mecanismo a través del cual el nifio
en un nivel interpsiquico entra en contacto con su medio. Asi la
atencién en el desarrollec psiquico del hombre y a la luz de la
teoria de vigotsky (citade en Wertsh, 1981) se le plantea con
caracteristicas diferentes a las puramente bioldgicas bajo las
cuales se suele estudiar.

Vigotsky hace mencidén de que el contacto del nific con los
adultos es el que media el proceso de atencién. Esta posicidn se
genera desde dos sentidos: 1) dirigir la atencidn a través de la
indicacién, y 2) la abstraceidén de 1los aspectos del entorno
contenjdos en los conceptos.

Estos dos aspectos son - segin Vigotsky- los que dan en la
infancia temprana la posibilidad de gue al contacto con el entorno
se empiese a trascender el mero aspecto conductual o de
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satisfaccidn de necesidades, para que conforme sus acciones cobran
una significacién social, se generen conceptos y/o agentes
cognitivos que dan la pauta para el establecimiento de un proceso
cognitivo independiente. Es innegable que al nacimiento el control
de la conducta estd regulado por el sistema nervieso central, pero
conforme el nifio crece y se depuran los sistemas funcionales de
estos sentidos, el control que se ejerce sobre ellos a través del
contacto social hace que estén en sentidc estricto subordinades al
centrol humano.

Para ser mis c¢laros pongamos el ejemplo de un nific pequefis, el
cual en un inicio puede responder a un sin fin de ruidos que se le
presentan en su derredor, pero a medida que interactua con los
adultos, de cada uno de estos estimulos se va adquiriends una
mayor o menor significancia la cual se considera como el inicio de
la atencidén voluntaria, En un principio la atencién es selectiva y
posteriormente voluntaria. En un principio la atencidn es
selectiva Yy posteriormente voluntaria de acuerdo a la
significancia que para el nifie llegue a tener cada uno de los
estimulos.

El sentido de estas situaciones ~ en este caso, nuestro
ejemplo - consiste en dejar en claro que el hecho de gue el nifio
se confronte a una determinada situwacidn requiere necesariamente
de un control en la atencién o bien de la concentracién en un
proceso determinado, 1o que en virtud de las caracteristicas del
entorno humano se conforman uGnicamente béjo la interaccién del
entorno social.

Como las funciones cognitivas son de tipo individual, Vigotsky
dice gue al contacto entre niflo y adulto se va generando la
autoregulacidn de 1la conducta del propio nifio, es decir, el
desarrollo de la atencidén voluntaria se da por el conocimiento de
uno mismo, lo cual se logra a través del contacto con los demis.

si bien no se descarta el aspecto biolégico de la atencién
vigotsky nos dice: "El mecanismo de la atencidn voluntaria sdle
puede ser entendido genética y socialmente" (Vigotsky, citado en
Wetsh, 1981, p. 190). Con lo anterior se argumenta que las formas
que median el desarrollo de la atencién son inherentemente
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. soclales, con lo cual se enfatiza la interrelacién de los factores
de.la teoria de la actividad (teoria histdérico-genatica).

Visto lo anterior, decimos que el desarrcllo y los cambios en
el nific no tienen un final determinado pués ain en el adulto se
siguen presentando, pero en este {ltimo no son observables en
forma total. Nos dice Vigotsky que no es gue cesen de ocurrir sino
gue toman una hueva direccién a manos del alto grado de control de
la atencidn gque se ha alcanzado, esto permite que la atencidn en
direccidén al desarrollo cultural, y conforme el nifio crece wva
generando una conducta social individual lo que va guiando al
sujetoe a establecer operaciones tipo intrapsiquicas. Este procesc
lo observames en el nific cuando a través de su desarrollo se
enfrenta a problemas y conforme se incrementa su desarrollo
social, las respuestas y soluciones van siendo diferentes.

Lo anterior estd basado en una doble estimulacidn, puesto que
primero se situan los fendmenos que atraen la atencidn del nifio y
después los que la atraen por la mediacidén de la palabra. En uno u
otro sentido la atencidn del nific se establece por el control del
adulto y sdlo con un conocimiento progresive de los mediadores del
nifio comienza a manipular los procesos primarios de la atencidn,
primero en relacidn con otros, para que posteriormente se controle
a si mismo.

Claro estd que para este comien2¢ son necesarias las palabras,
las cuales sirven al nifio como una sefial gue establece la relacidn
entre la adquisicién y el desarrollo de la propia experiencia.

Vigotsky (citado en Wertsh, 1981) nos plantea que el
desarrollo cultural del nific consiste en la accién de otras
persgonas sobre los actos del nife, lo cual genera la atencidn e
interaccion con su entorno, &l al asimilar los medios de contacto
social reaccionara sobre la conducta de otros hasta lograr actuar
sobre su propia persona. Para esto el adulto a través de las
palabras encausa la atencion del nifio, son las palabras las gue
indican en forma subordinada hacia donde el nifio deberd de dirigir
su atencidn, conforme el nifo crece va participando mas
activamente ya sea utilizando las palabras o scnidos que &l mismo
produzca procurando que establezcan un contacto con las acciones
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enitidas por el adulto y buscando ser &l quien dirija la aceciédn.

De lo dicho anteriormente, es claro que para el surgimiento y
desarrollo de la atencién se requiere de mediadores gue a lo largo
de la vida del nific van prestando serivicio a nuevos niveles gde
atenci6én, asi como al fortalecimiento de los procesos que van
sufgiendo, todolo cual se da en funcién de la motivacién y de las
actividades ya establecidas, todc esto en relacidn con los nuevos
procescs de abstraccidn (Vigotsky, citado en Wertsh, 1981). En
estos nuevos procesos se funden la funcién de indicacién y 1la
funcidn de la memoria, con lo gue el procesc de abstraccidn que se
forma de lo anterior da pasa firme al desarrollo de la atencidn.

Para exponer lo anerior en palabras de su autor citamos 1lo
siguiente:

"Las palabras aparecen inicialmente en &1 lugar de un
indicador y separa una caracteristica ¢ rasgo distintivo
de un obljeto dirigiendo la atencién hacia esta
caracteristica. Decimo que para nosotres las palabras son
un medio de dirigir la atencidn" (Vigotsky, citado en
Wetsh, 1981, p. 228).
De la cita anterior se desprende el hecho de decir que las
palabras vistas como nombres y/o signos funjen como factor
importante tanto en el desarrollo como en la indicacién de 1la
atencién en virtud de gque por su mediacion en el nifio se va
presentando la posibilidad de desarrollar nuevas ideas, las cuales
tienen como base estas sefiales que van conformando la experiencia
social del nifie, gue para no desaparecer forza al nifio a
incrementar su atencidn estableciendo relaciones abstractas que
son el origen de la formacidn de conceptos.

El cambic de una atencidn inveluntaria a una atencién
voluntaria o como dice Vigotsky; de la atencidén pasiva a 1la
atencidén activa, es un aspecto de vital importancia en 1los
procesos de desarrollo natural y cultural. Este desarrollo que
resulta active - dado el contacto nifio-adulte - invelucra un
intercambio de representaciones entre las cuales el nifio ird
estableciendo  sus propias eleccionas buscando continuar
desarrollandose, logrando en relacidén con su propio aprendizaje
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aprender a aplicar los sistemas de atencidn voluntaria.

Aungque la inteligencia practica y el uso de signos pueden
operar independientemente la una de la otra, la unidad dialéctica
de estos sistemas en el ser humano es la escencia de la c¢onducta
humana compleja. Haciendo un andlisis se le concede a la actividad
simbbélica - originada en el desarrcllo de la atencidn - una
especifica funcién organizadora gue se introduce en el procese del
uso de instrumentos y produce nuevas formas de comportamiento.

Ssin embargo, es importante reconocer el problema due hay
acerca de lo extrno y de lo interno en las funciones mentales y
para poder explicar esto, es necesario reconocer gque este
desarrollo parte de un estado externo, es decir, de upa funcidn
social que posteriormente se internaliza en 1l1la conducta del
sujeto.

Come se planted anteriormente, VigotsKy concibe al sujeto no
como un reflejo pasivo del medio o como un espiritu preformado que
s6lo espera el momento de manifestarse, sino como el resultado de
la relacidn con las demas personas, es decir, gque el sujeto se
muestra como un ente activo en la construccidn de su desarrollo
psicolégico, Por esto mismo, Vigotsky propone que los procesos
psicoldgicos superiores portan individualidades directamente
reflexivas del proceso social, en estos procesos la participacidn
individual descansa sobre la ontogénesis. Este proceso social es
usado para controlar la interaccidén social y bajo este proceso
revelador se forma la individualidad del nifio, dando asi su
independencia cognitiva, se puede entonces afirmar que todas las
funciones mentales superiores son la internalizacidn de 1las
relaciones sociales.

De esta manera, se concluye que el proceso interno es un medio
social donde las funciones mentales superiores son dadas por las
causas internas (esta relacién social estd dada a través de las
personas que rodean el sujeto y en la medida en que se influye en
&l, sera la medida de influencia hacia otras personas y esta
medjda de influencia es lo que conforma la individualidad). Asi
mismo, se dd la funcién interna (Vigotsky, citado en Wertsh, 1981,
p. 162). Es importante aclarar que las formas bdsicas del adulto
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bacia la interaccién social con el nifio son verbales, por lo que
se, conforma una de las bases de las funciones mentales de este
desarrcllo.

bentro del aspecto genético, que estd bajo el desarrollo
cultural, se postula que la funcidn mental del nifio se desarrolla
en dos planos; el primero aparece en la gente (interaccién) como
una categoria interpsicoldgica y el segundo sobre la conformacién
del nifio como una categoria intrasicoldgica.

Esto se puede observar en la atencidn voluntaria, la memoria
légica, la formacion de conceptos y el desarrollo volitivo, por lo
que se le puede considerar come una opcidn gue estd bajo las leyes
sociales.

Las relaciones sociales o 1las relaciones entre la gente
generalmente estdn bajo las funciones superiores y las leyes que
las rigen, por lo tanto la sociogénesis de las .formas superiores
de conducta es el objetivo bdsico hacia el cual el desarrollo
cultural se orienta, es asl que la cultura es un producto social
de la vida y la actividad humanas.

En este sentido la actividad humana no hace referencia a una
respuesta refleja sino que implica un componente de transformacidn
del medio con ayuda de ihstrumentos y/o herramientas, y el hecho
de transformar el medio exteérno por el usc de esas herramientas
posibilita el paso de la actividad refleja a su transformacién
cualitativa en conciencia.

vigotsky (1978) afirma que la conciencia y 1las funciones
superjores se enraizan en el espaclo exterior en relacidon con los
objetos y personas, en las condiciones objetivas de la vida
social, debido precisamente a que las herramientas sondadas por el
desarrollo socio-cultural. Sin embargo dichas herramientas son de
una clase especial puesto que permiten el cambio hacia el exterior
sobre los otros a través de los otros, A las herramientas y a su
relacién con los signes se le denomina funcién psicoldgica
superior, la cual estd dada con la actividad humana.

si bien Vigotsky establece una analogia entre herramienta y
signa, el signo, debido a su funcién mediadora marca una
diferencia escencial entre ambos en base a la forma en gue orienta
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la_ actividad humana:

"La funcién de la herramienta no es otra que la de servir
de conductor de la influencia humana en el objeto de la
actividad, se haya externamente orientada y debe acarrear
cambios de los objetos (...) por otro lado, el signo no
cambia absolutamente nada en el objeto de una operacidn
psicolégica. Asi pués se trata de un medio de actividad
interna que aspira... denominarse asi mismo. El signo por
consiguiente, estd internamente orientado" (Vigotsky,
citado en Riviere , 1985, p. 43).

En este momento se logra ver gue la internalizacidn de los
signos juega un papel muy importante debido a que implica una
reorganizacidén de las actividades psicoldgicas que se basan en las
operaciones con signos, la incorporacién de la cultura al sujeto
al mismo tiempo gque su configuaracion como individuo al
restructurarse sus actividades reflejas.

El mecanismo por el cual los signos, partiendo de ser medios
externos pasan a internalizarse en el individuo, para autoregular
su conducta y ademas permitir el desarrollo de los procesos
psicolégicos superiores; esto 8se inicia a partir de 1la
transformacidn gradual de las acciones exteriores en acciones
interiores e intelectuales y se realiza en la ontog@nesis humana.

La reaccidén del nifio ante los fendmenos exteriores en un
principio se basa en su aspecto material y ne en sus cualidades
especificas y significativas, por 1o cual el nifio deberd efectuar
al respecto una actividad que esté de acuerdo a la actividad
humana que estd concretizada, objetivida en dicho fendmeno. Es
decir, que la conducta elemental presupone una reaccidn directa
del organizmo a la estimulacidn dada por el medic ambiente (accidn
refleja), pero la estructura de las operaciones con signos se
establece con un vinculo entre dichos componentes de la conducta
elemental y este vinculo es el mismo "signo" que se introduce en
la operacion.

En este nuevo proceso del impulsoc directo para reaccionar esta
inhibido y por tanto se incorpora un estimulo auxiliar que
facilita la realizacidn de la cperacidn de modo indirecto y debido
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a que este estimulo auxiliar posee la funcién especifica de
invertir la accidén, es decir, de operar en el individuo mismo y no
el el entorno, puede transferir la operacidén psicolégica a formas
superiores ecualitativamente nuevas y permitir a los seres humanos
medlante la ayuda de estimulos intrinsecos, el control de su
conducta desde afuera (Vigotsky, 1978).

Con base a 1lo anterior se ve que la conducta
simbSlico~instrumental se convierte en el fundamento v 1la
actividad voluntaria y de los simbolos interiores de la conciencia
Yy que se transforma en simbollica por medio de los otros individuos
y que sirve para regular la propia conducta., Es decir, el medioc
social permite la interaccién con el individuo a través de los
signos, de manera que estos llegan a influir en la conducta de los
demds, posteriormente estos signos pasan a representar para el
individuo formas de comunicacién y fipalmente pasan a ser formas
de autoregulacién de la propia conducta, entonces podemos decir
gue el signo se ha internalizado.

Con lo anterior, se puede ver que en los nifios el uso de los
signos no se di de manera espontanea ni que tampoco se transmite
tal cual por los adultos, sino que surge de una operacién sin
signos para convertirse en una operacién con signos tras una serie
de transformaciones cualitativas., A este proceso Vigotsky le ha
denominado historia natural del signo, en la cual se encuentran
formas psicoldgicas trnscicionales que  dependen de lo
bioldgicamente dado y lo culturalmente adquiride, por ejemplo en
ciertas etapas de la infancia se forman asociaciones elementales
que sin embargo no se le puede dar una funcidén instrumental, es
decir no funcionan como elementos de autorregulacién.

En lo que respecta a la formacidn de las acciones interiores
intelectuales en este proceso toma un matiz diferente. Si bien el
nific también requiere de la apropiacidn de estas acciones, éstas
mismas no pueden crearse desde el exterior, es decir, al no
tratarse de cuestiones de movimiento por ejemplo, no podemos guiar
corporalmente estas acciones, pero aln asi, si se requiere ensefiar
al nific upa accidn interior-intelectual (digamos, 1la adiceién)
habri gue presentarsela inicialmente como una accidn exterior pero
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desarrollada y con el tiempo bajo una transformacién progresiva se
interiorisara

De ahi que la adquisicidn de acciones mentales, base de

la apropiacién por parte del individuo de la “herencia" de

- conocimientos y concepto elaboradeos por el hombre, suponga

necesariamente gque el sujete pase de las acclones

desarrolladas en el exterior a las acciones situadas en el

plano verbal y luego a una interiorizacidn progresiva de

éstas dltimas. El resultado es que dichas acciones

adquieren el caracter de operaciones, de actos
intelectuales " (Leontiev, 1959, p. 149).

Estas acciones mentales pueden determinarse como una habilidad
de realizar mentalmente una transformacidén determinada del objeto,
pero esta habildad deberd ser aprendida (adquirida) en el proceso
de ensefianza.

sin embargo, segiin Galperin (citado en Segarte, 1983, pp.
230-233} la formacién de una accién nueva nunca ocurre
momentaneamente, se trata de un proceso en el que se distingue
cinco fases fundamentales: a) formacién de la base orientadora gde
la operacién nueva, b) separacion de su forma intelectual, c)
organizacidén de su forma verbal articulada, d) formacién de la
acciéon en el plano del 1lenguaje externo, por si mismo, e)
formacidén de la aceidn en el plano del lenguaje interno.

En cada una de estas etapas la accidén sufre cambios al menos
en tres direcciones:

1} Plenitud de las operaciones; su composicidn asi como su orden
de sucesidn puede variar ampliamente, pero para gue su accifn esté
perfectamente realizada sus funciones deben sucederse en un orden
determinado.

2) Grado de asimilacidén; toda asimilacién de una tarea va
acompafiada de una asimilacién de los medios de su manejo y esta
asimilacion puede tener acceso a la esfera de las facultades
hechas y directamente al nivel de las operaciones mentales.

3) La generalizacidn; aqui se separan 1las acciones de las
condiciones objetivas reales que las condicionan, lo que implica
su traslade al estatus de operacliones ya realizadas.
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En este momento se hace necesario aclarar la formacién de los
procesos psicolégicos superiores qgue implican tanto el proceso de
aprendizaje como el proceso de desarrollo, pero la relacién entre
estos procesos ha sido confusa en diversas posiciones tedricas, lo
que ha redundado en la falta de una explicacién clara de 1la
formacién de los procesos psicoldgicos. Es asi gue, analizando
algunas concepciones sobre la interrelacitn entre estos procesos
(aprendizaje y desarrollo) Vigotsky llegd a formular su posicidn
acerca de esta problemitica,

Pero antes de abordarla consideramos pertinente aclarar gque al
inicio de este capitulo sdlo se mencionaba la posicidn general de
algunas tedrias psicoldgicas sobre el desarrollo psiquico del
individuo, sin embargo, a continuacion hablaremos mas
especificamente de como las teorias (Objetivista, psicolégica
descriptiva, la teoria de Koffka de la escuela de Wiizburgo)
trabajan y dan su propio concepto sobre el proceso de interaccidn
entre desarrollo y aprendizaje, porque de alguna manera este
proceso es un factor determinante para la constitucidn de las
funciones psicoldgicas del desarrollo humano desde su origen
socio-cultural.

Por principioc diremes que la posicién objetivista considera el
desarrollo esencialmente como la formacidn de conexiones reflejas
asociativas. Esta concepcion se basa en el vinculo reactivo
estimulo-respuesta (E~R)} donde se conbe a la conducta en términos
esenclalmente de condicionamiento. En este sentide el desarrolle
guedaria 1limitado a 1a acumulacidn de todas las respuestas
posibles ante un evento determinado, es decir, se construirian
hibitos o asociaciones. Por lo tanto se asume gque esta posicién
tedrica el desarrollo es prendizaje (Riviere, 1985).

Una segunda posicidon acerca de la relacion entre ambos
proceses la dia la psicologia descriptiva, la cual plantea gque el
desarrollo pudiera consistir en la incorporacién del medio o 1la
complicacidon de los mecanismos reactives del sujeto, ‘es decir,
seria un proceso interno, mientras que el aprendizaje es algo
externo donde el desarrollo no es aprendizaje sino despliegue de
posibilidades enddgenas del sujeto; el desarrollo es condicidn del
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aprendizaje, que constituye el proceso externo de incorporacion
-del ‘medice (Riviere, 1985). En este sentids, el aprendizaje
"gimplemente utiliza los logros del desarrollo en lugar de
proporcionar un insentivo para modificar el curso del mismo"
(Vigotsky, 1978, p. 124).

A partir del andlisis de la relacién entre aprendizaje y
desarrollo desde las concepciones empirista y racionalista se da
ple para marcar un punto importante; y es que a pesar de que
existen evidentes diferencias entre ellos, también muestran en
comiin que la concepcidn de desarrollo se limita a la elaboracidn y
sustitucidn de respuestas (o de ideas) innatas:

Vvigotsky (1978) sefala que hay una diferencia entre estas dos
concepciones, sobre la relacion aprendizaje-desarrollo en base a
su temporalidad.

Los tedricos gque plantean 1a primer posicién descrita
anteriormente creen que desarrollo y aprendizaje son simultdnees y
por tanto iguales. En palabras de Vigotsky esta posicidn postula
",.. gue ambos procesos se& dan simultadneamente; el aprendizaje y
el desarrollic coinciden en todos los puntos, del mismo modo que
dos. figuras geométricas coinciden cuando se Super ponen”
(vigotsky, 1978, p. 126).

Los tedricos de la segunda posicidén manifiestan (entienden)
gue lo ciclos evolutivos del desarrollo preceden a los del
aprendizaje, 1la maduracidon prcede al aprendizaje y que 1la
instruccién debe a remolgque del crecimiento wental (Vigotsky,
1978). En estas dos posiciones también se logra ver que los
procesos de desarrollo y aprendizaje implican sdlo la acumulacidn
de cambios cualitativos.

Una tercer posicidn tedrica que relaciona a los procesos (el
desarrollo y el aprendizaje) es la tedria de Koffka, segin la cual
el desarrolle se basa en dos procesos distintos pero relacionados
en si, la maduracién que depende del desarrollo del sistema
nervioso y del aprendizaje. Esta .posicién deja ver que 1la
posiciones concepciones antes descritas se pueden combinar, que
desarrolle y aprendizaje son mutuamente independientes pero
literativos., Esta tercera posicidn di importancia al papel que
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juega el aprendizaje en el desarrollo del nifio, también permite
comprender que el aprendizaje nunca influye de manera especifica,
no puede reducirse a la formacién de aptitudes, adquisicién de
hidbitos o destresas, por lo mismo mno se puede decir que
aprendizaje sea igual a desarrollo,

Rescatando los puntos de esta idltima posicién Vigotsky concibe
lo siguiente:

"... el desarrollo del nific como un proceso dialéctico
complejoc que se caracteriza por la periodisidad, la
irregularidad en el desarrollo de las distintas funciones,
las metamorfosls o trasformaciones cualitativas de una
forma a otra, la interrelacidn de factores externos o
internos y los procesos adaptatives gue superan y vencen
los obstdculos con los que cruza el peguefio? (citadec en
Riviere, 1985).

Lo anterior implica que si bien el aprendizaje y el desarrolle
no son procesos idénticos, si nos deja ver que el aprendizaje
puede convertirse en desarrcllo. Vigotsky plantea que el
aprendizaje es una condicidén necesaria para el desarrollo
cualitative gue va desde las funciones reflejadas mas elementales
a los procesos superiores. "Nuestra hipdtesis establece la unidad
pero no la identidad de los procesos de aprendizaje y los procesos
de desarrollo interno presuponiendo que el uno se convierte en el
otro" {Vigotsky, citado en Wertsh, p. 14). Asi, el hablar de
aprendizaje no se puede reducir a la formacidn de aptitudes sine
que enclerra una disposicidn mental (iptelectual) que posibilita
la transferencia de los principios generales descubjertos al
resolver una tarea a una serie de distintas tareas.

En el caso de las funciones superiores el aprendizaje seria
una condicidén previa al proceso de desarrollo debido a que el
desarrollo de las funciones superiores exige la apropiacién e
internalizacién de instrumentos y signos en wun contexto de
interrelacién - esto es aprendizaje -.

- Es por lo anterior que se puede afirmar que el aprendizaje
organizado adecuadamente resulta en desarrollo mental y di lugar a
una variedad de procesos de desarrollo gue serian imposibles si se
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apartaran del aprendizaje. De este modo, el aprendizaje es un
aspecto necesario ¥y universal de los procesos de desarrollo
cultural organizade, especificamente humano en sus funciones
psicologicas.

Tomando en cuenta el aspecto dialéctico de ambos procesos
planteados a la luz del método histdérico-genético, se comprende
como el proceso del desarrollo del nifio se efectua en una espiral
éscendente, en la cual la posibilidad de crecimiento estd dada por
el alto valor gue el contacto social tiene en la vida de los seres
humanos.

Si como hemos dicho, el contacto social posee gran importancia
en el desarrollo humano, esto se deba a gue es bajo su influencia
que se instruyendo a cada sujeto. Al respecto Vigotsky (citado en
Wertsh, 1984, p. 3) nos dice:

"La instruccidn es adecuada sdlo cuando antecede al
desarrolio. Entonces resucitan y nacen a la vida estas
funciones las cuales estan en un estado de maduracidn, las
cuales descansan en la zona del desarrollo proximoe. Es en
esta forma que a instruccidén Jjuega un papel
extremadamente importante en el desarrolle".

En ese sentido el concepto de zona de desarrollo préximo cobra
un lugar vital en el contacto social que media la relacidn entre
el nifio y el adulto en funcidn de la interacecién que sostienen a
través de ensefianza-aprendizaje, lo anterior se hace patente al
definir la zona de desarrollo proximo:

"No es otra cosa que la distancia entre el nivel real de
desarrclleo, determinade por la capacidad de resolver
independiente un problema y el nivel de desarrollo
potencial, determinado a través de la solucién de un
problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con
otro compafiero mas capaz" (Vigotsky, 1978, p. 133}.

Esta definicidn, ademds de permitirnos comprender el papel tan
importante del contacto social dentro del proceso de desarrollo
psicolégicoe individual nos permite reconocer cuadl es el mecnaismo
por el cual llega a ocurrir, es decir, como es que el desarrollo
se logra a través de dichoe contacte. Para dar cuenta de este
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mecanismo habremos de comprender los conceptos de nivel real y
.potencial de desarrollo. Por lo tanto entendemos que el nivel de
desarrollo real hace referencia a las actividades gue los nifies
pﬁeden ejecutar por si mismos y sin ayuda, de ser realizada sirve
como indice de sus capacidades mentales. En 1o que respecta al
nivel de desarrollo potencial se refiere a las funciones que si
"biedn no han madurado se hallan en proceso de maduracién: "Estas
funciones podrian denominarse "capullos" y "flores" del desarrollo
en lugar de frutos del desarrollo" (Vigotsky, 1978, p. 134).

El nivel de desarrollo real nos da cuenta de qué es lo que ha
logrado desarrollar el nifio en cierto momento, mientras gque el
desarrollo potencial nos dejaria ver gqué cosas estd en
posibilidades de aprender si este aprendizaje se did con ayuda de
alguien mas capaz.

Atendiendo a los anteriores conceptos podemos explicar como
funciona el mecanismo de la zona de desarrollo proximo, el cual se
base en la relacidn adulto nific a través de la instruccidn, que
implica un trabajoc conjunto adulto-nifio, el cual posibilita el
paso de un nivel inicial a un nivel de actividad independiente que
el nifio puede lograr. Este proceso se inicia cuando el adulto
propicia un mayor trabajo cognitivo, esta fase es seguida por otra
en la cual el adulto y el nifio comparten la ejecucidn y conclusidn
de la tarea. Finalmente el nifio estd en posibilidades de
realizarla en forma independiente, lo gue da lugar a desarrollar
y/o alcanzar un nucvo nivel en su desarrollo, pero para esto el
adulto debe cuidar que la interaccién se mantenga dentro de 1la
zona de desarrollo que se constituira como un nivel real de
desarrollo (Campione, Brown, Ferrara, Bryant; citade en Wertsh,
1984) .

Ccon estos plantearientos observamos el alte valor gque ocupan
ambos sujetos en la conformacién de la zona de desarrollo préximo,
por su parte el nifioc bajo la organizacion del adulte va dande
nuevos pasos dentro de la zona de desarrecllo préximo, mientras el
adulto se encarga de ir dividiendo la tarea en metas mas pequefias
para buscar el incremento de la compatibilidad entre el entender
la tarea y el incremento progresive de las ejecuciones
experimentadas, lo anterior se clarifica con una cita de Wertsh y
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Rogoff (1984, p. 5):

"La interaccién en la zona de desarrollo prodximo es
organizada dentro de un sistema funcional orientadc a gque
el nifio desarroclle sus habilidades y conccimientos. EL
sistema funcional de participacidén nifio-adulto en la
solucién de problemas es organizado por la definicién de
la tarea, la estimulacion de actividades y la mucha o poca
tenologia utilizable a través de la cultura*.

El paso de la funcidn externa a interna en la funcidn del nifio
antes de la década de los sesentas no era muy estudiado, sin
embargo, a partir de dicha década comenzaron a hacerse
investigaciones que apoyan la idea de que el desarrollo del nifia
puede acrecentarse en su ambiente natural, proporcinando 1la misma
"cantidad" de discrepancias entre sus logros previso y las
demandas que se posibiliten en el nivel de desarrollo que se
encuentre {(Hunt, 1961; citadeo en Griffin y Cole, 1984, p. 46).

Conforme a esta idea surge una propuesta que resulta ser muy
parecida a la de la zona de desarrollo prdoximo y es concoida como
teoria del "Armazén" (Scaffolding) fue introducida por Woed,
Bruner y Ross (1976; citado en Egenstrom, 19 p. 24) en aplicacién
de diversas aplicaciones que se interesaron en como el medio
ambiente ayuda a elevar el nivel de desarrollc en el lenguaje de
los nifios. La inclusidn de la accidén del adulto - entre otras -
dentro de esta teoria es lo gque hace semejante a la propuesta de
la zona de desarrollo prdoximo, puesto que en la propuesta de la
armazdn el adulto puede tranformar la tarea cuande al nifio se le
dificulta seguir o realizar su objetivo,

sin embargo, hacemos la concideracion de no tomar esta
propuesta en un sentido lineal comparativo debido a que se centra
en el surgimiento de habilidades y actividades nuevas en el nifio
en cuanto a actividades muy especificas, lo que difiere de
establecer actividades duraderas y transformables a manos del
propie sujeto:

*,.. Es una metdfora conciderada especial, en la cual el
aspecto temporal de la construccidn de la permanencia
total de las actividades es visto o considerado como un
residuo, lo que es un aspecto no analizado del proceso de
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vida .(Griffin y Cole, 1984; citado en Egenstrom, p. 25).
Sequndo la propuesta del armazén es restringida a 1la
adquisicidén de lo donado" (Lo proporcicnado por la
instruccidn del adulto) (Egenstrom, p. 25).

La funcionalidad de la zona de desarrollo préximo es sostenida
por Vigotsky en las siguientes palabras:

“Yo puedo intentar demostrar gue el curso del desarrollo

de un nifio se caracteriza por una alteracién radical en su
propia extructura de la conducta; en cada edad, el nifio
cambia solamente sus respuestas para conducirlas hacia un
nuevo camino, sino gue toma nuevos elementos de 1la
conducta y reemplaza una funcidn psicoldogica por otra"
{citado en Griffin y Ccle, 1984, p. 49).

Apoyando la idea anterior Apkhin y Luria (1978; citado en
Griffin y cole, 1984), sostienen que la zona de desarrollo prdximo
es parte integrante de un sistema funcional, el cual es flexible y
donde teodo lo dque material y temporalmente entra en contacto con
e) nifio asi como el desarrocllo de sus fupciones le permite llegar
a niveles de desarrollo superior. A todo lo anterior Vigotsky le
propone como una reorganizacidn tedrico-practica de los planos
internos y ontogénicos, lo que se sostiene desde un plano
interpsicolégico.

Leontiev (1959) es otro autor que aborda esta postura
partiendo de considerar el desarrollo del nifio como una serie de
cambios a nivel ontogenétice de una actividad dominante por otra,
llevandc una secuencia probable del juego al aprendizaje formal,
del aprendizaje formal a la actividad de bisqueda y de esta
blisqueda al trabajo.

Sin embargo, dados los camblos que plantea Leontlev, debemes
tener presente la divisidn que plantea lo anterior en cuanto a la
existencia de un plano interpsicoldégico gque implica un aspecto
interno y/o individual, por lo tanto un tema central de 1los
trabajos de Vigotsky ¥ de sus seguidores es acerca de la
autoregulacidén y la regulacién externa; dentro de lo referente a
la auto reqgulaciédn, se dice que puede ser comprendida a partir del
andlisis de la conducta individual (lo que realiza el nifio sin
ayuda), la cual se considera existente debido a 1la relacién
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nifio~adulto, en donde el segundo provee la regulacidn externa para
que el nifio logre realizar la tarea hasta alcanzar la meta por si
mismo (sin ayuda).

En .las lineas anteriores se clarifica ailin mds tnto la zona de
desarrollo prdximo como la de las funcions psigquicas superiores,
centrando su origen en la interaccidn social, y como la zona de
desarrollo proximo da pie para el desarrollo y surgimiento de las
funciones psiquicas superiores haciendo evidente el procese de
"actuar™ a un nivel interpsicolégico y posteriormente
intrapsicoldgico.

De los dos niveles de accidn citados, Wertsh (1979} considera
que el nifio aprende - y por tanto se desarroclla - al participar de
una interaccién dirigida lo que genera nuevos tipos de actividad
donde el nifio puede ser capaz de comprender, ordenar, sugerir,
indicar, etc., lo dado por un adults en contacto de interaccidn
dirigida, Esto permite suponer a Wertsh que no sélo es importante
el cdmo un nifio desarrolla la habilidad de participar, sino que la
interaccion por si misma se puede ver como una habilidad.

Para explicar mas claramente lo anterior hablaremos de cuatro
niveles dentro de lo que son la autoregulacidn y la regulacién
externa los cuales son planteados por Wertsh (1979, pp. 8-28):

El primer nivel se caracteriza por el factor de comprensién en
la tarea a desarrollar, caracterizado por una flata de claridad en
la comunicacién, es decir, el adulte proporciona la estrategia
para gue el nifio comprenda la tarea a realizar, sin embargo, el
nifioc no logra entender lo dado por el adulto, interpretdndolo en
cualquier otro sentido, por lo gque la solucion de 1la tarea no es
adecuada, en este nivel se aclara que en la edad temprana el nifio
es incapaz de participar con un apropiado uso de lenguaje, se
espera que el adulto proporcione las estrategias necesarias a
través de la tarea.

En el segundo nivel se observa, en un grade minino cdmo el
nifo comienza a relacionar las articulaciones y/o habla del adulto
con la tarea, pero la conexidn entre el habla y la actividad no
siempre son evidentes para el nific y como consecuencia de esto el
‘nific no toma toda la instruccién dada por el adulto en el uso del
lenguaje con lo que los resultados de la accién no siempre son los
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esperados.

El tercer nivel es la transicidn de la regulacién externa a la
autoregulacidn, esto se observa cuando un nifio es capaz de actuar
en forma adecuada frente a las regulaciones externas. Afin cuando
el adulto no es claro en sus indicaciones el nific es capaz de
encontrar el camino a seguir, ademis se observa gue este proceso
se comienza a realizar fuera del planc interpsicoldgico por lo que
esto sirve como el indcador de que estan comenzande ejecuciones en
el plano de la autoregulacian.

En elcuarto y Qltimo nivel los nifios tienden a tomar la
rasponsabilidad formal de resolver la tarea, aqui es total y
absoluto el cambio de los procesos del nivel interpsicolégico al
intrapsicoldgico o lo que es lo mismo se rompe con el control
ejercido por la regulacién externa y se establece el control total
de la autorregulacidn.

Wertsh (1979) nos hace - desde su visidén - el planteamiento de
que una gran variedad de regulaciocnes externas oueden envolvera al
nifie, lo que provoca o propicia gue este sea capaz de participar
en las interacciones entre nific y adulto en cualquiera de los
distintos niveles,

Consideramos que si bien el nifio puede interactuar c¢on el
adulto en formas mds variadas, no se debe ser tajante, pues aun
cuando un nifo solucione tareas con la dirececidn del adulto, esto
no nos asegura que posea una conformacidn total del nivel de
desarrollo potencial, sino que dependiendo de la tarea y la edad
del nifio, la solucidn pudo sucitarse por la sola interaccidn y no
por "conocer" el mecanismo gue posibilite la solucidn.

Tratando de ser mds claros, vemos gue la relacidén que se
establece entre el adultoc y el nifio debe ser consciente para
ambos, aungue no debe perderse de vista que dadas las légicas
diferencias de desarrollo entre une ¥ otro participante, la nocidn
que se tenga de la tarea o solucidn a encontrar va a colocarse
bajo esta interaccién y la ejecucidn de la tarea por parte del
nifio con la guia del adulto gradualmente llegara a alcanzar una
ejecucidn idividual (autoregulada).

Debemos aclarar gue si hablamos de intersubjetividad, ésta se
da en el sentido de que "... existe entre dos interlocutores en
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una situacidn de trabajo y cuando ellos forman parte de la misma
situacién " (Wertsh, 1984, p. 12).

consideramos importante la inclusidén del concepto de
intersubjetividad debido a que este da la pauta para alcanzar la
solucion de la tarea, pero ésta se presenta en dos sentidos: 1) no
existe un acuerdeo en la localizacidn y/o identificacion de objetos
concretos durante una comunicacién (intersubjetividad dividida} y
2) la representacidn de objetos es llevada a cabo en un sentido
idéntico (intersubjetividad ligada).

Estas dos situaciones estdn dadas por los niveles descritos
por Wertsh, sin embargo, la intersubjetividad da lugar a alcanzar
un nivel mas alto de desarrollo teniendo presente que el nivel de
desarrcllo del nific puede ~con anterioridad- ser semejante al del
adulto en un nivel intrapsicoldgico, pero el nivel de desarrollo
potencial puede ser alcanzado debido a 1la funsion
interpsicolégica, es bajo estas consideraciones gque la concepcidn
de autoregulacién y regulacién externa cobra una mayor
importancia, lo mismo que 1la intersubjetividad como aspecto
interno gque propicia el vinculo adecuado entre el nific y el
adulto.

Partiendo del contacto nifo-adulto se puede ver gque es
innegable que el aprendizaje y el desarrcllo encuentran su nexo en
el autodesarrollo del nifio. Pero por autodesarrollo no debemos
entender un despliegue de formaciones psiquicas preexistentes,
sino de las estructuras psiquicas gue se van conformando a lo
largo de la vida del nific en contacto con aquellas que se
organizan en momentos determinados del propio desarrollo. Para
aclarar lo anterior, Poddiakov (1977; citado en Shuare, 1987, p.
168) nos dice:

"El nific no asimila simplemente los c¢onocimientos gue le
dd el adulto; introduce de manera activa en este proceso
un contenido de tal experiencia propla que, interactuando
con 1los conocimientos asimilados, condiciona la generacidn
de conocimientos nuevos, inesperados, que aparecen en
forma de conjeturas, suposiciones, etc.".

Durante este proceso, el nifio explora los objetos encontrande
conexiones y relaciones nuevas de estos objetos para con &l misme
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o con la realidad que le circunda, con lo que el nifio, al asimilar
dichas relaciones, valora y reconstruye su experiencia individual,
Bajo esta condicidn la apropiacidn resulta ser el eje rector del
contacto que se establece con situaciones posteriores bajo las
cuales el sujeto replicara las acciones que haya desarrolladc para
la organizacidén del proceso de aprendizaje y desarrollo y en
muchos casos en la condicion para la transformacidn y la priactica
social.
wpodas las formas Yy especificidades de la actividad
intelectual, también tienen modelos objetivos socialmente
dados y son asimilados por el hombre tanto en la ensefianza
espontanea como en la dirigida " (Davidov, 1978; citado en
Shuare, 1987, p. 180).

Esta Gltima cita nos hace referencia a la teoria de Vigotsky
por medio de la cual se permite dirigir la actividad del nifio en
sus sentidos fisico e intelectual puesto que ambas plantean una
dependencia dialéctica para que sigan avanzando sin que por esto
el término desarrollo vea alterade su significado, sino gque lo
conserva coma expresion de las leyes referidas a los avances
cualitativos en el nivel y la forma de los tipos de actividad,
sociales por naturaleza, de los que se apropia el individue. Por
tanto, dandeo una aclaracién al término apropiacidn, se afirma que
es el medio necesaric del desarrollo intelectual, la forma de
realizacidn de este proceso, en consecuencia no podemos hablar de
un proceso auténomo que ocurre junte al desarrollo o en su lugar,
sino que mantienen una relacidén dialéctica, es decir:

"El desarrolle humano es una unidad dialéctica entre lo
individual y lo social, es un producto real de los nuevos
sistemas de actividad social y la nc adecuada adgquisicién
de nuevas actividades individuales ademds dela posible
creacidn de secuencias originales de conducta individual"
(Vigotsky, 1988, p. 27).

Entendiendo a la zona de desarrollo préximo, en el sentido
descrito en este trabajo, esta concepcién nos permite verla como
un instrumento de investigacién del proceso de desarrollo humano,
puede aumentar la efectividad y utilidad de la aplicacién de
diagndsticos del desarrollc mental en situaciones educativas, pero

47



veamos por qué afirmamos esto.

Partiendo del hecho de que el nivel de desarrollo del nifio ge
manifiesta a través de las operaciones o habilidades que el propio
nifio puede desempefiar por si mismo, con este nivel se puede ubicar
el avance que un determinado nifio ha adquirido, es decir, se
reconocen los procesos de maduracién que ya se han completado,
pero ademas, al atender al concepto de zona de desarrolle
potencial podemss tomar en cuenta aguellos procesos gue estan
madurandg, que han empezado a desarrellarse y por tanto tambhién de
lo que el nifio serd capaz de hacer por si mismo sin ayuda de los
demis:

“Asl pués, la zona de desarrollo préximo nos permite
trazar el futuro inmediato del nifio, asi como su estado
educativo dindmico, seflalando no sélo lo que ya ha sido
completado evolutivamente, sino también aquello que estd
en curse de maduracidn"” (Vigotsky, 1988, p. 134).

Las investigaciones de Campione, Brown, Ferrara y Bryant
(citado en Ragoff y Wertsh, 1984) nos proporcionan la evidencia de
como es que la zona de desarrollo prdximo tiene utilidad préctica
en el campo educativo al explicar y guilar el desarrollo del nifio.
Estos autores sc basaron en la concepcidn de Vigotsky acerca de la
zona de desarrollo proxime ceomo un prueba de logros o madures
intelectual del nifio en un dominio especifico, asi como también es
su definicién como un disefio que mide las diferencias individuales
Yy que provee la informacién suplementaria acerca del estado del
desarrollo del nifio.

En sus investigaciones 1los autores antes menclonados
justifican el hecho de gue 1la evaluacidn tradicional del
desarrollo subestimal del nivel funcional del nifioc al sbdlo
considerar el nivel real de desarrolle puesto gue ellos al evaluar
dicho desarrollo sobre la zona potencial, situacidn enla gque se
les proporciona ayuda a los nifios, estos son capaces de obktener
grandes logros: “Los datos reportades aqui sugieren que las
conclusiones pueden camblar considerablemente si alguna forma de
ayuda fuera dada a los sujetos" (Campione, Brown, Ferrara y Bryan;
citado en Rogoff y Wertsh, 1984, p. 39).

Por otra parte, los procedimientos de esta investigaciéon
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fueron capaces de dar cuenta de las difarencias de grupo en una

“evaluacién académica y de las diferencias individuales en el
progreso de algunos dominios especificos. Este punto posibilita,
dentro de las tendencias actuales en psicologia "... reconsiderar
la relacién entre iIndices de habilidad y los indices de
aprendizaje y la eficiencia de su transferencia..." (Campion,
Brown, Ferrara y Bryan; citado en Rogoff y Wertsh, 1984, p. 89).

Sobre la consideracidn anterior, las investigaciones de Bryan,
Brocon y Campion (1983), acerca de la relacidn que se establece
entre la medicidn de habilidades y la ejecucién del aprendizaje y
la transferencia y si estos factores forman parte importante en el
desarrollo de la inteligencia, llegan a confirmar que la medicién
tanto de la transferencia del aprendizaje come del entrenamiento
mismo o instruccidn ayudan a predecir si un nifio (dominard)
desarrollara el dominio de una tarea particular, También confirman
que estos mismos procesos pueden servir como indices del
desarrollo de la inteligencia.

Nos podemos ubicar ahora en un plano desde el cual, los nifios
bajo la direccidn de los adultos aprenden a plantearse objetivos,
proponerse y alcanzar actividades de creciente complejidad, lo que
si bien se presenta a lo largo de todo un dia vivido por un nifo,
cobran una importancia mayor estas situacicnes al abordarlas desde
la ensefianza formal y/o escolarizada.

Es innegable que cuando el nifio entra a la escuela su vida
dari un giro en 180 grados, cambiando toda la organizacidn externa
de su vida como los motives internos que la regulan: "El nifo
comienza a cumplir el deber importantisimo y socialmente
significative del escolar. Esta situacidén caracteriza sus
relaciones con los adultos (maestrus-padres), con sus coetineos,
compafieros de grado, con todos los miembros de su familia"
{Davidov, 1978; citado en Shuare, 1987, p. 176).

Una de las consideraciones, es que no es posible negar que el
nifio aprende de aquello con lo que entra en contacto, pero bajo
los marcos de la escuela tradicional la enseflanza se da bajo
principios tales como: el cardcter sucesivo del aprendizaje, 1la
accesibilidad, el caricter consciente y visual, aspectos que si
bien entran en contacto con el nifoc no estdn bajo sus
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posibilidades de modelado.

Cuando se habla de un caracter sucesivo se hace referencia al
anclaje que existe entre las materias gue imparten en la escuela y
su relacidn con la vida cotidiana, asi como una pregresién poco
clara de 1los distintos grados y niveles que conforman la
educacién. Al citar la accesibilidad se refiere a aguellos
conocinientos que el alumno est& en posibilidades de aprender y
asimilar dependiendo de su edad. Por caricter consciente se habla
del aprendizaje y comprensidn de lo ensefiado por el maestro en su
sentido abstracto verbal. Y por iltimo el caracter visual de la
ensefianza, que parte de comparar, establecer rasges comunes y
diferentes, lo mismo gque generar la abstraccidén (Davidov, 1978;
citado en Shuare, 1987).

De lo anterjor se desprenden consideracionas que nos hacen
evidente lo poco adecuada gue resulta la ensefianza tradicional en
el sentido en gque es utilizada; los pasos de un nivel a otro de
ensefianza no son analizados en su sentide cualitative, sine en
sentido cuantitativo, lo que hajo la teoria de Vigotsky resutla un
gran error, puestc que el desarrollo del nific no se da por la
cantidad de contactos con el adulto sino por la calidad y/o grados
de estos.

Ademds vinculado con lo anterjior se observa gue no se toma en
cuenta que el nifioc poseec capacidades para alcanzar logros mayores
{nivel de desarrollo potencial), es decir, se circunscribe a
trabajar con las posibilidades existentes y presentes en el nife,
digamos tambi&n gue el hecho de gque sea el maestro guien dicte la
informacidén o guien la transmita en forma verbal le resta valor y
trabajo a la actividad que el propio sujeto genere con los
elementos que constituyen la informacidn:

... el caricter real de los conocimientos no consiste en
las abstracciones verbales, sino en los procedimientos de
actividad del sujeto cognocente, para quien la
transformacion de los objetes, la fijacién de los medios
de tales transformaciones constituyen un componente tan
indispensable de 1los 'conocimientos" como su cobertura
verbal" (Davidov, 1974; citado en Shuare, 1987, p. 148).

Todo esto nos conduce a decir que la ensefianza tradicional no
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considera la labor y el peso del contacto socjo-histdérico de cada
sujeto con lo que las capacidades de este no son manipuladas,
generando sino un estancamiento del desarrollo, si un avance mucho
mads lento, todo lo cual encuentra su contraposicion en la teoria
de Vigotsky ¥ en la propuesta de la zona de desarrollo proximo,
por lo que de considerarse y/o tomarse como elementos de trabajo
las condiciones citadas por Vigotsky, 1la ensefianza presentaria
cambios hisetdricos y de grado, haciendo mds patente y benéfica la
distancia entre los distintos niveles de ensefianza sea ésta formal
o informal (escuela y hogar).

En este sentido es claro que para gque lo ensefiado se haga
conciente en el nifio sera necesrio que se &l misme guien con su
actividad conozca los origenes del conocimiente. Davidov (1974;
citado en Shuare, 1987) nos aclara que es bajo esta condicidn que
se conacen y construyen en la psiquis del nifio las abstracciones,
generalizaciones y conceptos tedricos.

Este mismo autor nos plantea que como unoc de los puntos
importantes de una nueva educacidédn habria que imponer nuevos
marceos en contraposicion a los de la escuela tradicional, por
ejemplo, al cardcter visual, contraponerle el caridcter objetal de
los elementos a aprender, @l cual brinda la posibilidad de que el
alumno descubra el concepto general para posteriormente conocer
las manifestaciones particulares de ese elemento.

Si con lo anterior gqueda clarc que es bajo la actividad que se
da un mas adecuado procedso de desarrollo, no se debe perder de
vista que esta no debe ser dada totalmente por el maestaro, sino
que se debe generar buscando que el nifio y/o alumno la considere
como propia, gque se convierta en la fuente del autodesarrollo del
nifio desde la dptica que le permite situarse dentreo de la practica
social: "Por medio de la actividad es posible pasar a dirigir el
proceso de desarrollo psiquico del nifio..." (Davidov, 1974; citado
en Shuare, 1987, p. 316).

Creemos conveniente hacer notar gue 1la actividad y 1la
asimilacién van relacionadas, pero se desarrollan en situaciones
diferentes, la asimilacién se nos presenta como el resultade de la
actividad del individuo gque busca poseer las creaciones
socialmente elaboradas para posteriormente transformarlas. Ambos
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aspectos se dirigen a ser medios de la .propia actividad del
individuo. 8in embargo, para el escolar la asimilacidon de esta
experiencia requlere de una forma particular y/o especifica porque
si bien existe una concordancia entre la asimilacién y 1la
actividad de estudio, sus contenidos no coinciden, en este sentido
Davidov (1974; citado en Shuare, 1987) nos hace ver que la
asimilacidn de la experiencia social no se circunscribe a una sola
actividad como el estudio, sino también en el juego, el trabajo,
la comunicacidon, etc., pere es el estudio donde se encuentra el
objetivo especifico de asimilar, puesto gue en las demas
actividades la asimilacidn se presenta como un producto derivado.

Por lo tanto la ensefianza es el medio por el cual se le da una
organizacién al proceso de asimilacién donde se obseva el
desarrolio en los avances de tipo cualitativo, la funcidén de
capacidades, los tipos diferentes de actividad, etc., de los que
el individuo se apropia. Es asi que una enseflanza efliciente es
aquella que busca el mafiana y no el trabajo reiterative con el
presente del nifo.

De lo gue hemos visto se desprende que tanto el psicélogoe como
el pedagogo deben relaciopar buscando mejorar los modelos
educativos rigiéndolos por la capacidad individual del nifio, sus
condiciones de vida y su actividad, buscando elevar al mdximo su
desarrollo, teniendo presente no sdlo su nivel de desarrollo real
sino buscar una elevacién constante del nivel potencial.

Es asi que gran parte del desarrollo psicoldgico tedrico y
practico en el dmbito escolar dependerd del valor que se conceda a
tomar en cuenta los niveles de desarrello futures del nife, lo
cual debe corresponder a la elaboracidn de alternativas para los
problemas surgidos en el vinculo educacidn-desarrollo, a la
significancia gue envuelve a la actividad y a los problemas del
individuo y en su entorno (Lomov y Volkov, 1972; citado en
Segarte, 1981).

Todo lo expuesto a lo largo de este capitulo nos permite decir
gue el énfasis a hacerse se debe centrar en las diferencias
cualitativas por sobre las diferencias cuantitativas (en el amplio
sentido gue esto implica) que se buscan, observan y trabajan en
los distintos grados y niveles de ensefanza, esta labor debe
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dirigir el trabajo de los psicdlogos y pedagogos en cualguiera de
sus relaciones con la educacidn, diremos que bajo la comprensidn
de lo que aqui se expuso, todo se reduce a decir que "... 1la
conexion de lo cualitativamente diferente es la verdadera
dialéctica del desarrollo y también la dialéctica de su teoria”
(Davidov, 1974; clitado en Shuare, 1987, p. 150).
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CAPITULO IX
¢POR QUE ES IMPORTANTE LA IMAGINACION?

Podemos ver que gran parte del psiquismo humano se llega a
explicar en parte por el poder del pensamiento, en el que puede
verse la oposicidén de lo real e imaginario dentro de un plano
psicolégico y organico, en este capitulo analizaremos los
criterios, los mdviles y "los proceses" por los que se ha guerido
explicar la imaginacién y/o creatividad, para lo cual sera
necesario dar un panorama general de este aspecto del psiquismo,
ya que si consideramos gque la marcha hacia lo nuevo, encuentra su
punto de apeyo en lo antigue (experiencias pasadas) es a partir de
este hecho primaric que aparece la conducta imaginativa como el
camino ha recorrer para alcanzar lo nuevo.

Debido a esto no es sorprendente que la imaginacién o
creatividad haya sido desde épocas pasadas juzgada y analizada a
un mismo tiempo, por lo mismo creemos necesario que para dar una
definicién de ésta es necesario nmostrar comoe se le concibe
cotidianamente Yy como diferentes posiciones tedricas la
interpretan.

En primer 1lugar diremos gque creatividad es un término por
demds ambiguo,pero los psicdlogos, socidlogos, pedagogos Yy otros
cientificos dedicados al tema, reconocen el valor que tiene para
el desarrollo individual y social, sin embargo, en este momento es
unc de los temas menos definibles y mis descuidados en la
investigacién.

Dentro de lo poco definible Elizabeth Hurlock (1982) nos hace
mencion de las concepciohes cotidianas mas comunes de lo gue es la
creatividad; tenemos en principio gque para unos radica en la
posibilidad de crear cosas huevas © diferentes, las cuales sze
pueden juzgar a partir del producto ¢ creacidn de una determinada
persona, es por esto gue se hace mayor hincapi& en el producto de
la accidén, md3s que en la accidén misma. Otra forma de concebir este
tendmeno radica en la creacién al azar, con lo gque se hace
referencia a la inclusidon de un elemento fortuito en 1la
creatividad dirigida del hombre, por ejemplo; "...cuando un
artista mezcla colores y produce por suerte una tonalidad de rojo
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o verde que es diferente de las gue se usan comunmente, se le
atribuye al artista la cualidad de ser original" (Hurlock, 1982),
Una tercera acepcidon de la creatividad radica en la creacidén de
algo nuevo y diferente de la ya existente ésto implica que en el
proceso creativo se incluyan la combinacién de ideas nuevas y
productos antiguos, por lo que esto Gltimo es 1la base de lo
novedoso, por tal motivo la creacldn de algo novedoso por un
sujeto determinado puede ser considerado creativo siempre y cuando
en su propia historia nunca halla realizado tal producto, =zin
importar que alguna otra persona halla creado algo igual o casi
idéntico, pero con el cual no ha tenido contacto.

También se ha llegado a considerar la creatividad como
sindnimo de un alto grado de inteligencia, sin embargo pese a
todas las investigaciones encaminadas a descubrir este vinculo,
existen muy pocas evidenclas de que tal situacion sea un elemento
constante tanto en personas con gran inteligencia como a la
inversa, en personas con alto gradc de creatividad. Muy semejante
a esta concepcidn existe otra gque deposita lo creativo como algo
inherente a una persona determinada, lo cual es independiente del
aprendizaje o ambiente en que é&sta halla vivido, es decir, se
supondria que los individuos no tienen md3s acciGn en su conducta
creativa que el solo hecho de servir de vchiculo a tal conducta,
es una caracterisica inherente en la que tiene pecea o ninguna
relacidn su experiencia o capacidad de decisién.

Existen investigadores quienes sin dar definicidn de lo que es
la creatividad dan por hecho gque todos los individuos la poseen,
pero diferenciindose en que unos son conformistas y otros son
creadores, la mayor diferencia estriba en que los primeros son
personas adaptadas a un grupo social, que se sujetan a las reglas
establecidas por éste, sin tener la necesidad de crear ideas
originales, distintos puntos de vista o nuevag formas de enfrentar
o resolver un problema, mientras que el sujeto creative se
encuentra en la posicidén contraria.

La Gltima acepcidn cotidiana de lo gue es la creatividad la
considera como sindnimo de la imaginacidn y la fantasia, por lo
que estos tres elementos son concebidos en un juego mental cuya
actividad se limita Gnicamente a reproducir estructuras de accién
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asimiladas por cada sujeto, sin embargo Goldner (citado en
Hurlock, 1982, p. 345) nos dice que la creatividad "Es una
actividad organizada, comprensiva e imaginativa del cerebro, en
pro de un resultado original".

con lo anterior podemos ver la multiplicidad de concepciones
acerca de la creatividad, sin embargo, se pueden destacar
tedricamente dos posiciones extremds en cuanto a su naturaleza
paicoldgica; por un lado su separacidén en calidad de una escencia
genesiaca, es decir independiente del sujeto y por otro lado la
negacién de la creatividad o su reduccion plena a otros procesos
psiquicos.

La primera posicién es sustentada por autores como Bergson,
Stern, Bdhler, Simont, Koghiw, Read, Godman y otros ({cjitados en
Rozet, 1981), quienes parten de considerar la existencia de una
fuerza universal que dirige los procesos bioldgicos, psiquicos e
histéricos, llegando a afirmar gque la propia vida es una fuerza
autoconservadora y ¢readora.

Ccon respecte a la reduccidn de la creatividad a otros procesos
psiquices, generalmente se hace referencia a 1la nmemoria, la
percepcidn o a procesos intelectuales (Man de Biran, XKersei,
Tissot, Guilford; citados en Rozet, 1981), pero mas con la
intencién de reconocer cierta "objetividad" en su estudio que pof
reconocerla como un proceso de naturaleza distinta, motivo por el
que se ha llegado a negar su exlistencia.

Ssi bien podemos encontrar estas posiciones tedricamente
extremas, existeh otras explicaciones intermedias socbre gue es la
creatividad y cada una retoma elementos importantes de los otros
extremos para llegar a una conprensidn del fendmeno, ante este
"nueve" panorama se hace nhecesario revisar algunas de estas
concepciones para posteriormente reconsiderar sus aportaciones y
tomando como base 1la posicién Histdérico-Cultural dar una
explicacidn de lo que es la creatividad o imaginacidn.

Anteriormente vimos como entre las diversas concepciones de
creatividad hay una dgue transfiere el proceso creativo o el
resultade del mismo a factores puramente azarosos, bajo esta
posicién se eplica la fantasia como surgida de manera casual,
hecho que en inglés se le denomina con el término "serendipity",
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De acuerdo con la hipdtesis de serendipity, el surgimiento de
ideas nuevas es motivado por una coincidencia casual de imdgenes
de pergepcién, © por un encuentro casual del hombre con alginas
c'ircunstancias externas (Rezet, 198l)., Pese a que varios autores
depositan en la casualidad el principio explicativo de todo lo
anterior, se observa con mucha claridad que la hipdtesis del
serendipity disminuye la parte activa del sujeto en el proceso
creativo relegande su accién a la simple espera de un momento
favorable, ante esta situacion los autores que sostienen esta
postura plantean que se hace necesario buscar que esta casualidad
aparesca y por tanto se generen las alternativas para sacar el
méximo provecho de esta ocasidn, a este respecto Rozet cita a
Hadamard quien acertadamente critica esta posicidn: YEl explicar
la creacidén por medic de una simple casualidad es lo mismo gue
negar cualquier explicacién y reconocer gque existe accién sin
causa"” (citado en Rozet, 1981, p. 31).

otro principio explicative de la imaginacién a sido 1la
hipdtesis de recombinacién de fenomenos gue ocurren dentro de la
psiquis. Uno de sus exponentes principales es el inglés Locke
quien afirmaba gue "Toda actividad fundamental de la mente humana
consiste en la unién (combinacién), comparacién y abstraccidn de
jdeas" (citado en Rozet, 1981, p. 31), encontramos que Hume,
seguidor de Locke y apasionado lector de Voltaire afirma que;
"Imaginacidn es el poder que todo ser sensible percibe en si para
representarse cn el cerebro las cosas sensibles..." (citado en
Chateau, 1976, p.228), ademds expone que hay dos tipes de
imaginacién: 1) imaginacidn pasiva, que consiste en retener una
impresién simple de los objetos y 2) la imaginacidén activa, que
arregla esas imdgenes recibidas y las combina de muchas formas
diferentes.

Ribot (citado en Rozet, 1981, p. 32). expuso claramente esta
idea de la recombinacidn al afirmar que:

",...lo8 mecanismos de la fantasia actuan en varias
etapas; al principio ocurre una disociacion de estados de
la consciencia gracias a lo cual algunas imdgenes se
liberan de los nexos perceptivos y con éstos obtienen la
posibilidad de entrar en nuevas combilnaciones; 1luego
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ocurre la reagrupacidén de estos estados que terminan con
la asociacidn, con una nueva combinacidn®.

Para dar una explicacién de como es que se da 1la
recombinacidn, los asociacionistas - y Hume en particular - hacen
suponer que cilerta fuerza actia entre las imadgenes, como la
‘atraccidn universal entre los astros, en gue la totalidad de 1la
vida mental es explicada partiendo de ideas donde la percepcidn
seria una sociacidn de imagenes mentales gque no son mas gue
asociaciones debilitadas, en esta explicacidn segin Chateau (1976)
se da un mal panorama de la imaginacidn, ya gue se gqueda en el
nivel de 1los sueflos y la ensoflacién. Rozet demuestra la
insuficiencia del principic de recombinacidén al mencionar gue sole
explica lo creativo cuando hay elementos suficientes para predecir
un efecto, lo cual hace suponer hipdtesis adicionales.

Al tratar de establecer el pensamiento cientifico, normalmente
se relega la imdgen a un segundo plano, se remplaza por signos
sociales bien definidos llegando al pensamiento sin imagenes que
han querido encontrar Binet y todos 1los pertenecientes a la
escuela de Wiisburgo, estos investigadores hablan del pensamiento y
no de la imaginacidén y se dudaria segin Chateau (1976) del empleo
del término imaginacidén en el caso del pensamiento sin imagenes.
Sin embargo 1los colaboradores de la escuela de Wisburgo al
criticar al asociacionismo acufian nuevos conceptos tedricos que
tratan de explicar el pensamiento sin imigenes, tal es el caso de
la "actitud", la cual se entiende como una disposicidn interna que
guia el proceso de seleccidén, otros conceptos son los de
"problemas" y ‘"tendencia determinante", con los cuales
estableciéron nexos entre el estado de conciencia actual en
relacion con los anteriores y los futures, lo anterior significé
de acuerdo con Rozet (1981) un avance tedrico gue relacionan la
actividad mental con las particularidades de la personalidad y
considera importantes las aportaciones de esta escuela al realizar
estudios experimentales de la actividad mental del hombre dejando
de lado las especulaciones intuitivas.

Sobre esta linea de trabajo Selz (citado en Rozet, 1981)
metodoldgicamente se acercé a la comprensién de que 'un mismo
factor psicoldégico puede ser la causa de efectos positivos y
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negativos en 1la actividad creadora, asi mismo ided un estudio
psicoldégico de la abstraccidn y consideré que juega un papel
importante en la resolucidn de alguna (s) tarea (s).

Asi como la escuela de Wilsburgo did diversas explicaclones
acerca de los procesos creadores, Wertheimer (citado en Rozet,
1981) es uno de los exponentes principales de 1la concepeidn
Gestaltista - derivada de la escuela citada - y destaca que en el
curso del pensamiento el Thombre se da cuenta de las
particularidades de la estructura y requisitos de la situacién
problema, de acuerdo a estos cambia la situacidn. También formula
algunos requisitos para conciderar a la persona como creadora Y
subraya que ésta no puede descubrir adecuadamente el proceso del
pengamiento creador, ni en términos de la 1légica tradicional, ni
en los de la concepcidn de prueba y error, Wertheimer sefiala la
necesidad de la reorganizacién del material y la construccidn de
un sistema de conocimientos para lograr el resultado necesario.

Dentro de la concepcién Gestaltista de la imaginacidn a nivel
experimental se descubrid que la imaginacién 3juega un papel
importante en el proceso de aprendizaje ya que gracias a las
imagenes visuales dadas en el momento de la interaccidn entre el
término de un estimulo y el de una respuesta, el proceso de
aprendizaje cobra mayor significado para el sujeto que pone en
practica el proceso imaginativo, Coler (citado en Reese y Lipsit,
1980) hace mencidén de que gracias a las imdgenes es posible dar
coherencia a los estimulos del medio, lo que genera que todo cobre
un significado o ‘"gestal teniendo por resultado una mayor
facilidad para utilizar materiales organizados a diferencia de
otros sin organizar.

En este sentido los psicologos de la gestal explican la
actividad creadora como un caso particular de las leyes del campo
perceptivo que tienden, en la situacidén de tensién estructural,
hacia la armonia de esta estructura, =2in embargo esta explicacidn
presenta contradicciones; no permite explicar los fendmenos
negativos del pensamjento como conclusiones contradictorias y la
falta de soluciones si el sistema por si mismo tiende a una
estructura armdnica (Rozet, 1981).

Dunker (citado en Rozet, 198B1).tratd de explicar esta
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incengruencia introduciendo el cencepto de "fijacldn funcional" el
cual hace referencia a que las cualidades de los objetos se
resaltan por causas objetivas o subjetivas que son reforzadas en
una funcién especifica y por tanto se destacan por dichas
funciones estrictamente determinadas y para poder darle otra
funcion tendra gue haber una ruptura de la fijacién funcional que
se le asigna. Van de Geer (citado en Rozet, 1981) mantiene una
posicidn congruente a esta postura cuande afirma que para
descubrir el nuevo aspecto en la situacién problemdtica hay que
asumir otro punto de vista respecto a ella, por lo cual el sujeto
es quien debe de descubrir el nuevo aspecto, en este sentido se
resalta el factor activo de la personalidad en la biisqueda de lo
nuevo.

La posicion gque sustenta Arnheim (citado en Rozet, 1981}
supone que el proceso creador contiene las leyes del pensamiento y
percepeién, y a la visualizacién da un papel importante
",..existen muchas pruebas de que el pensamiento productivo
genuino en cualgquier rama del conocimientoc tiene lugar en la
esfera de las imagenes'" (p.40). Otros autores como Shaw y Simon
(citados en Rozet, 1981, p. 42) también resaltan el papel de la
visualizacidn en el proceso creador:

"...las personalidades creadoras primerc descubren
casualmente en si mismos y luego desarrollan hasta un
altogrado de perfeccién la capacidad de visualizacién, que
facilita considerablemente la manipulacidn en el curso del
proceso del pensamiento".

Rozet critica esta posicién tedrica cuando se aduce a la
visualizacién como concepto explicativo ya que se tendria que
hacer suposiciones tedricas de mas, como la recombinacidn, pero si
se considera a 1la imaginacidn c¢omo un procedimiento préctico
concreto de la actividad mental, entonces constituye en si una
posibilidad gque favorece 1la creacidén, en ésto radica su
importancia.

En las investigaciones sobre creatividad vistas hasta este
momento se ha observado el gran pesc que posee la imfigen en su
desarrollo, sin embargo en este fendmeno de estudio es necesario
reconocer que al igual que el desarrollo humano integral, la
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imaginacién o creacidn posee una estructura que va desde su
gestacién hasta los productos - palpables o no - gque de ella se
obtienen.

Para daxr cuenta de esta estructura, en las investigacliones del
proceso creativo encontramos gque algunos autores como Dewy Y
Wallas (citados en Rozet, 1981) propeonen la idea del cardcter
fisico, es decir, que reconocen diferentes etapas o fases en dicho
proceso. Dewy reconocce las siguientes etapas; identificacién,
andlisis, planteamiento de hip6tesis, discusién y evaluacidn de 1a
solucidn. Posteriormente Wallas identifica cuatro fases, de las
cuales la segunda se denomina como incubacion, tiene importancia
en el hambito psicoldgico porque 1la resolucién del problema
implica un cierto alejamiento del mismo (Rozet, 1981).

Aungue diversos autores como Helmotz, Wood Worth, Youth,
Patrick y Holgard (citados en Rozet, 1981) han tratado de explicar
el mecanismo de incubacidén ya sea como un momento en que se formen
nuevas actitudes al problema o la toma de desiciones apresuradas
son Insuficientes ya gue no aportan datos experimentales que
dencten la duracién de la actitud o de la fijacidn funcional.

Eindhoven y Vinacke (citados en Rozet, 1981) critican 1las
concepciones fésicas de la creacién porque segin su opinién, nis
que fases del proceso creativo se deben considerar aspectos del
proceso, este se debe porque no a todos los actos les antecede un
orden especifico ya que pueden aparecer en momentos anteriores o
posteriores unos de otros.

Rozet (1981) resalta el aporte tedrico logrado con la
hipdtesis del caricter fasice de la creacidn al poner en claro el
papel de la actividad especulativa en el proceso de creacidn, en
este caso la fase de incubacién. Pese a que esta teoria es
bastante criticada hoy dia, se reconcce come gran aporte al
problema de la imaginacién especialmente en lo que se refiere a la
fase antes citada, ya que apesar de no ser claramente explicada ni
analizada, constituye un hayazgo experimental; ademds esta teoria
es una de las pocas gue le da secuencia al proceso imaginarie, y
explica que surge por intereses individuales y no por el simple
hecho de "copiar" una realidad.

En lo que corresponde a la preparacién, ésta se refiere al
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hecho "de: -andlizar cuanto tiempo se ha dedicado el sujeto a
trabajér‘ en una determinada actividad, disciplina o arte, para
adquirir las elementos que le permitan manipular sus
conocimientos. Es necesaric decir que Ausbell (citade en Esscn,
1972), no toma en cuenta eso, puesto que en lugar del tiempo, dice
que la lnexpei‘iencia es un campo de desarrello y un cambio en el
mismo nos dird quien es creativo, desechando a aquel que ya tiene
experiencia en su campo. Esson nos dice algo mds valido y que se
contrapone a lo dicho por Ausbell:

“,..el pensamiento creador depende del dominio de algin
aspecto de la cultura y el pensamiento humano, y lo gque es
mis importante adn, de las actividades mediante las cuales
emerge el pensamiento creador. De hecho se puede afirmar
que sin estos dos elementos no puede existir 1la
creatividagd".

La descripcién de los puntos correspondientes a la incubacién
y a la iluminacidén es como sigue; la incubacién es una aparente
etapa en la gue el sujeto no estd haciende alge con repecto al
problema que le agueja; la iluminacidén es el procedimiento del
problema, su reestructuracidén y el surgimiento de una solucién
modelo, el Gltimo paso es la verificacidn, donde ya obtenida la
hipftesis debe someterse a la verificacion, 1la soclucion debe
someterse a pruehas y perfeccionamiento.

otro de los problemas de Ausbell y ceolaboradores (citade en
Esson, 1972) es que no toma en cuenta los factores culturales, lo
cual es un error puesto que el desarrollo de las ciencias, artes y
otros campos del desarrollo humano siempre tendran como base lo
hecho hasta antes del cambio creativo gque se este presentando.
Ademas algo que se contrapone ain mds al pensamiento de Ausbell,
es que en alqunas dreas del desarrollo humano no nos es posible
hablar de aspectos o cambios novedosos puds por periodos Buele
presentarse el hecho de que lo creativo se da como el
perfeccionamiento del principios ya establecidos y sb6lo cuando
estos han alcanzado un alto grade de perfeccionamiente podemos
hablar de una reorganizacién y por tanto del surgimiento de las
ideas novedesas.

Las posiciones tedricas antes revisadas consideran gque 1la
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actividad creadora parte del material objetivo de la realidad
externa del sujeto, sin embargo algunos autores llamaron la
atencién a cerca de la realidad psiguica interna como fuente de
material para la creacidn. Tal es ¢l caso de Sigmund Freud (citado
en Rozet, 1981), guien en su concepcidn del aparato psiquico hace
ver que si bien existe una parte real observable, también existe
otra que estd pero no se observa directamente y lo denomina
inconsciente. Al andlizar tanto los suefios como al considerar los
mecanismos de desplazamiento, condensacion y la formacion de
simbolos, Freud encontrd que en los suefios, los elementos reales
vividos por el sujeto se manifiestan en cualquier forma de
fantasia, asi el contenido de 1o inconsciente se proyecta a lo
exterjor y se percibe como dato del mundo externo y no como
contenido del incosciente.

Este es uno de los aportes de la teoria de Freud a la teoria
de la fantasia y si bien se mantiene la discusidn a cerca de lo
inconsciente y su escencia, de su correlacion con la consciencia,
si se puede atestiguar su realidad pero hay que tener precaucion
porque facilmente se le puede dar una interpretacién idealista,
llegando a formular teorias "misticas especulativas" como en el
caso de Jung (citado en Rozet, 1981, p. 54) gquien manifiesta 1la
existencia de un inconsciente colectivo, el cual determina la
actividad creadora del sujeto y ain de poblaciones enteras ya que
en la psiquis del hombre se encuentran desde su nacimiento "formas
tipicas de comprensidon o factores que determinan la uniformidad y
regularidad de nuestra comprensién", a estas formas se les
denomina arquetipos, los cuales son modelos abstractes a priori
que condicionan desde siempre la psiquis humana.

5i en la definicién de creatividad tomamos en cuenta esta
concepcidn de los arquetipos, tendriamos que suponer que en
realidad 1o nuevo en la creacidn no existe, ya que los arquetipos
se heredan y por tanto estarian predeterminados los productos de
la fantasia.

Hasta el momento hemos abordado diversas posturas tedricas con
respecto a la imaginacidn (creatividad), sin embargo a nuestro
parecer también debemos considerar a los distintos tipos de
pruebas psicoldgicas que abordan nuestro objeto de estudio, pues
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si . bien sus fundamentos tedricos son. diferentes, tratan de
encontrar las caracteristicas inconscientes o conscientes que
determinan el proceso creativo.

Los métodos de estudio son tantos que Lindworsky {citado en
Rozet, 1981) reine los métodos en dos grupos fundamentales: 1)
métodos de estudic de las premisas de la actividad de la fantasia,
y 2) métodos de estudio propiamente de la fantasia.

En el primero de los grupos se suglere gque el sujeto se
imagine un objeto o una secuencia de acciones después de haber
presentado un excitador, hecho ésto debe describir lo que imagina,
ésto generalmente se hacia baje las investigaciones
asociacionistas, las que se remontan a Galton.

Por lo que respecta al segundo tipo de métodos, lo mds usade
es la adivinacién de manchas de tinta, la cual consiste en
encontrar semejanzas de las manchas con cosas u objetos de la vida
cotidiana, otro método usadc es el ideado por Ebbinghaus {citado
en Rozet, 1981} el cual consiste en contemplar dichos materiales a
los cuales les faltan elementos.

Estos métodos tienen la finalidad de determinar las
diferencias individuales en 1la actividad creadora de los
examinados, Lindworsky {(citado en Rozet, 1581) estd de acuerdo en
que el analisis de los datos puede ser de tipo cualitative
{contenido) y/o cuantitativo (estadistico), ademds hay otra serie
de datos que deben de ser evaluados de acuerdo a la edad, sexo,
influencia del medio, etc.

El test que lleva el nombre del psiquiatra zuiso Herman
Rorschach (citado en Rezet, 1981) es una variante del métedo
descrito anteriormente de las manchas de tinta, La originalidad
del test de Rorschach consiste en que en el experimento se emplean
una serie de manchas de tinta simétricas, al examinado se le dan
sucesivamente todas las manchas de la serie y &l nombra 1los
objetos que imagina. Diremos que a distintas personas una misma
mancha de tinta puede hacerles recordar las cosas mds diversas
(drbol, oso, mariposa, fuente, nube, etc.), el psicdlogo que
aplica el test anota no sdlo las respuestas del examinado sino
también los comentarios Yy reacciones emocionales (sensaciones de
asombro, satisfaccidn, hastio, etc.).
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otra prueba que parece estudiar los procesos de la imaginacién
es el TAT (test de apercepcidn temdtica), en la cual al sujeto se
le da una serie de laminas con representaciones de la vida
cotidiana, después de lo cual, él puede ejecutar una de las
siguientes tareas: 1) interpretar las ilustraciones, 2) componer
narracicnes, 3) componer la continuacidén ¢ el final de las
situaciones representadas en las laminas.

Podemos decir que el test de Rorschach y el TAT nos dan
caracteristicas de la personalidad de cada individuo, pero fuera
de esto no podrian por si1 mismos darnos una definiecidn y
explicacion de la imaginacidn, ésto por la gran divergenclia de
interpretaciones de una prueba en relacidn con distintos sujetos.

€., Taylor (1963; citado en Rozet, 1981, p. 69) nos enuemera
seis test que nos pueden delinear otro aspecto o explicacién de la
actividad creadora, 1los cuales son; utilizacién insdlita de
objetos, previsién de consecuencias, titulo para las narraciones,
anagrama, composicidén y narracidn de historias y la adivinacidn de
las manchas de tinta acromatica.

En estas pruebas se contempla la creatividad ceomo algo opuesto
al pensamiento l6gico, este antagonismo plantea que el proceso
creativo se ve obstaculizado por el razonamientoldgico. Puesto que
el razonamiento légico se le ha adjudicado a los sujetos como una
capacidad individual, y por tanto influye en las evaluaciones gue
se realizan con los test citados, en estos se estudia a los
componentes de la actividad creadora en relacidn con el sujeto, es
decir, gue se destaca el estudio de las personalidades creadoras,
a pesar de que es mas importante estudiar los actos creadores gue
a dichas personalidades (Luckins; citado en Esson, 1972).

En un pasado el estudio de la creatividad se daba bajo 1los
aspectos de 1la personalidad, razdén por la cual Jlos test se
remitian a misicos, pintores, escultores, inventores, etc.,
dejando muy de lado la escencia psicoldgica de la actividad
creadora.

Actualmente se ha marcado claramente la tendencia a considerar
el proceso creador bajo leyes comunes a todas las personas. Esta
nueva orientacion estd condicionada por el hecho. de que en las
investigaciones modernas se hace hincapié, no en los resultados de
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la“ creacién, "los que naturalmente, de ningiin modo pueden ser
iguales, ' sino en los mecanistos psicoldgices intrinseces que
tienen caracter universal.

Bajo estos mecanismos de cardcter universal, la creatividad a
sido vista como sindnimo de inteligencia o cuando menos como
caracteristica adyacente de ésta, sin embargo las diferenclas
encontradas en el sentido creativo entre personas con coeficiente
intelectual (C.I.) diferente hacen suponer que pese a concebir
ambos elementos como semejantes o vinculados, las pruebas de C:I:
no miden en forma directa la creatividad (Mackinnen; citado en
Good y Brophy, 1983}.

Vinculados con 1las pruebas psicoldgicas de inteligencia
Torrance {citado en Good y Brophy, 1983) ided diversas pruabas
tendientes a evaluar el pensamiento divergente a partir de la
concepcion de Guilford. Tales pruebas consisten en la proposicidn
de un proceso convergehte y divergente, que en el caso de la
actividad creadora supone rasgos de fluidez, flexibilidad vy
originalidad; al hablar de fluidez nos referimos a la capacidad de
generar ideas diferentes relacionadas con un problema determinado;
con respecto a la flexibilidad es posible vislumbrar el problema -
no la solucidén - desde diferentes enfoques y por Gltimo hablamos
de la originalidad en la cual, causa efecto son vistos desde
parametros diferentes.

Por lo tanto, para la concepcidn anterior, es obvio gque el
procese creador no es udnico en su desarrollo sino gue involucra
diferentes procesos los cuales varian cualitativamente de un
sujeto a otro, diferencia que se origina en las divergencias del
desarrollo histdrico-cultural - mis que en lo bioldégico - de cada
sujeto.

Hemes mencionado gue Torrance {(citado en Geod y Brophy, 1983)
ided algunas formas para evaluar la concepcién referente a la
creatividad planteada por Guilford, pruebas que en su mayoria
implicaban el andlisis de una tarea, el cual deberia ser realizado
en forma pridctica, la relacidén entre una y otra propuesta es gque a
partir de estas pruebas se encontrd que a menor C,I. las
respuestas a las pruebas de divergencia eran contestadas con
niveles bajos y a mayor C.I. los niveles de respuesta son mayores.
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sin embargo, pese al gran nimerc de casos que corroboraron este
planteamiento, siguen encontrandose otros que con mucha frecuencia
= y sin necesidad de aplicar pruebas = nos hacen ver que existen
sujetos que salen de esta situacién, es decir, hay personas que
pese a su alto C.I. no alcanzan altas puntuaciones en las pruebas
de pensamiento divergente.

Dentro de esta concepcidén de que el C.I. es el aspecto
indispensable para que se dé la creatividad se encuentra la teoria
de Piaget (citado en Chateau, 1976) quien alude que antes de gue
se dé la formacidn del simbolo, todos los procesos psiquicos
pueden explicarse sin recurrir a la imdgen, ya que ésta no seria
mas que una "imitacidon intericrizada® por lo que estaria por
encima del perceptivo, "Plaget, alude a la imaginacidn, como una
especie de representacidn en accién" (citado en Chateau, 1976, p.
271).

Ya que al estudiar la actividad creadora el concepto clave es
“Yactividad perceptiva" que Piaget (citado en Reese y Lipsit, 1980)
utilizé con la finalidad de estudiar todos aquellos actos de tipo
perceptual que no correspenden a los mecanismos sensoriales
periféricos ni a procesos corticales primarios, 1lo que se
pretendia con tal concepto era darle sentido al incremento de
actividad del nifio, gque se orienta a captar la mayor cantidad de
estimulos posibles en el medio, ya gque a través de responder a los
aspectos atingentes de los mismos o bien haciendo comparaciocnes
entre los diferentes estimulos y asi establecer su interrelacidn.

Por otro lado el termino "proceso representativo"” - también
empleado por Piaget - surge del concepto de inteligencia
sensorio-motora, pero el vincule resulta ser tan estrecho gue no
deja fisura suficiente para que entre el psiquismo animal y el
psiquismo humano, eso explica segin chateau (1976), gue Piaget se
vea obligado a establecer una continuidad excesiva, a ubicar el
dominio y/o la importancia de la imaginacidn en esta fisura, que
pese a su mecanismo no la situd en el dominio de las
representaciones; también implicd una elevacidén de la imagen en
exces0 a acentuar mids las bases propuestas por Piaget a inclinar
el psiquismo del lado de la ldgica en perjuicio del sentimiento y
de las actitudes.
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Para Chateau (1976) el error esencial en los trabajos de
Piaget es qgue al negarse a hacer surgir las "representaciones" en
el campo de la percepcidén, la hace nacer de la actividad
sensorio=-motara; Yy desde este momento parecia que el
desenvolvimiento psiquico proseguiria en una socla linea, donde el
pensamiento representativo no se eleva en relacidn al pensamiento
anterior (experiencias pasadas) y no hace sino continuarlo.

Esta relacién parte de lo que el individuo va aprendiendo y
por lo tanto logra un equilibric, en base al cual se forma una
estructura de cognicidn siendo esta donde se vierte todo lo que el
sujeto aprende.

Chateau (1976) opina que 1la teoria de Piaget traeria como
consecuencia - en el estudio de la imaginacidén - dos cosas: 1) no
se va a tratar de averiguar si la inteligencia sensorio-motora
continua desarrcollandose paralelamente a la inteligencia
representativa, como s&i fuera ésta la f{nica que continuara
desarrollindose como si la actividad senserio-motora cediera el
paso a la actividad representativa y no existiera mis que
integrada a ésta; 2) al pensamiento 'representativo" se hace
necesario atribuirle la imdgen en si pues por una parte no se le
puede considerar como una actividad paralela a la representacidn.
La imdgen seria una modalidad de la vida representativa.

Es asi que para Piaget la imaginacidn se definira conservando
siempre un "caracter operativo®, incluso si se le atribuye un
"cardcter figurativo" corresponderia a un "caricter sensible" por
lo que se tendria gque eliminar y por lo tanto se tendria que
buscar una distincidn entre lo operativo y lo figurativo a fin gde
evitar confusiones entre imAgenes 'y conceptos. De este modo
Chateau considerd dificil la existencia de imAgenes anteriores a
la vida representativa, lo que llevard a reemplazar los procesos
psiquicos que parecen recurrir a imdgenes por procesos puramente
mecanicos (Chateauw, 1976, p. 311).

sin embargo, cabe una consideracidn y es gue Rachel Desrosiers
{(1978) plantea que lo propuesto por Piaget puede ser rescatable,
lo hace diciendo que 1la relacidén entre imdgen y concepto
establecidas per los nifios es demasiado fdcil como para tener una
Gitilidad en una forma determinada. Claro estd que conforme el nifio
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avanza en su desarrolle dicha relacidn se verda sujeta a una
seleccion y a una reduccién mutua gque hard que se depuren y sean
un adecuado instrumento de creacidén.

Rachel Desrosiers (1978) también nos hace ver que Piaget hace
incapié en gque cuando un nifio aprende a pronunciar palabras, éstas
poseen un "poder migico", Las palabras forman una unidad con su
referente, con lo que tienen derecho al color, a la forma o a
otras caracteristicas que el referente posea, ésto provoca que
cuando el nifio Gtiliza su imaginacidén, las cosas que nombra se
constituyan como reales.

Asi en la teoria de Piaget, 1la imaginacién con todas sus
aferencias sociales pasaria al segundo plano, en tales
circunstancias el nifio no parecerd deleitarse con cuentos o
juegos, sino que aparecera como una simple mdquina en sus primeros
afios de vida.

Es notable que casi toda la teoria de Piaget se apoye sobre
experiencias que conciernen a objetos, como si el nifio viviera en
un mundo de objetos y no en un medic sobre todo humane, por le
cual reprochames a Pilaget el marcar un desarrolle tan lineal,
donde le hace falta un proceso dlaléctico ya que vivimos en el
mundo de lo imaginario, donde para un adulto las percepciones
originales estdn retocadas y tefildas de representaciones y de
imagenes a tal grado que ya no ven las cosas mas alla de su
esencia, sino las ve tal y como se las han expuesto.

En este sentido creemos que la imaginacidén deberia de
representarse esencialmente como una conducta de rodeo y no lineal
como lo hace Piaget, dejindo asi de lado la creacidn de ideologias
y de hdbitos o costumbres fuera de la vida cotidiana, ademas de
que dentro de esta linealidad no se pueden diferenciar o marcar
los cambios que se van dando en el transcurso del proceso
psiquico.

Dentro del uso de la realidad que Piaget establece se asume
otro concepto tedrico que ha sido tomado para dar otra explicacién
de la creatividad, nos referimos a la analogfia de la que ha sido
muy clara su aplicacidn en algilinas metdforas y comparaciones que
son muy caracteriticas en la creacidn artistica; varios autores
come son Mc. Kellar, Sperman entre otros (citados en Rozet, 1981,
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;5. 46) afirman que las cosas incomprensibles pueden ser explicadas
por algunas comparaciones, es decir; "trasladar cualquier relacidn
de un sujeto a otro", de tal suerte gue Sperman enlista una serie
de descubrimientos, tanto cientificos como tecnoldgicos, que
explican a través de la comparacién y la semejanza.

sin embarge Rozet (1981) hace ver que no siempre lo nuevo
surge de la analogia y que por el contrario, limita la creacién
porque desvia al investigador de su propdésito y el argumento que
propone como fundamental en contra de la analogia como una
explicacidn de la fantasia, es que supondria la correlacidn de no
menos de dos fendmenos, supone ademds una logica en la que ne es
posible saber hasta donde puede extenderse. Barnet (citado en
Rozet, 1981, p. 48) afirma que:

", ,.constantemente igualamos los datos de nuestra
experiencia sin notar las diferencias, ignoramos las
innumerables variaciones de los objetos pertenecientes a
una misma clase (...), o prestamos atencién a los cambios
cualitativos y cuantitativos gue a cada minute y ahora
sufren estos objetos"
esto nos hace ver que lo que se estd dejando de lado en la
explicacidén de la creacidn, es que este proceso supone
momentos de apreciacién que permiten una evaluacifén del
problema a resolver y sin embargo se propone que la
analogia sea un principio explicativo que no abarca
totalmente el problema de la creacién, de lo nuevo.

Viendo esta problemitica en la analogia, autores como Eyring_y
Henle {citados en Rozet, 1981) complementan este principic
explicativo con el conocimiento de las ideas creadoras, lo cual
implica "reconocer en los objetos, fendmenos existentes y sus
interelaciones, aquello que podrd ser (til para la solucidén" (p.
48). El concepto de reconocimiento se toma de la explicacidn del
fendmeno de la memoria, en el sentido de gue debe haber un
conocimiento primario, en este caso imdgenes primarias, sin
embargo lo que llama la atencidon acerca de 1la idea del
reconocimiento es que puede ser so0lc el resultado final de la
creacidén lo que delimita lo ya existente, no hay porgue crear lo
ya creado.
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Las concepciones que ya se han revisado, como las de
recombinacidn, la asociacién, ete., ponen de manifiesto
implicitamente las ideas de andlisis y sintesis, las cuales
algunos autores las consideran ser los mecanismos especificos del
conocimiento intelectual (Sé&chenov, Pavlov; <itados en Rozet,
1981). Sin embargo Rubistein (citado en Rozet, 1981) considera que
las leyes del analisis, la sintesis y la generalizacién, se deben
considerar como condiciones internas del pensamiento, porgue
existen otras leyes que las explican. Segin Rubistein el analisis
noe se considera como ley objetiva, ni siquiera se presenta como
actividad, sino mds bien como objetivo, el cual sin embargo no
siempre se alcanza.

En este sentido podemos darnos cuenta que analisis y sintesis
son conceptos que no alcanzan a explicar el procesc creativo, sino
que describen actos que se deben de ejecutar de acuerdo al género
de la teoria a la que se enfrenta la explicacion del gquehacer de
los sujetes; son una descripeidn de los actos mentales y lo que se
pretende es determinar las vias y medios para alcanzar 1los
resultados necesarios: Antes de efectuar el analisis o sintesis,
es necesario determinar cual de los dos hay que realizar por le
que no se pueden considerar como leyes psicoldégicas intrinsecas,
porque estos conceptos sdlo reflejan determinados resultados del
proceso mental.

Como se puede observar en la revisién tesrica hecha hasta el
momento, el desarrollo psiquico humano - en general - y el de la
imaginacién o creacién - en particular - es carecterizado
primordialmente en términos de lo biolégico y se desdefian las
adgquisiciones sociales, sin embargo, Chateau (1876) enfatiza que
el hombre es cada vez mds social gue bioldgico, teniendo presente
que el aspecto biologico da seolamente las posibllidades de actuar,
en cambio  lo social es la creacién y la realizacién del propio
individuo, esto se puede confirmar cuando menciona que el animal
sblo se contenta con acomodar lo real, sin afadirle nada, en
cambio el hombre afiade y esos afiadidos tienden en definitiva a
acomodor la realidad social.

Es por ésto que en la forma de explicar los mbviles del
psiquismo humano se deberia de empezar a hablar de la distincidn
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que hay entre percepto (lo percibido por el sujeto de las formas
exteriores de su mundo circundante) y concepto (la idea general
que se tiene de las formas exteriores de acuerdo a las leyes
marcadas por la scciedad), aungue en realidad no es tan.facil
explicar.

Chateau (1976) postula que hay que evitar el caer en dos
errores: 1) el tratar de explicar todo a partir de un proceso
bioldégico elemental ya que traerla como consecuencia el omitir o
subestimar el transito que corresponde al principio de 1la
humanizacidén (ver capitulo de desarrollo) y a su vez se desdefa la
creacién de los dobles (mundo real-imaginario); 2) el hecheo de
negar las realidades imaginarias, partiendo solamente de 1las
operaciones intelectuales mas elevadas (ldgico formales). Asi
Chateau afirma:

“"Esta vez el dominio de la interaccion dialéctica no se

niega en su forma que le da valor, sinc en su nmaterial, en
las imAgenes, su artificiocsidad es asimilada a las
operaciones racionales por una diestra maniobra de
escamoteo, es cuando mas de acepta la energética de los
movimientos operatorios, lo cual equivale a negarle toda
realidad propia que conduce a considerar lo imaginario y
lo afectivo como pensamientos mutilados y confusos "
(Chateau, 1976, p. 211).

Uno de los autores gque expresa su opinidn igual gue Chateau es
Jean Jackes (ciatdo en Chateau, 1976), guien nos dice que del
mismo modo gque la sexualidad produce esa "moral del amor"
igualmente la sociedad animal se intelectualiza, se refuerza con
ritos sociales y con realidades imaginarias hasta el punto de que
el primitivo no aparece sino bajo los miltiples aportes sociales.
Es por esto que a continuacidn se hablard mas detalladamente de
los aportes hechos por Chateau (19768) sobre el papel que juega el
aspecto dialéctico dentro del genétismo y la logica.

En primer lugar el desarrollo de la psicologia genética ha
significado un inmenso progreso por la importancia dada a través
del tiempo en 1la comprensién del psiguismo humano, pero la
inspiracién biolégica que le dié origen a la genética ha
contribulido excesivamente a establecer lineamientos orientados
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hacia una evolucidn animal, por lo que la psicolegia de Piaget es
el prototipo claro de la psicologia genética. Sin embargo esta
corriente tedrica mantiene serias dificultades; desconocen lo que
no encuadra dentro de 1la evolucidn lineal gue propone como
particularidad las actitudes profundas o creativas gque no siempre
estan dentro de las operaciones formales, ademas de que este
genétismo desdefa el ver una adaptacion en ese movimiento lineal
que s6lo puede pasar por etapas perfectamente definidas de
antemano, ignorando asi esas ideas, esos retornos y esas dudas que
son propias del pensamiento creativo.

Es asl como se puede suponer que si se reemplaza ese
movimiento lineal por otro mds complejo y mas versatil - el
dialéctico -, es posible nutrir y reforzar el proceso creativo, ya
que no sdlo se itrataria de una dgénesis organica, sino de una
transformacidn que da Iugar a nuevos procesos de disciplina, de
domesticacidén, de apropiacidn y de regresidn, dande come resultado
el paso al plano social y de restarle la importancia dada hasta el
momento, al plano psicobioldgico.

Desde el punto de vista de la dialéctica y la légica, se
plantea que desde un inicio existe un aspecto individual de lo
humano, el mundo fenomenoldgico, gue lejos de tener una realidad
légica (supone un modelo estructurado por esencias y constituido
por esencias) tiene una realidad perceptiva, no existe solanmente
en si, sino tambifén y sobre todo para si por lo cual el percepto
estd demasiado marcado de subjetividad y demasiado en funcién de
la historia, tanto de la especie como del individuo. Chateau
plantea que para &l lo caracteritico de la dialéctica que preside
el comienzo del psiguismo humano, no es ni la contradiccion
Hegeliana demasiado ldgica, ni la mutacidén bioldgica, sino que &1
se permite llamarla conducta (s) intermedia (s), porque no la
rechaza ni acepta, sino 1lo {inico que considerd es gque sea
suficientemente nueva para introducir le social, perc no Lo
bastante para abolir 1lo orginico ya que no hay movimiento
asegurado de 1la dialéctica, ni de 1las implicaciones de los
esquemas Plagetianos, sino de una actuacién flotante pasajera y
fugitiva que da como resultado de un producto creativo.

De esta forma Chateau trata de demostrar que toda imaginacidn
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supone no solamente esquemas operacionales, sino tambié&n imSgenes
'cargadas de " material sensible, mostrando como las imigenes
primitivas (experiencias pasadas) sonh retomadas, canalizadas vy
" .casi domésticadas por la vida representativa.

"En este sentido, absolutamente todo lo que nos rodea Yy ha
sjdo creado por la manc del hombre, todo el mundo de la cultura, a
diferencia del mundo de la naturaleza, todo elles es producto de
la imaginacién y de la creacidn humana" (Vigotsky, 1978, p. 10}

Es por esto que se considera que toda actividad humana gue no
se limite a reproducir hechos ¢ impresiones vividas, sino que
elabore nuevas imdgenes Yy acciones pertenecerd a la funcidn
creadora o combinadora, siendo capaz de reelaborar con elementos
de experiencias pasadas nuevas formas y nuevos planteamientos.

Asi Vigotsky (1982) plantea que precisamente esta actividad
creadora del hombre es la gue hace del ser humano, un ser
proyectado al future, gque contribuye a crear y modificar su
presente. Entonces podemos afirmar que la imaginacién depende de
la realidad, que se basa en el principio materialista del
conocimiento; el conocimiento humano ha sido extraide del mundo
objetivo, esto se basa en el supuesto de que la imaginacidn es un
fendmeno que ha sufrido una transformacidn (Lowea J. L.; citade en
Rozet, 1981).

51 los productos de la imaginacién son el resultado de la
transformacién de la realidad, debemos entonces considerar la
inmersion del aspecto cultural dentro del desarrollo de la
creatividad, esto nos permite hablar de la postura
hostérico-cultural y por tanto del papel gue juega la cultura en
este procesc; tomaremos como sus representantes mis importantes -~
entre otros - a Vigotsky, Ignatiev y Liublinskaia.

Dada esta postura tedrica creemos conveniente aclarar que para
nosotros la fantasia, la imaginacidn y la creatividad son un mismo
elementos del desarrolle psiquico del hombre, sostenemos lo
anterior a partir de tres definiciones: La primera de Rozet (1981,
p. 8}

",.. calificamos de fantasia cualquier actividad mental
productiva, independientemente de la esfera de su
aplicacidn, de los fines que persiga el sujete que realiza
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esta .actividad ¥ por iltimo, del material que utiliza
(+..), nosocstros consideramos que el sujeto dque fantasea
‘puede emplear, material tanto imaginative como
légico-verbal, y las esferas de aplicacién de la fantasia
igualmente pueden ser el arte, la ciencia, la técnica y
las relaciones humanas".

Las otras dos definiciones son tomadas de Ignatiev (citado en

antologia, 1960, pp.308-313)
"La imaginacidn es la creacidén de imagenes con forma
nueva, es la representacidén de ideas que después se
transforman en cosas materiales o en actos practices del
hombre"; "“La creacidén o actividad creadora es la funecién
en virtud de 1la cual se obtienen productes nuevos,
originales, que se hacen por primera vez".

Estas definiciones nos hacen ver que fantasia, imaginacién y
creatividad son lo mismo en funcién de lo novedoso de sus
funciones o resultados, asi como el vincule que tienen los
términos con 1o humano y materjalizable de dichas acciones en
virtud del cambkio que generan en el desarrollo humano ya gue han
aparecldo y se han desarrollado bajo el proceso dialéctico de la
actividad humana. S56lo diremos que a partir de este momento los
términos creatividad, imaginacion y fantasia, seran usados
indistintamente para significar la transformacidén y/o novedad en
la actividad psiguica humana.

cuando el ser humano da inicio a un proceso crcado_r, éste
arranca con una idea, la cual no necesariamente requiere de ser
concretada, sino gue basta con lo novedoso de la idea en si misma
para que sea considerada como creadora, es asi que cuando la idea
o representacidn mental proviene de algo con lo que el sujeto no
ha tenido contacto en su historia y este busca hacerla realidad,
hablamos de una funcién llamada imaginacidn.

Esta funcidn solo es posible de encontrar en el ser humano y
surge gracias al proceso del trabajo, puesto que es graclas a éste
que se transforma el mundo que le rodea y por tante su realidad,
todo esto bajo un plan determinado que va generando la blsqueda de
nuevas formas para transformar el medio.

En este sentido vemos que la vinculacidén entre el mundo real y
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el mundo imaginarioc no debe ser devaluada o anulada, vya que
gracias a esta vinculacién aflorara el producto de la imaginacidn;
la imaginacién es un medio por deméAs esencial en la conducta y el
desarrollo del hombre ya que es el camino para ampliar su
experiencia, y al ser capaz de imaginar lo que no ha visto u oido,
de relatos vy descripciones ajenas a su experiencia directa, peodra
ir mds alld de los limites de lo que hasta entonces ha asimilado,
todo esto gracias a la intervencidn de la imaginacidén y de las
experiencias pasadas. De esta forma Vigotsky (1982) afirma que:
“cuanto mas vea, oiga y experimente, cuanto mis aprenda y
asimile, cuantos mis elementos reales disponga en su
experiencia, tanto mids considerable y productiva sera, a
igualdad de las restantes <ircunstancias la actividad de
su imaginacién" (1982, p. 18).

Con estas premisas y de acuerdo con Rozet (1981) consideramos
que el estudio de la actividad creadora favorece en gran medida el
esclarecimiento de las caracteristicas gque son escencialmente
humanas dentro del proceso de la fantasia, resaltando en especial
el caracter activo del individuo, ya sea cuando se da el
planteamients de los problemas, por su actitud apreciativa con la
que tiene que optar por determinadas formas de ejecucidén o por una
sucesidn dada al variar las formas y el caracter de la informacién
obtenida y de poder evaluar la actividad misma.

hhora podemos ver que la imaginacién estd inseparablemente
ligada a la actividad practica y como consecuencia se condiciona
el conocimiento gque el hombre tiene de la realidad por lo que la
posibilidad de crear algo nuevo es mayor cuanto mds amplios son
los conocimientos, cuanto wds rica es la experiencia; es por esto
misme que VigotsKy (1982, pp.17-21) afirma gque para lograr
comprender el proceso creativo se debe andlizar la naturaleza del
vinculo entre la actividad creadora y la realidad, para lo cual
sugiere cuatro formas de vinculacidén que explica como sigue:

Hace referencia a los elementos con los que trabaja la
fantasia, los cuales son extraidos de la realidad y de 1la
experiencia anterior del hombre, ambos son combinados, modificados
y reelaborados por la imaginacidon, es asi que Ribaud (citado en
VigotsKy, 1982, p. 17) enuncia wuna ley gque dice que "...la
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actividad creadora de la imaginacidn se encuentra en relacién
.directa con.la riqueza y variedad de la experiencia acumulada del
homhre, porgque esta experiencia es material con el gque erige sus
edificios la fantasia". Vigotsky afirma que a continuacidn se da
un periodo de maduracidn, de decantacidén o incubacién, después del
cual se manifiesta el producta creativo.

El segundo tipo de vinculacidén se realiza entre los productos
de la fantasia y determinados fendmenos complejos de la realidad.
Es decir que recombina los productos fantasticos para poder llegar
a conccer la realidad que no se conoce, para comprenderla y esto
gse logra graclas a la experiencia ajena a social, por ejemplo, si
nadie hubiera viste y por tanto descrito el desierto africanc o la
revolucién francesa, seria imposible tener una idea clara de
ellos:

“En esta forma la imaginacidén puede ampliar 1la
experiencia del hombre y no se encierra en la personal, se
asimila asi la experiencia histérico-social, se puede
afirmar entonces gque existe una doble dependencia vy
reciprocidad entre la realidad y la experiencia a través
de la imaginacién. Si en el primer casoc la imaginacién se
apoya, en el sequndo caso es la experiencia la que se
apoya en la fantasia" (vVigotsky, 1982, p. 20).

Una tercera forma de vinculacién se refiere al enlace
emocional que se manifiesta de dos maneras, toda emocidn o
sentimientc se manifiesta en imagenes, a eoste fendmeno se le
denomina; "ley de la doble expresidn del sentimiento", ya que este
se manifiesta tanto interior como exteriormente.

Por otra parte, 1la influencia del factor emocional en la
fantasia se conoce como signo emocional comin, por lo gque Ribaud
(citado en vigotsky, 1982, p. 20) afirma que bajo esta ley Y...las
representaciones acompafiadas de una misma reaccién afectiva se
asocia ulteriormente entre si, la semejanza afectiva una entre si
representaciones divergentes", que si bien carecen de vineulos
racionales entre si, llegan a responder a un mismo signo emocional
Yy en este sentido la fantasia toma un caracter interno, subjetivo.

La seqgunda manera de vincular la emocidn se observa en la
influencia de la imaginacién en los sentimientos y se designa con
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el nombre de "ley de la representacidn emocional de la realidadr
cuya . escencia enuncia Ribaud asi; "todas las formas de
representacion creadora encierran en si elementos afectivos", esto
significa que lo que realiza la fantasia influye en nuestros
sentimientos y aunque no sean productos gque vayan de acuerds a la
'realidad, le gque provecan es real, los sentimientos que
experimenta el hombre, bajo esta ley podemog comprender porgue
causan en nosotros impresiones tan hondas las obras creadas por la
fantasia de sus autores.

La Gltima forma de relacién entre la fantasia y la realidad se
refiere a la creacién de lo gue se representa fantasticamente,
toma forma material y entonces comienza a existir y a influir en
los demids cbjetos, de este modo se cierra el circule de la
actividad creadora.

Ahora bien es Iimportante resaltar que les factores
intelectuales y emocionales resultan por lgual necesarios para la
creacidn porque segiin Ribaud (citado en Vigotsky, 1982, p. 21):

"Toda idea dominante se apoya en alguna necesidadm anhelo
o deseo, es decir, alglin elemento afectivo, porque seria
absurdo c¢reer en la permanencia de c¢ualguier idea que se
encontrase supuestamente en estado meramente intelectual
en toda su sequedad y frialdad, Todo sentimiento o emocidn
dominante debe concretarse en ideas o imdgen que le preste
sustancia, sistema sin el cual quedaria en estado nebuloso
(...). Vemos asi que ambos términos; pensamiento dominante
y emocién dominante son casi equivalentes entre si,
encerrando el uno y el otro dos elementos inseparables e
indica s6le el predominio del uno scbre el otro".

Para ver esto, cualquier actividad humana creativa puede
servir de ejemplo, ya gue la cristalizacidn o materializacidn de
imagenes se refleja a través de un aditamento técnico, cuaguier
miquina o instrumento y scbre todo en cualquier obra de arte.

Partiendo de los cuatro vinculos entre realidad e imaginacidn
propuestos por Vigotsky, podemos vislumbrar como es que se da el
proceso imaginativo, este proceso es caraectirizado por Ignatiev
(citado en antologia, 1960) por tres momentos, los cuales no
implican un orden invariable de ejecucidon u ocurrencia, dichos

78



momentos son: 1) surgimients de la idea, 2) proyecto o
elaboracidén, 3) creacidn o concrecién. En apariencia estas
caracteristicas parecieran llevar un orden lineal, relativamente
parecido al planteado por la propuesta de caracter fasico
-revisada anteriormente =~ sin embargo el planteamiento de estas
tres caracteristicas tiene una diferencia esencial, la hipdtesis
de caracter fasico considera como creativo al producto de toda la
secuencia, pero aqui cada momento posee un caricter creativo, por
lo que si la secuencia no es terminada o se ve alterada, cada
momento sigque conservando sus particularidades creativas.

Ante lo anterior es claro ver que el proceso creador y los
elementos que lo componeh son alge novedose en si mismos y por
tanto implican una gran actividad en su desarrolle. También
podemos ver gue la creacién no es el resultado de un “"insigth®,
sino que es un proceso de bisgueda para lo cual es necesarioc que
la actividad sea libre y a través de la imaginacidn.

A este respecto Vigotsky (1978, p. 28) afirma:

“"ILa imaginacién no se presenta de modo casual, por el
contrario sigue su 1légica interna, de las imigenes que
desarrollan y esta logica interna viene condicionada por
el vinculo que establece la obra entre su propio mundo y
el mundo exterior".

Al hablar de légica interna y de las transformaciones que se
presentan en la psique humana a través del contacto entre esta
logica y la realidad de cada sujeto, vemos que es hecesario

- explicar el cdmo se desarrollan algunas de sus funclones. vigotsky
(1982) para dar cuenta de este mecanismo parte de censiderar a la
percepcion tanto interna como externa, para después anotar que
dichos materiales y/o elementos percibidos son elaborados a través
de la disociacién y la asociacidn.

La disociacidn la concibe como la segmentacién del complicado
conjunto perceptual separando sus partes por comparacién con
otras, de las cuales unas se conservan en la memoria y otras se
olvidan. Posterior al proceso disociador sigue el proceso de los
cambios que sufren los elementos disociados que se dan en base a
la dinamica de 1las excitaciones nerviosas internas y a las
imigenes concordantes con ellas de tal manera que son deformadas y
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reelaboradas.

Asi Vigotsky afirma gue dichos cambios interncs (intrinsecos)
se deben - entre otros - al proceso de subestimacion y
sobreestimacién de los elementos aislados de las impresiones. A
este mismo proceso Rozet (1981) le denomina "Axiomatizaciénh, el
cual implica dos componentes: la "Anaxiomatizacién" o devaluacidn
y la "Hiperaxiomatizacidén" o sobrevaloracidn, actuando estos dos
componentes sobre informacion o algin modo de ejecucion en el
proceso creativo. Para este autor, ambos componentes se encuentran
estrechamente entrelazados de modo que actlan dialécticamente
durante el desarrollo de cualguier actividad mental productiva, en
este sentldo este mecanismo se manifiesta como una ley objetiva de
la actividad psiguica: "Como testifican los hechos, ambes
mecanismos supuestos de la fantasia se condicionan mutuamente y
por lo visto, son la expresién de una ley Unica mis profunda"
{Rozet, 1981, p. 131).

El mecanismo de "Axiomatizacién" permite explicar tanto los
aspectos positivos del proceso creativo (solucidén de problemas no
estandares, abstraccion, creacidn de imagenes esquematicas vy
caricaturescas, orientacidn estable del pensamiento, reduccién del
campo de bisgueda, etc.), como también explica los aspectos
negativos ({solucién ilusoria, errores 1ldgicos, representaciones
fantdsticas alejadas de 1la realidad, dibujos distorcienados,
reduccidn del repertorio de soluciones, etc.). Asi mismo, hasta el
momento este mecanismo explica fendmenos concretos dentro de esta
postura de anadlisis e investigacién debido a que incluye conceptos
explicativos de diferentes teorias como son la analogia,
simbolizacidén, la abstraccisdn, etec.

"pesde el punto de vista de las leyes de la fatasia
supuestas se puede por lo visto interpretar tanto el
anilisis, como 1la sintesis (...) como resultado del
mecanismo de anaxiomatizacién la devaluacién de los nexos
arraigados trae como consecuencia la desunién y el
alslamiento (analisis) y la devaluacién de las diferencias
existentes, crea las condiciones para el acercamiento y
unién de unidades sueltas (sintesis y recombinacig)®
(Rozet, 1981, p. 131).

80



_ Podemos decir ahora gue el mecanismo de creacidén explicado por
Rozet (1981), asegura el surgimiento de lo nuevo, perc no sdlo de
los productos de la fantasia, sine también de los procedimientos
de la actividad mental, de nuevos modos de pensar, lo cual revela
el cardcter inagotable de la creacidn.

siguiende con 1la explicacion gque Vigotsky (1978) da al
mecanismo de creacién, tenemos que el momento sigulente en los
procesos imaginativos es la sociacién, o sea la agrupacién de
elementos disociados y modificados, esta asociacién puede ser una
agrupacidn puramente subjetiva de imigenes ©o hasta el ensamblaje
cbjetivo-cientifico, y finalmente, momento posterior al trabajo y
previo a la imaginacién es la combinacidn de imAgenes aisladas
ajustdndolas a un sistema, encajindolas en un cuadro complejo y el
circulo creativo se cierra cuando la imaginacién se encarna o se
cristaliza en imdgenes externas.

Sin embargo, tampoco debemos dejar de considerar desde la
posicidn histérico-cultural, la influencia de diversos aspectos y
factores sociales y/o culturales en la conformacién y funcidén del
mecanismo de axiomatizacidn., Esto queda clare si recordames que el
individuo refleja sus apreciaciones de la realidad segiin la edad,
las condiciones socio-culturales en las que ocurre su desarrolilo,
es decir, que a lo largo de su vida el individuo, sus capacidades
psicoldgicas, percepeciones, memoria, pensamiento, imaginacidn
etc., van cambiando disponiendo relaciones particulares en 1la
realidad, lo cual implica una relacidn entre los diversos factores
gque influyen y delimitan el proceso dialéctico del desarrollo
humano.

Con relacién a esto dltimo, encontramos que diversos autores
han dado su punto de vista acerca de cuales son dichos factores y
como es gque influyen en la creatividad, dentro de esta revisién
observamos que a pesar de que estos autores asumen diferentes
posiciones tedricas, sus aportaciones son retomadas para explicar
el proceso creativo desde la posicién historico-cultural. Como
primer factor considerado se encuentra la motivacion:

Rodriguez (1985):

Considera como motive de la creacidén la opinidn de diversas
posiciones tedricas como son la neurofisiologia, la genética, el
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andlisis transaccional, la posicidn de Maslaw, Berson, Freud y la
explicacién de psicolingliistas (pp. 31-35).

Lowenfeld y Brittain (1972):

Plantean que el factor motivacional es importante dentro del
proceso creatlvo, pero la naturaleza de las motivaciones va
cambiando a través del desarrollo del individuo, ya que desde un
inicio esta motivacidn se presenta en forma natural y espontinea y
a medida gue crece el nifio, esta motivacidn se vé supeditada a las
exjgencias y necesidades que el medio le forma.

Vigotsky (1982):

considera gque es la necesidad gque experiementa el hombre de
adaptarse al medio ambiente que le rodea, es la condicifn primaria
para la creacidn, dicha adaptacidén no como las simples reacciones
naturales y heredadas que equilibran el organisme, sino como
fuente de necesidades, anhelos y deseos, de esta forma cita a
Ribaud: *Toda necesidad, todo anhelo, todo desec por si o junto
con otros puede servir asi de impulso a la creacion" (citade en
vigotsky, 1982, p. 36). Sin embargo Vigotsky aclara que por si
mismo dicha necesidad o deseo requiere del surgimiento espontineoc
de imdgenes, es decir, de lo que aparece repentinamente, que si
bien tienen motivos reales estos se llegan a perder en la funcidn
inconscliente del cerebro.

Rozet (1981):

Consibe como motivo de la fantasia a factores aislados o a la
relacién entre ellos, las que incitan al hombre a realizar 1la
actividad mental creadora, estos mantienen en &1 el deseo de
terminarla y lo obligan a veces a regresar a ella. Asi mismo
censidera dos tipos de motives, los externos; que se refieren a la
presidén de 1las circunstancias, a la existencia de situaciones
problemiticas, etc., aungue también reconoce a la competencia, las
aspiraciones, ete., como motivos externos; a los motivos internos
les concede mayor importancia porgue son la aspiracién a 1a
auto-expresién o a la. auto-actualizacidén que implica las
aspiracidén activa del sujeto a afirmar su personalidad y defender
su "yo", también la insatisfacecién es un motivo importante en 1la
creatividad, otro motivo que considera es el de la desviacién de
la realidad o sea el intentar crear cbjetos, imdgenes e ideas que
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N0 se parecen a las existentes en la realidad.

Como segundo factor involucrado se encuentra la personalidad,
elemento al cual Novaes (1973) hace una revisién de las
investigaciones acerca de la hersonalidad creadora:
iNVEéTIGADOR CONCEPTOS INVOLUCRADOS DE LA PERSONALIDAD EN LA
- FANTASIA
,keller Inteligencia superior a la medla, apertura de la

percepcidn, fluidez mental, flexibilidad Yy
originalidad de ideas capacidad de elaboracién

persistencia y dedicaeidn, agilidad de la
asoclacién, espontaneidad, inconformisnmo,
autoconfianza.

l}érroh ) capacidad de improvisacidn e iniciativa, flujidez de

ideas, fluidez de palabras, energia psiquica,
facilidad de integracidn, interés por los problemas.

"ylj.'ayrl‘or curiosidaq intelectual, habilidad de

o . reestructuracién, Iindependencia de pensamiento,
aceptacién de &i mismo, imaginacidn, humor,
ingeniosidad.

:Lowéh_feld Habilidad de percibir y tratar problemas, rapidez

para producir ldeas, flexibilidad de pensamiento,
originalidad capacidad de andlisis y sintesis,
capacidad de reorganizar experiencias.

Guilford Autorealizacidn, fluidez y flexibilidad de ideas,

’ sensibilidad ante los problemas, pensamlento

divergente, capacidad de redefinicidn, capacidad de
analisis y sintesis.
‘Ademds de la revision hecha por Novaes, presentamos las
consideraciones de otros des autores:

Rodriguez (198S5):

Este autor divide los rasgos de la personalidad en cuatro
Srdenes: semantico, cognoscitives, afectivos y volitives, y
enumera que dichos rasgos son la inteligencia, versatilidad,
int‘:u"ician, imaginacidn, fineza de percepcidn, confianza en si
mismo, independencia, tenacidad, flexibilidad, valor, decisidn,
ambicidén, autocritica y entrega. Es asi que considera que 1la
creatividad es wuna cuestién genética - en el sentido de
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considerarla como una capacidad que si bien es humana, ésta puede
heredarse bioldgicamente = pero ademds esta en funcidn de estilos
culturales y normas sociales.

Rozet (1981):

Al hacer una revisidn tedrica de las caracteristicas de 1a
pexrsonalidad creativa, encuentra gque diversos autores {Yakolev,
Malenousky, Kedrov, Fromm, Barron, etc.) enumeran un sin fin de
rasgos que favorecen positivamente a la creatividad, tales como:
concentracidn, asombro, valentia, responsabilidad, espontaneidad,
jocosidad, etc, Sin embargo asi mismo enumera a otros autores
tales como Asch y Crutchfield, Rudfilansqui y Yorxosheysky, que
sefialan caracteristicas de personalidad que desfavorecen a la
creatividad, como son: la conformidad, aspiracién a la seguridad,
fidelidad de grupo, aprensidn, confianza en el pensamiento.

Como tercer factor involucrado estd la edad:

Rodriguez (1985): '

Considera que el periodo mds creativo del ser humano se
encuentra entre los 30 y 40 afios de edad y s6le en tres casos bien
definidos como son los poetas, los misicos y los matematicos, es
mds precoz dicho perfodo y lo explica diciende que se trata de
habilidades muy finas y simples que no requieren de una maduracién
general del sujeto,

Rozet (1981):

hgui se afirma gue no hay una independencia inmediata entre el
auge y el decaimiento de la creatividad con las caracteristicas de
la edad, sino que mds bien son los motivos, conocimientos y
particularidades personales del individuo las que varian con la
edad y las gue condicionan el proceso creativo.

Vigotsky (1982):

Hace una aclaracién acerca del error comin de creer dque el
nifio posee mayor imaginacién gque la del adulto, esto es debido a
que el nific posee menor experiencia, pero eso si, posee mayor
espontaneidad y simplicidad mds que riqueza, 1o que no ocurre con
el adulto.

Del primer factor y la posicidon de Rodriguez, podemos ver la
confusidn que existe en la delimitacién de los motives como una
cuestion biologica y psicolégica, por no llamarla ecléctica, claro
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que como vemos este autor, de todas las teorias cree necesarlo
sacar elementos de la motivacidn, sin embargo tuvimos oportunidad
de aclarar que es un error reducir los procesos psiquicos a una
interrelacién de factores subjetivos y biolégicos.

Sin embargo entre lo planteado per Lowenfeld y Vigotsky, vemes
en forma mas clara come el medio, conforme condiciona el
desarrollo del sujeto, va prestdndole elementos que dan origen a
la biisqueda y avance del proceso creador, buscando el sujeto en
base a éstos, transformar su medio, su vida y tener un desarrollo
individual y social mds acorde a sus necesidades, es decir de
acuerdo a sus motivos externos e internos, los cuales permiten
explicar la orientacidén de la capacidad creativa del individuo
deblido a que dichas motivaciones varian de individuo a individue y
de acuerdo a las caracteristicas sociales que influyan sobre él
para asi determinar un sentido propio, Vemos como desde la visidn
de estos autores se puede comprender la actividad imaginativa y
los factores motivacionales que la integran y hacen surgir.

Al hablar de la personalidad y la revisién hecha por Novaes,
vemos que es preciso para el surgimiento y desarrollo de la
fantasia no estar sujeto a ideas preconscebidas, no repetir
servilmente lo ensefiado o lo que es lo mismo no pensar y hacer las
cosas mecinicamente, asi como no tener una atencidén fragmentaria,
observamos como en forma genérica todos los autores concuerdan en
una capacidad de pensamiento no mecidnico, la cual se conforma
segidn la influencia del medio y no precisamente como un factor de
origen bioldgico. Con respecto a Rodriguez, vemos gue hace las
mismas consideraciones que deducimos de Novaes, sin embargo, es
necesario aclarar gue si bien concebimos a la imaginacidn con un
caracter social y cultural, no queda muy clara la explicacidn
genética a la gue sc refiere.

Rozet al analizar la personalidad como un factor de influencia
en la creatividad nos permite analizar y ver que cada uno de sus
componentes no puede por si misme o llevando una relacidn lineal
entre cada uno de ellos, favorecer el surgimiento de realizaciones
creadoras debido a que son relaciones mucho mis complejas, que
pueden determinarse séle como tendencias generales, pues como ya
dijimos, el entorno social determinara la presencia o© no de
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productos de la fantasia. .

Con respecto a la edad, de los tres autores revisados vemos
gque la diferencia estriba -en 1los diferentes intereses gque
encontramos en un nifioc y un adulto, gue tanto a nivel cuantitativo
como cualitativo son muy diferentes, digamos que en el nifio son
m3s elementales, éste en su actitud hacia el medio ambiente
“carece" de complejidad, presicién y variedad, el carecer de estos
elementos lo vemos como gue en apariencia el medio provee pocas
situaciones que varien la relacién del nifio para con &1, ante lo
cual su actitud se va ampliando a través de la imaginacidn, su
forma de responder ante el medio es mis compleja por la variedad
de situaciones que crea el nifio, mds precisas por la combinacidn
de elementos que debe de hacer y en su combinacidn darles una
coherencia y variedad porgue al cambiar o combinar los elementos
aportados por el medio, 1los dos primercs factores también se
alterardn a nivel cualitativo. En el proceso de crecimiento del
nifio se desarrolla también su imaginacidén que alcanza su madurez
s6lo en la edad adulta (Vigotsky, 1982).

Otro factor - el cuarto - en el cual coinciden los diversos
autores al sefialarlo como el mas importante es el factor social.
Asi Rodriguez afirma gue el hombre en buena parte (=ino es que en
todo) es un producto del medio, por lo que se hace necesarlo
considerar al medio cultural como el didlogo entre la creacién y
la vida cotidiana. Sin embargo es muy Importante considerar al
medio ambiente no como un agente externo gque proporciona o
determina el material con el que debe trabajar la imaglnacidn,
sino que se le debe ver como un agente que en si determina el
desarrollo del proceso imaginario.

Esta afirmacién parte de una ley psicoldgica que enuncia: ..,
el ansia de crear se encuentra siempre en proporcidén inversa a la
sencillez del medio ambiente" (Vigotsky, 1982, p. 37). A este
respecto Rozet afirma que las necesidades de conducta de 1la
persohalidad se forman Yy desarrollan bajo la influencia de las
condiciones sociales, de tal manera que dichas condiciones pueden
manifestarse "hostilmente" hacia la creacidn, por ejemplo; 1la
tecniicacién mecanizada, la urbanizacidn excesiva, etc., son
perjudiciales para el desarrollo creativo (Heyman, Osborn ¥y
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Luchins; citados en Rozet, 1981).

Rodriguez (1985} sefiala que las condiciones sociales que
favorecen el proceso creatiavo son: clima de progreso vy
productividad, riqueza a mis de facil manelo de la informacidn,
abundancia de incentivos econdmicos y de prestigio, facilidad de
contactos, viajes, congresos, libertad an el campo
académico-politico-religioso, elevado nivel de aspiracidn en 1la
poblacién, fuerte competitividad, ideologias dinamicas.

De igual modo, con esta idea del factor ambiental se comprende
la desproporcidn de personas creadoras gue hay en la socledad:

Las clases privilegiadas han dado un porcentaje
considerablemente mayor de creadores, cientificos,
técnicos y artistas por tener precisamente en sus manos
las condiciones necesarias para crear® (vigoteky, 1982, p.
38).

Al hablar del medio social el concepto queda algo vagoe al
tratar de determinar las influencias especificas, aGn asi 1la
influencia mds directa se refiere a la familia, al respecto de la
cual se han hecho estudios como los de Weisberg y Spinger, Betzels
y Jackson (citades en Rodriquez, 1985), en los cualaes se revelan
correlaciones significativas entre las personalidades de los
padres y la creatividad de los hijos. Al revisar a Rozet vimos gque
es vital 1la influencia familiar, los medios educatives y el
aprendizaje en 1la escuela, ostas caracteristicas del entorno
social y otras mads, otorgan una nueva orientacién a las leyes de
la fantasia y naturalmente pueden ser en su favor o en su
detrimento.

Ahora bien, cuando se habla del medio escolar, generalmente se
le atribuye un efecto negativo en la imaginacién, pero nosotros
consideramos que la orientacién y 1los resultados del proceso
creativo en los estudiantes depende de las relaciones concretas
entre elles y los maestros y por tanto de las condicicnes que
éstos presenten a los primeros y de la orientacion y posibilidades
de expresion que se reciben-'en el curso del aprendizaje.

Lovenfeld nos hace ver que la influencia del medio social en
el nific genera el desarrollo de la consciencia social, lo cual
implica la descripcidén de aspectos especificos de nuestra sociedad
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cen los cuales el nifio se identifica, en este punto nos pone como
ejemplo que - en sus creaciones ~ los nifies son coopefativos Yy
trabajan con sentido de responsabilidad social, muestran evidente
sentimiento de autoidentificacidn con =us creaciones, c¢on sus
experiencias y las ajenas, como contraste los nifios con un "bajo
grado de vida social" reprimen sus deseos de participacidn social
y de creacidn.

Con todo lo expuesto acerca del factor social, podemos afirmar
al igual que Vigotsky:

"... todo inventor es producto de su época y de su
ambiente ningin descubrimiento, ni invencién cientifica
aparece antes de gue se creen las condiciones materiales y
psicoldgicas necesarias para su surgimiento® (1982, p.
37).

Contestande a la pregunta que da titulo al capitulo, hemos
visto al hacer una revisién tedrica acerca de la creatividad, la
imaginacién y la fantasia, que existen puntos en los que
coninciden las teorias revisadas, ya sea cuando la describen o
cuando la explican pero que por enmascararse desde posiciones
extremas - ldealistas y objetivistas - restan el valor realmente
humano de dicho proceso, es decir, que se olvidan reconocer el
desarrolle histdrico y su cardcter social. Por ésto es que desde
una posicidén dialéctica asumimos que 1la creatividad es toda
realizacién humana de algo nuevo, nuevas imdgenes, nuevas acciones
Yy que se da a través de un proceso de desarrollo social e
histdrico, es decir;

“No aparece repentinamente, sino con lentitud vy
gradualmente, ascendiendo desde formas elementales y
simples a otras complicadas, en cada escaléh de su
crecimiento adquiere su propla expresién" (Vigotsky, 1982,
p. 15).

A su vez dicho procesc mantiene un vincule estrecho con 1la
realidad, punto escencial que nos permite comprender su funcidn ya
que el ser humano exterioriza sus cualidades psiquicas que
incluyen nuevas combinaciones gque parten de lo real para llegar a
su transformacién y por consiguiente a una recreacidn. $in embargo
para lograr la recreacidn serd necesario retomar la experiencia
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propia y ajena (social e histérica).

De igual modo hemos logrado distinguir como es que el proceso
creativo-se encuentra influenciade por una serie de factores como
la motivacion, las caracteristicas de personalidad, la familia, la
sociedad, etc., los cuales en dltima instancia orientan positiva o
negativamente su curso, es decir, gue los productos de dichoe
proceso pueden ser favorecidos o ser llevados a soluciones
erroneas y conocer esta influencia permitird en algin sentido
elaborar practicas tendientes a optimizar la actividad creadora.

Todo lo anterior nes lleva a reconocer la necesidad y 1la
importancia de entender el proceso imaginario ya que se trata de
una actividad esencialmente humana con la cual se permite al
individuo transformarse y transformar el mundo gue le rodea. La
imaginacién es entonces el motor tante de su desarrolle
psicolégico y social, como de su desarrolle cultural, ¥y es
precisamente la actividad imaginativa del hombre la que hace de &l
un ser proyectade al futuro, un ser que contribuye a crear y
modificar su presente.
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‘CAPITULO III - - -
EL ESCONDITE DE LA TMAGINAGION

Hemos -visto -hasta el momento en que consiste la imaginacidn,
pero no pripiamente como se presenta en la vida cotidiana del
nifio, en que tipo de actividades se presenta. Por lo tanto, aqui
exponemos el desarrollo de la actividad infantil ¥ su vinculo con
el proceso imaginario, ademas de presentar las tres actividades de
mayor trascendencia en desarrollo de todo Iinfante, las cuales
estdn sujetas a una secuencia logica y predetrminada
socio-culturalmente, motivo que nos hace exponer estos tdpicos a
un mismo tiempo, los gque a mencionar son: el juego, el lenguaje
oral, el dibujo y el lenguaje escrito.

Para comenzar, tomamos en cuenta que durante generaciones se
ha tenido la concepcidon de que el juego es diversidn y constituye
una "perdida de tiempo" pues se tiene la creencia de gue los nifios
son incapaces de hacer algo Gtil y lo wnico gue pueden hacer es
jugar, sin embargo vemos que no es asi., Hurlock (1982) nos dice
que la actividad del juego constituye una valiosa experiencia de
aprendizaje, sobre todo en el campo social y de la adaptacién
individual:

"ElL juego es un término gue se Wdtiliza en forma tan
suelta que se puede perder su significado real. Por lo gue
en sentido estricto significaria cualquier actividad a la
que uno se dedica por el gozo gque produce, sin tomar en
consideracién el resultado final; se realiza en forma
voluntaria sin compulsiones ni presiones externas " (1982,
p. 308).

Si como dice Hulock la importancia del juego radica en su
realizacidon en forma voluntaria, chateau {1976) hace evidente gue
esta voluntad la encontramos tanto en los animales como en el
hombre, pero que al poseer éste la infancia mas larga de todas las
creaturas, esto le permite llegar a lo que este autor denomina
Juegos de Experimentacién a los cuales los animales ya no
ascienden.

En este tipo de juego, el nifio comienza su participacién en el
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propio desarrollo soclo-historico devido a gue busca a voluntad
y/o conscientemente, obtener resultados de sus experimentos, los
cuales son considerades como novedosos por ser la primera vez que
tiene contacto con ellos bajo su propia intencién.
“pDesde entonces el nific tratard de originar 1lo nuevo,
variando mds o menos sus movimientos; habrd llegado a una
especie de experimentacién de las posibilidades que le
ofrece su propio cuerpoc por una parte y las que ofrece el
medio por otra" (Chateau, 13976, p. 9).

Lo anterior es el origen del juego propiamente humano, el nifio
ya no se intereza por lo novedoso, ni por el objeto, sino por la
actividad lddicra que se hace inherente a €1. Se crea la necesidad
de conocer las propias potencialidades, por tanto los nifios al
jugar buscaran encontrarse y consolidarse a si mismo en funcién de
la actividad, sin importar la novedad de ésta, sino mis bien el
conocimiente que se obtenga de la misma.

El juego netamente humano se reduce a algo mas pequefio en
escencia y mds grande en alcances, se convierte en adiestramiento
para la vida futura.

Los nifios a cualquier edad se dedican al juego, pero éste se
caracteriza por dos tipos, los activos Yy los pasivos (Hurlock,
1982, p. 308):

YEn los Jjuegos activos la diversién procede de lo que
hace el individuo, tante si corre por dgusto, como si
construyera algo con arcilla o pintura. Los nifics dedican
menos a los juegos activos al acercarce a la adolescencia
y cuando tienen mids responsabilidades en el hogar y la
escuela..."

"La alegria se deriva de las actividades de otros, E1
jugador consume un minime de energia. Al nifio le gusta ver
como juegan otros pequefios, observar personas o animales
en la televisidn, leer las tiras cémicas o libros, estaran
jugando con un minimo de consumo de energia. Sin embargo
sus gozos pueden ser igual al de un nific gue consume
grandes cantidades de energia en el terreno de juego".

Aunque tipicamente los juegos activos predominan al inicio de
la nifiez, los jueqos pasivos se cbservan mis cuando los nifios se
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aéercan a la pubertad. Sin embargo estos varian de acuerdc a
factores de los cuales en su anilisis del juego Hurlock (1982) ha
tomado en cuenta:

~ La salud; aqui los nifios tanto mds excedentes de energia tengan,
gozarén mas de sus juegos actives, en cambio los que carecen de
energia, ya sea por enfermedad o cansancio preferirdn los juegos
pasivos.

- El desarrolloc motor; los juegos de los nifios a tedas las edades
incluyen una coordinacién motora, por lo que al poseer un buen
control motor, se permitird el obtener un mayor gozo del juego
activo.

~ Sexo; se puede decir gque los nifios mds peguefios en un principio
ne se diferencian en sus juegos, ya gue para ellos lo importante
es el gozar la actividad en si, peroc a medida que van creciendo,
estos Jjuegos se van diferenciando poco a poce, pero ne tante
porque los nifios lo deseen, sino por las exlgencias soclales que
les imponen.

-Posicidn socio-econdmica; es importante el medio ambiente en que
crece el nifio debido a que influye en el tipo de Juego que
preferirad, por ejemplo, los nifios con nivel socioc-ecendmico alto
preferiran juegos como el ir a patinar o los juegos electrénicos,
en cambio los de pocos recursos, preferirdn juegos donde impere el
contacto fisico, como lo son los juegos de pelota.

- Cantidad de tiempo libre; en este factor es importante aclarar
que es de vital importancia el factor socio-econdmico porque si
las tareas en el hogar o el trabaje absorven la mayor parte del
tiempo, 1los nifios estardn demasiado cansados para dedicarse a
actividades gue requieren mis de su atencidn,

Es asi como se podria plantear gue al llevar a cabo una
revisién tedrica sobre la actividad liédicra, nos encontramos con
que esta actividad no es solamente casual y sin importancia, sino
al contrario, ella contribuye en gran medida al desarrollo
psiquico del nifo.

La experiencia practica demuestra que los juegos no son
espontaneog, sino que requieren de un conocimiento previo de algin
fendmeno de la vida. De la contemplacidn u observacién de la
actividad de las personas que rodean al nifo se lo incita a
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representarla de forma real en el juego. Esta actividad suele
repetirse muchas veces y se mantlene viva por 1las diversas
variantes que ofrece y sdlo desaparece hasta que dichas variantes
se agotan, lo que implica que el nific ha asimilado el contenido de
lo que representan. Asi el juego resulta ser un medio para 1la
asimilacién eficaz de conocimientos, previo acercamiento sensorial
a los fendmenos de la vida (Liublinskaia, 1971).

Por medio del juego el nifio aprende un sin f£in de
conocimientos que en lugares como la escuela o el hogar no podria
adquirir. Los nifios se van dando cuenta a través de esta actividad
de las aptitudes y limitaciones que poseen y al mismo tiempe van
comparandose con sus compafieros, permitiéndose asi el ir
redefiniendo conceptos.

Algunas de las contribuciones mis ipportantes de dicha
actividad en el desarrollo del nifio son: desarrollo fisico,
fomento de 1la cowmunicacidon, salida de 1la energia emocional
acumulada, salida de 1las necesidades vy deseos, fuente de
aprendizaje, normag morales, estimulo para 1la creatividad,
aprendizaje y desarrollo de roles sexuales adecuados, desarrollo
de rasgos particulares de personalidad (Hurleck, 1982).

El enfoque del juego como una actividad cognoscitiva permite
comprender gque la repetlcion del juege infantil implica 1la
consolidacién de las conecciones y conocimientos que se han ido
formando, se vuelven mas firmes y se reproducen mds facilmente
cuanto mds intensamente se refuerzan emocionalmente.

De igual modo el caricter de actividad mental del juego se
nota cuando se realiza colectivamente. Al llevar una interaccién
con otrog compaferos, aprenderd a comprender y a darse a entender,
por ejemplo; la interpretacién de un papel puede estar supeditada
a la intencién colectiva, lo gue requerird la coordinacidn con la
actividad de los demds y este hecho enriquece la totalidad del
juego (Liublinskaia, 1971).

Ante el desarrollo del juego los nifies van descubriendo y
formando algo nueve, <osa gue para ellos serd un elemento de grah
satisfaccidn y que irén transfiriéndola a su vida creativa.

De lo anterior se desprende que el munde lidicro del nifie no
se conforma con la sola imitacién sino que involucra la capacidad
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de imaginar, 1o que es claro en que los elementos que utiliza el
nific son proporcionados por los adultos ya sea en forma directa o
indirecta, es decir, por la sociedad en general.

"El goce propio del juege no es un goce sensorial, es
propiamente un goce moral" (Chateau, 1973, p. 22). Esta cita nos
permite comprender el valor social del juego y (No es la moral una
creacién social humana? ’

Ante este panorama creemos necesario aclarar que dentro del
desarrollo del juego existe una gran influencia de las tradiciones
socioculturales, ya que de generacién en generacidén o de sociedad
a sociedad, se siguen las mismas formas de juego. - I

Es asi gque cada vez gue los pequefios comienzan a jugar con
otros nifios, en un inicio existe poca interaccion y c¢ooperacién
entre ellos y a nmedida que empieza a aumentar la cantidad de
contactos sociales sus juegos se van haciendo mis sociales, ya que
desde pequefios los nifios estdn dispuestos a jugar con cualguier
nifio que se encuentre en su medio ambiente pues gocza de cada
actividad que realiza con ellos. Sin embarge cuando se presentan
juegos mas interesantes con otros nifios mas grandes, abandona a
los pequefios para acudir con los nuevos. Asi sucesivamente ira
seleccionando y desarrolldndose dentro del juego y del grupo al
que va perteneciendo (Hurlock, 1982).

Retomando todos los planteamientos expuestos hasta el momento
acerca del juego, podemos entonces concebirlo como algo mds que un
simple elemento de desarrolls general o como un contacto con las
reglas o normas de conducta social. Esto devido a que el Jjuego
involucra el desarrollo de procesos mids especificos, tales como:
la imaginacién, el pensamiento, la memoria y otros. "En el proceso
del juego no sdlo se desarrollan funciones psiquicas aisladas,
sino también tiene lugar la transformacién de la psiquis del nifio
en conjunto® (Elkonin; citado en Shuare, 1587, p. 84).

Hemos visto como los nifios en el juego tratan de reproducir la
realidad comparandoe sus acciones con las de los adultos, pero a
pesar de esto sus representaciones incurren en “infracciones"
burdas de la realidad introduciendo ficciones irreales e
inverosimiles, sin embargo el Jjuego no deja de tener una
coherencia con la realidad y pone de relieve las particularidades
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del cardcter subjetivo y activo del reflejo de la realidad.

De este modo las ficciones permiten conocer la naturaleza del
juego y algunas de sus causas, de acuerdo con Liublinskaia (1971)
son: a) Partir de las maravillas de la vida real, tales como; el
teléfono, la radio, 1la televisidn, etc. Las cuales son
maravillosas porque no es capaz de entender dentro de sus
razonamientos el funclonamiento de estos aparatos y entonces se
hace dificil reconocer - en el juego - las maravillas reales y
ficticias; b) Estas ficciones reflejan tanto lo existente como los
deseos de los nifios, de aqui su naturaleza emocional; ¢) Esta
ficcidn es una muestra de que el juego es activo y transformador,
ya que establece nuevas conecciones dentro de los conocimientos
adquiridos por el nifio.

Es la actividad creativa la combinacién de imagenes que
existen en el nific ¥ que no siempre concuerdan con la realidad, lo
que no guiere decir que el nifioc plerda la distincién que existe
entre lo ficticio y lo real, sino que es precisamente el juego el
que le permite borrar temporalmente esta distincidn.

El valor del juego consiste en reflejar activamente la vida
del nifio, este la modifica y el cambio, la transformcién, es la
peculiaridad instintiva de 1la practica humana en cuanto a
instrumento de cognisidn nos podemos referir (Liublinskaia, 1971}).

Podemos ver claramente gue el niflo en sus juegos refleja la
vida que le rodea a través de su contenide en los papeles que se
interpretan, en el trato que dan a las cosas y las relacicnes
entre los nifios, en la forma como caracterizan los personajes y
sus actos, en sus conversaciones. Sin embargo en ningiin momento el
juego se trata de una copia pasiva de la realidad o una creacidn
arbitraria, el contenido del juego es una transformacion de la
realidad que le rodea.

De este modo podemos ver, come lo afirma Vigotsky (1982) que
el juego implica una situacidn imaginaria gue a su ves involucra
un alto grado de emotividad que se refleja en las aceciones del
nifico y haciendo un andlisis mds profundo vemos gue dicha
emocionalidad condiciona el uso que se le da a los objetos de
acuerdo a los significados que el nifio les otorgue durante el
juego.
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De igual manera debemos de tomar en cuenta el resultado del
juego, debide a que va cambiando cualitativamente conforme el
juego evoluciona. Lo anterior se explica bajo un conflicto en la
biisqueda de resultados, por ejemplo; cuande un nific juega a
desempeflar un rol "x'"se busca satisfacer “x" objetivo y bajo el
desarrolio de sus reglas internas se puede ver una gran emocidn a
través de la accldén, pero si no hay una correspondencia entre
accidén y resultado, el sujeto va dejando de prestar atencidén a la
accidn y por tanto se presenta una falta de emocidn al jugar
(Elkonin; citado en Shuare, 1987).

Por tanto, el juego como actividad creadora es fuente de
aceidn que se orienta desde las necesidades del nific, ya que se
trata del desarrollo de diversos procesos psicoldgicos y ene ste
sentido el juego funge como una fuente de iniciacidn de 1la
actividad seria. De este modo vemos que conforme se van dando
pasos mds concretos en la consecusidn de necesidades, observamos
con mayor claridad la finalidad del juego y la imaginacidn.

Algunos autores consciben a la imaginacién sélo como un
atributo del juego, hecho que Vigotsky (1978) no considera
conveniente ya que implicaria ver el juego de modo simbdlico y gque
solamente serviria como un sistema de signos tendientes a
generalizar la realidad.

Y"El nifioc se situa como algebrista incapaz todavia de
escribir les simbolos, pero en condiciones de
representarlos mediante la accidn. Estoy convencido de que
el juego no es exactamente una accién simbdlica en el
sentjdo estricto del término, de modo que es impresindible
averiguar el papel de la motivacidn en el juego"
(Vigotsky, 1978, p. 143).

Si partimes del heche de congiderar al Jjuego como una
actividad mental, implica entonces considerar una solucidn para el
mismo. El1 problema que sSe resuelbe en el juego es su tema y su
solucién la realizacién del mismo mediante la accidén prictica del
lenguaje. Podemos ver que en los nifios pegqueflos se destaca como
elemento principal del juego, la aceidén y en los nifios mayores, la
intencién, que se da antes de la accifn y se expresa mediante el
lenguaje. Por lo que es claro que no se puede consebir el juege
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sin la comunicacién verbal ya gque cualquier nifio acompafa sus
actos con palabras.

Veamos cual es la relacidén que existe entre el Jjuego y el
lenguaje como elementos del desarrolle imaginativo, para lo cual
serd necesario considerar las propuestas de Vigotsky (1978) acerca
del significado que se obtiene de las cosas y sus relaciones a
partir del lenguaje, el cual sirve de medio de conocimiento, pero
también de transposicidn de lo real.

En un primier momento se considera la relacién entre objeto y
significado, 1la cual Vigotsky (1978) expresa como quebrade
aritmétice, donde el cbjeto es el numerador y el significado el
denominador, lo cual guiere decir que el objeto domina la relacidn
(objeto/significado) dejando el significado en un lugar de menor
importancia, pero cuando el significado de un "x" objeto cobra
valer y se intenta establecer su concepcion, el quebrado invierte
su posiciéon y pasa a ser; significadofohijcto, en donde el
significado es de mayor importancia.

Por ejemplo: el juguete que copia al juguete verdadero, sirve
de estimulo para el Jjuego, la balanza, el dinero y la caja
permiten jugar a la tienda, sin embargo no dejan de incorporarse
objetos que no son copias de lo real, se trata en este caso de una
abstraccién y utilizacién parcial de aguel dnico aspecto del
objeto que puede ser usado funcionalmente para el Jjuego. Ocurre
una inhibicién de las asociaciones de algunas partes del objeto y
se resaltan las que posibilitan su usoc funcional, esto mismo
ocurre con las acciones, cuando quieren cumplir con un papel
determinado de la vida que reproducen, los nifios realizan ciertos
movimientos en '"sentido figurado" (Liublinskaia, 1971).

Esta dualidad de planos proporciona una de las fuentes de
alegria que exaperimenta el nific a causa de las nuevas imdgenes
creadas, la alegria de la propia creacidn, un ejenplo de 1la
manipulacidén de lo real a través del significado lo encontramos en
la siguiente cita:

"... una cerilla no puede ser un caballo porque, a lo
sumo hay que utilizar un palo; devido a la falta de likre
sustitucidén, la actividad .del nifc es juego, no
simbolismo. Un simbolismo es un signo, pero el palo no
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funciona como signo de caballo para el pequefio, quien
retiene las propiedades de 1las cosas pero cambia su
significado. Este, en el juego, se convierte en el punto
central y los objetos se mueven desde una posicidn
dominante a una subordinada" (Vigotsky, 1978, p. 150).

Lo anterior tiene fundamento al justificar el juego como un
trampolin en la actividad del nifio, éste genera una transaccidn
desde las limitaciones situacionales, desde la primera infancia al
pensamiento adulto que carece de las ataduras situacionales
reales. "La transferencia de significados se facilita por el hecho
de que el nifloc acepta una palabra como la propiedad de una cosa;
lo que en realidad ve no es la palabra, sino lo que ésta designa"
(Vigotsky, 1978, p. 150).

En este trampolin, la creacion de una situacidn imaginaria
cobra un valor inigualable pueste que bajo la guia de ésta, es
come se rompe con las limitaciones situacionales, Cuando el nifie
empieza a tomar - o toma ~ congcliencia de las regqlas del juego, se
genera un conflicto entre la reqla y el impulso.

cuando rige el impulso, el juego degenera en el placer del
nifio pero con la consiguiente violacién de la regla, mientras gque
cuando rige la regla el impulso pierde valor pues la regla se ha
convertido en deseo y con esto se busca alcanzar el mayor placer
posible alin a costa del impulso, lo que se logra por el placer de
no violar la norma, ademds esto implica la asimilacién de 1a
conducta social (Vigotsky, 1978).

Podemos afirmar en este momento en palabras de Vigotsky (1978,
p. 154) que el juego es una funcién vital en el desarrollo, "...
en el curso de éste - el juego - la accidn se subordina al
significado, pero como es 1légico en la vida real la accidén domina
al significado ...", es por tanto claro gue el juego y el proceso
imaginario parten de la actividad lidicra.

Hemos hablado de la realidad y de su relacidn con la actividad
1ldicra y si bien en el desarrollo de la creatividad esto es de
vital importancia, no podemos dejar de lado el papel de las
representaciones, las cuales fungen como contenido principal de
los conocimientos de cada individuo. Digamos de paso, dque
representacidn e Imdgen poseen las mismas caracteristicas puesto
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que graclas a ellas se logra el desarrollo del psiquismo
(Liublinskaia, 1971).

Lo anterior tiene una base clara en lo expuesto hasta el
momento, ¥ es gque bajo el contacte con los objetos es come las
imdgenes se depuran y transforman y a su vez al estar la actividad
en juego vinculada con las imdgenes Va provocando cambios tanto en
la consciencia como en la misma actividad.

"El fomento de las nociones gque tiene un pequefio de
cuatro o cinco afios sobre cualquier cosa (acerca del gato,
de su calle, o estacidn ferroviaria, de las flores, o de
su ciudad natal) consiste en descubrir ante &l nueves
razgos en este mismo contenido, destacar y subrayar lo
principal y caracteristico del objeto, en mostrarle las
partes, elementos, aspectos Y nexos que existen tanto en
las partes del todo (en el interior de los objetos) como
entre unos y otros objetos y fenémenos que el nifio conoce
(entre los objetos)" {Liublinskaia, 1971, p. 227).

Todo esto tiene diversas fipalidades que van nds alla de la
represntacidon de objetos, se busca crear en el individuo una serie
cada vez mds grande de conocimientos gque establescan un soporte a
su psiquismo, a su pensamiento, a su imaginacién vy a todas las
acclones que impliquen una actividad mental. Sin embargo en este
momento debemos retomar el papel de la accldn pero aheora en el
desarrcllo de las representaciones.

En el transcurse del desarrolle del nifie, la accion va
cambiande la visién fragmentada de los objetos, estableciendo
entonces un reconocimiento analitico de los mismo, 1o gque permite
al sujeto reconocer las posibles conexiones existentes entre cada
uno de los fragmentos que conocia. Esto se logra debido al uso del
lenguaje porque como Ya hemos visto funge come un elemento
planificador y concretizador:

"La designacidn de estas conexiones por medio de palabras
es condicién necesaria para su comprensién, para su
- reflejo concreto, légico™, "El trabajo exige del individuo
que prevea los resultados de su aictividad, le enseflia a
mirar al futuro, a sofia y plantearse la consecucidn de
fines lejanos" (Liublinskaia, 1971, p. 230 y 267).
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Para este desarrcllo de la imaginacidn, desde antes de 1la
utilizacidén correcta del 1lenguaje es necesario dar al nific los
elementos reales para que los cambie a constructos imaginarios,
sin perder de vista que entre mis elementos relacionados se
obtengan mayor sera el nimero de combinaciones gue el nifio pueda
hacer.

En apariencia la imaginacién de un nific es mucho mds rica gue
la de un adulto, sin embargo esto se debe basicamente al debil
sncadenamiento que existe entre los fragmentos representados de
los diferentes objetos, mientras que en el adulto la conexion
entre uno y otro fragmente dependerd del grado de vinculo, ya que
se encuentra determinado por la capacidad de auticritica hacia 1o
elaborado. Ademds para que la imaginacién se presente en forma
amplia la actividad debe tener una finalidad, delimitada peor el
espacio y el tiempo aunade como ya hemos visto al elemento
emocional.

En el caso de los nifios pequefios ~ menores de siete afios = su
proceso imaginario es muy limitado en wvirtud de los pocos
elementos con que cuenta su experiencia de modo que no podrd
estructurara un amplio proceso creativo, por lo que en el caso de
un nific menor de cuatro afios sus accliones se ven restringidas a la
representacién de lo que observa en su vida cotidiana y conforme
el contacto con el mundo 1le provee mis elementos sus
representaciones dan cabida a introducir conexiones, las cuales se
reflejan principalmente en los juegos (Liublinskala, 1971).

Conforme el nifio crece ~ aproximadamente a los siete afios - la
asimilacion se hace mds variada y hay una mayor claridad en el
establecimiento de conexiones entre los objetos, en consecuencia
sus representaciones van en aumento, sus acciones se hacen mas
autdnomas, lo que proveca que sus jueges, dibujos y hasta sus
relatos se vallan ampliando tanto en tema como en 1las
combinaciones que en ellos se hagan. Digamos que engran medida el
incremento de la actividad y convinaciones se ve favorecido por el
dominio del lenguaje, lo mismo que por 1la relacién que se
establece con los adulteos, es decir, al enriquecimiento de la
experiencia del nifio.

"Gracias a los adultos el nifio asimila un amplio circulo
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de concimientos adquiridos por las generaciones
presedentes, aprende habilidades eleboradas socialmente y
las formas de conducta que se han creado en la sociedad y
a medida que se asimila la experiencia social se forman en
el nifio distintas capacidades.., debido a que no es un
objeto de influencia gue refleja de forma pasiva todo lo
que tiene lugar a su alrededor, sino gue &l tiene una
actitud activa hacia cualquier influencia que recibe desde
fuera" (Elkonin; citado en antologia, 1960, p. 498).

El aspecto emocional juega un papel importante en las
representaciones y creacicnes del nifio atin cuande éste haga una
busqueda en los objetos y realize conexiones que lo lleven a un
andlisis mads racional de la realidad, esto no reduce el peso de
las emociones del nifio. Conforme éste crece lo que sucede es la
aparicion del racionamiento c¢ritice con el cual se busca una
separacidon de le real y los fantdstico, pero las emociones siguen
rigiendo sus acciones.

Hemos dicho que la actividad imaginativa del nifio estd
influida en gran medida por la emocidn que le embargue en ese
momento, por los sentimientos, hacia le que desea imaginar, en
otras palabras el objeto que sucita una actitud positiva o
negativa suele dirigir la totalidad del curso del proceso
imaginario sin embargo en la creacién, debido a quec hay un mayor
uso y control del andlisis y la sintesis, el nifio utiliza en forma
mds variada los objetos debido a que puede encontrar vinculos
entre si que satisfagan sus necesidades de accidén y creacion.

Con todo lo anterior podemos ver que al igual que toda
experiencia préctica, el juego, en primer lugar, es una forma
temprana de la actividad cognoscitiva que precede al conocimiento
indirecto de la realidad por el nifio, En segundo lugar, el juego
es un procedimiento, un medio de conocer lo circundante, su forma
varia segin las posibilidades. BEn tercer lugar el juego es una
forma de comprobar fijar y precisar de modo efectivo los
conocimentos adquiridos, ademds de que su desarrollo se logra por
las contradicciones que surgen constantemente entre las nociones,
ideas y sentimientos viejos, con los nuevos conocimientos vy
vivenciag, lo que asegura el desarrollo de sus capacidades
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intelectuales, de sus intereses, habitos y sentimientos,

De este modo para comprender la naturaleza del juego
concideramos necesario verla como una actividad que ocurre en un
sistema total de actividad infantil, por 1lo gqgue se le debe
estudiar en su desarrollo y cambioc. Es obvio entonces gue tanto el
enriquecimiento de la experiencia del nifioc y la asimilacidn del
lenguaje son condiciones necesarias para pasar a reflejar de
manera general la realidad. ,

con esta transcicidn, la necesidad de jugar va disminuyendo,
al vtilizar ampliamente las imagenes de los objetos percibidos, el
nifio las incluye en nuevas conexiones y combinaciones de tal
menera que se transforma en creacidon plastica y literaria,
cediendo el puesto al conocimiento indirecto de la realidad, o
gue implica el surgimiento y desarrollo de nuevas actividades como
son; el lenguaje, el dibujo, la lectura, el razonamiento, la
observacion, etc., Sin embargo esto no quiere decir que al haber
cumplide su papel en la infancia temprana desaparesca el proceso
activo (juego) para conocer lo circundante, al contrario se
mantiene para llegar al conocimiento de lo nuevo y extraordinario
a través de nuevas formas de accion cognitivas, esto debido a la
nueva capacidad del sujeto para analizar sin tener que llevar a
cabo alguna actividad.

De este modo podemos afirmar gque es con ayuda de la acecidn que
podemos comprender las leyes que rigen la formacién de las
representaciones en los nifios. Como pudimos ver al analizar el
desarrollo del juego, el lenguaje de los nifios en edad preescoclar
es mas rico s6lo despues de la accidn, por lo que esta iltima es
la que en escencia ‘permite que se perciban las conexiones
primarias y fundamentales de la realidad, esto es, las del
espacio, donde se identifican las relaciones espaciales del sujeto
para con su entorno y entre los objetos que lo componene, lo que
implica que la percepcidén de la figura se haga consciente, podemos
decir entonces que es mediante la accidn como se llega a la
formacidnb de la imagen.

En el caso de los nifios mayores — en edad escolar - es através
del andlisis previo a la accién, mediante el lenguaje gue llegan a
descubrir mentalmente o por lo mencs a apuntar las conexiones
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tanto internas como las externas de cada cbjeto. Con esto podemos
ver que la designacidon de estas conexiones por medio de 1a palabra
es condicidn necesaria para su comprensién.

El enriquecimiento de las representaciones que sehan logrado
formar se suele lograr no tanto mediante los simples
enfrentamientos repetidos del nifio con un mismo objeto, sino con
la ayuda de un analisis gradual y cada véz mds profundo de dicho
objeto y su confrontacién c¢on los demas objetos, esta
confrontacidon parte de la funcidén primaria del lenguaje que es la
comunicacién y el intercambio social. Claramente uno puede
observar que para lograr la transformacion racional e intencional
de la experlencia y el pensamiento a los demds, se requiere de un
sistema mediatizador.

El lenguaje humano se origina bajo la necesidad de
intercomunicacidn en el trabajo. Existen muchas razones para hacer
esta afirmacién o designar a los objetos que figuran en 1la
actividad laboral conjunta. A su vaz ILuria (citade en antologia,
1960= resalta la importancia del lenguaje configurandolo comc un
factor escencial en la constitucidn de la consciencia humana y
enunera tres formas de relacidn entre lenguaje y consciencia:

1} En un principio las palabras no sdlo apuntan a determinadas
cosas, sino que se abstraen sus atributos escenciales, lo que
permite poderlas configurar en determinadas categorias. Esta
caracteristica da al lenguaje la posibilidad de convertirse no
s6lo en un medio de comunicacidn, sino también en un instrumento
del pensamiento que asegura la relacidén del reflejo sensorial del
mundo y el reflejo racional.

2) También el lenguaje sirve como medio para transmitir la
informacidén acumulada en la histéria social de la humanidad y
crear la tercer fuente de desarrollo de los procesos psiquices. En
muchos siglos de préactica socio-hostdrica el lenguaje le permite
al hombre asimilar dicha experiencia posibilitando asi 1la
formacidén de un tipo enteramente nueve de desarrollo psiquico del
desarrollo de la consclencia.

3) En este punto destaca el heche de gque el lenguaje al
designar los objetos y acontecimientos del mundo exterior mediante
palabras sueltas o sus combinaciones, hace que se puedan destacar
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dichos objetos y fijar la atencidon sobre ellos posibilitando su
retencidn en la memoria y por ello el  hombre es capaz de
relacionarse con el mundo exterior hasta en su ausencia, es decir,
al crear un mundo de imagenes internas en las que intervienen los
procaso de percepcidn, atencién y memoria. Tambiédn el lenguaje
posibilita el nacimiento de 1la imagen y la creatividad, porque
permite la abstraccidn y la generalizacién, hecho que constituye
una de las mas trascendentales adquisiciones de la humanidad
porque permite el salto dialédctico de lo sensorial a lo racional.
Los planteamientos anteriores se encuentran apoyados en la
concepcidn de Vigotsky acerca del conocimiento histérico-social de
las funclones psiquicas superiores (ver cap. I).
viendo como la palabra constituye el eje rector del contacto y
la comunicacién humana vemos que sera necesario realizar un
seguimiento en 1la adquisicion y uso del lenguaje desde los
primeros afios del nifio y despues abordar toplcos especificos como
la palabra y su funcién de signo, el significado de las palabras y
su usc como medlo de expresldén y comunicacidn hasta llegar
finalmente al surgimiento del lenguaje como medio de comunicacién.
Desde su nacimiento el nifio se encuentra en una interaccién
constante con los adultos, situacion que generalmente tiende a la
satisfaccidn de sus necesidades bisicas, En ésta situacidn, surge
el interes por 1la palabra ya que se crea la necesidad de
comunicacidn y en un momento posterior dicha interacecién se logra
a través del juego. Para Liublinskaia (1971) algo fundamental en
esta actividad es el lenguaje, ya que cuando los nifios Jjuegan
solos, siempre lo hacen a través del uso de la palabra, asi el
nifio adquiere una forma de relacionarse con las cosas y con sus
mismos compafieros e incluse una forma de caracterizar a las’
personas y sus mismo actos. El lenguaje entonces permite
reproducir lo que esta observando y escuchando al rededor, es
decir, que se permite su asimilacidn y transmicidén a través de la
palabra.
"Es asi que el enriquecimiento de la experiencia del nifio
y la inclusién del lenguaje son condiciones para el paso a
un reflejo mds generalizado de la realidad (...) haciendo
necesario y cada vez mds accesible al pequefio el llegar a
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conocer un nuevo contenide indirectamente a través del
lenguaije, audieidn, lectura, relatos, razonamiento,
cbservacidn y preguntas" (Liublinskaia, 1971, p. 139).

Por su parte Galperin (1959, citado en Shuare, 1987) concibe
la formacién del lenguaje como la formacidn de una accidn mental
que recorre una serie de etapas. Asi, la primera se reflere a la
asimilacién de la accién mental, es decir, el contacto directo con
las ' cosas. Cuando esta acecidn se consolida, comienza a
manifestarse a través del lenguaje en voz alta, posteriormente
pasa a ocupar su lugar en la manifestacién del lenguaje para si
hasta que finalmente se transforma en una accidén mental.

Debemos poner de manifiesto que el lenguaje, entodo caso,
surge de la necesidad de comunicacién aunque posteriormente se
transforma en una accidén mental.

Debemos poner de manifiesto que el lenguaje, en todo caso,
surge de la necesidad de comunicacidén aunque posteriormente se
transforme en un medic de desarrollo psiquico. En este sentido M.
Lisina (1978; citada en Shuare, 1987, p. 25) dd& la siguiente
definicidn de comunicacidn:

"Para nosotros la caracteristica mas importante es 1la
actividad mutuamente orientada de dos o mds participantes
de la actividad, cada uno de los cuales actida como sujeto,
como individuo. En cuanto la atencidén de la persona se
dirige a otro objeto la comunicacidon es sustituida por
otra actividad y se reestablece s6lo despues que el
individuo se dirige nuevamente a su interclocutort.

Las caracteristicas citadas en la anterior definicion nos
permite reconocer 1la existencia o ne de wun episodio de
comunicacidn. Sin embargo, para el caso de los adultos ésto no es
valido en su totalidad dada la complejidad que alcanza este
proceso, Bajo un anilisis de sentido comiin, observamos que aln
cuando la atencién es desviada de su interlocutor siguen
existiendo un (os) canal (es) de comunicacién no verbal (es) que
hacen que no se pierda.

En el caso de los nifios, la definicidn expuesta si es valida,
porque analizando nuevamente por sentido comiin, es claro ver que
cuando un nifio desvia su atencidon de un episodio de comunicacién,
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ésta se rompe y se reestablece hasta gque la atencidn del nifio se
dirige nuevamente a su interlocutor.

De la explicacidén antericr se desprende gue la representacidn
de un episodio de comunicacién y su flnalidad dependen del grado
en que el nifio sea capaz de controlar su atencion. Este proceso es
intrinseco del desarrollo humano, es decir, que nadie lo puede
hacer por otro persona, por lo cual los episodios de comunicacion
a los que se enfrenta los pequefios convergen en la representacién
de si mismos y de las personas que les rodean. Si bien leo anterior
no requiere necesariamente de 1la actividad comunicativa, es
inegable que si llega a constituirse como el medio mids directo
para acceder a las representaciones ya mencionadas.

Por otra parte, como todo planteamiento desprendido de 1la
corriente Histérico-Cultural, existen criterios para lograr hacer
un seguimiento de las principales categorlas del desarrolle
infantil, haciendo énfasis en el aspecto social. En el caso de la
comunicacién dichos criterios se utilizaradn para hacer su
seqguimiento en el desarroll de los nifios como una de las funciones
principales del lenguaje.

Partimos entonces de la distincidn que M. Lisina (1978; citada
en Shuare, 1987, p. 278) hace de las caracteristicas que va
adquiriendo la actividad del nifio para el desarrollo de 1la
comunicacidén, estas a saber son cuatro: 1) La atencidn y el
interés hacia el adulto, 2) El matiz emocional con el que se
percibe la accidn del adulto, 3) Los actes que el nifio realliza por
iniciativa propia y cuyo objeto es el adulto, 4) La sensibilidad
de los nifios hacia la actividad que el adulto pone de manifiesto
en la relacidn con las acciones de aquellos.

Esta autora plantea que estas caracteristicas surgen debido a
las necesidades del nifio, las cuales llegan a ser satisfechas por
medio de las propiedades y procedimientes de la conducta del
adulto y que se establce por tres motivos procedentes del nifio:
Cognitivos, "De trabajo" y Personales.

En lo gue respecta a los motivos cognitives, se caracterizan
en la persona adulta al ser fuente de conocimiento y organizador
de nuevas impresiones. Con los motiveos de "trabajo" el adulto
adquiere la capacidad de ser coparticipe de las actividades del
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nifio siendo modelo y ayudante. Por iltimo, en 1los motivos
personales el adulto ante el nific se transforma en un difusor de
las exigenclas o ideales sociales.

cuando hablamos del surgimiente de la necesidad de
comunicacion, estamos hablando del desarrollo de la misma pues,
por el planteamiento tedricc que sustentamos ne podemos decir que
esta necesidad existe "per se" en el nifie, sino gue mds bien surge
por el contacto con los adultos.

",.. en los primerso momentos después del nacimiento la
necesidad de comunicacidén con las personas circundantes
estd ausente en el bebé, Posterjormente ella no surge por
si misma, =ino sélo bajo la influencia de determinadas
condiciones. En apoyo a este punto de vista testimonian en
particular, los hechos descritos por M. Y. Kistiakoskala
(1970): incluso los nifies de 2-3 afcs que han crecide sin
contacto con los adultos, no mostraron interes hacia
éstos, no supleron reaccionar adecuadamente a las
influancias educativas" (Lisina, 1978; citada en Shuare,
1987, p. 280).

Si bien, cuando el bebé busca satisfacer sus necesidades de
alimentacién, confort, suefio, etc., no se estd buscando 1la
comunicacién con el adulto, sino que su atencién se dirige a
satisfacer sus necesidades, pero esta satisfaccidn estd orientada
a cualquier adulto que esté a su alrededor. Cuanda ha obtenido su
satisfactor "olvida" sus acciones de demanda.

sin embargo, esta expresién de necesidades aunada a 1la
conducta del interlocutor al momento de entrar en contacto con el
pequefio, constituyen dos elementos que sumados forman la base de
la necesidad de comunicacién. Es decir, cuande el adulto entra en
contacto con el bebé, lo trata como si fuera un ser capaz de
comprender todos los significados de las palabras y acciones que
se le prodigan. Esto Gltimo no reqguiere justificacién tedrica ya
que lo podemos ver todos los dias en el trato de las madres con
sus hijes, les hablan, les acarician, etc., pero en este momento
la madre busca encontrar en la conducta del bebé una sefial de que
ha sido atwndida o entendida. Ante tal situacidn el adulto empieza
a estereotipar tanto su conducta como la del bebé (movimientos
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corporales, movimientos oculares, incluso balbuceos y hasta las
primeras palabras), es decir, el beb& va tomando parte activa en
la actividad bidirececional.

Tenemos entonces que es el adulto quien dirige la actividad
del pequefio hacia la comunicacién que, si bien inicialmente no
existia, vemos come se genera en forma progresiva. Ademis en el
propio desarrolle del nifio esta actividad comunicativa se va
diferenciando de las demas conductas que presenta en las primeras
relaciones con los adultos.

Lo anterior en apariencia lleva un sentido progresivo lineal
pero en realidad ne lo es tanto si recordamos nuestra concepcién
acerca de las 2Zonas de Desarrollo Proximo (ver cap. I).

Cuando un bebé comienza a emitir sus primerso balbuceos e
incluseo sus primeras palabras los adultos circundantes no repiten
s6lo lo gue el nifio ya es capaz de decir o lo que estd enmitiendo
por primera vez, sino que procura relaclonarse con el nifio en el
nivel proxime de comunicacién en el cual el bebé ya es capaz de
Ycomprender" pero que no maneja. Mo basta, ademds con que el
adulto se dirija al nific, Ya que entonces se estableceria una
relacion limitante.

Lisina (1978; citada en Shuare, 1987) nos dice gue cuando un
bebé de meses se relaciona con un adulto {nicamente en el plano
verbal, las respuestas de atencidén por parte del nifio no se
establecen en forma sdélida dado el desarrollo fisico del nismo -
éste sbdlo escucha y todavia no habla - sblo responde al aspecto
expresivo del lenguaje adulto, de aqui 1la importancia de
involucrar otros aspectes conductuales para establecer la
comunicaeién.

Desde este punto de vista podemos comprender el porqué de la
conducta urafia de los bebés cuando establecen contacto con adultos
extrafios.

Conforme el nifio va creciendo la necesidad del lenguaje
expresivo va dando lugar al lenguaje verbal de modo que al afic de
edad hay cierto equilibrio entre ambos. Al ir creciendo el nifio se
revierte el proceso y por tanto el uso de las palabras, es decir
gue el lenguaje oral va cobrando una mayor importancia en el
desarrollc de la comunicacién y por ende del desarrollo de los
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proéesos psiquicos superiores.

Con todo lo que se ha dicho hasta el momento acerca del
degsarrolle de 1la comunicacién y la génesis de las primeras
palabras, L plantea que el nifio primero "almacena" todas
las formas de comunicacidn y posteriormente cobran un contenido al
ser analizadas al contacto con los adultos y, sobre contenido y
accién se manifiesta de modo direccional, es decir, entabldndose
un verdadero acto comunicativo. Cuando &ste se ha consoclidado el
constante actuar estructura el episodio de comunicacién en un
plano externo, en su aspecto de necesidad y en el plano interno en
su aspecto motivacional.

Lo antes expuesto puede categorizarse en cuatro etapas, cada
una de las cuales posee una hecesidad peculiar de formacion
integral tanto por sus motivos rectores como por los medios
principales por los que sus motives rectores como por los medies
principales por los que se realizan. Estas cuatro etapas abarcan
desde aproximadamente los dos meses hasta los siete afios y son:

I) Comunicacidn situacional-personal (bebé)

II) Comunicacidn situacional-"de trabajo" (primera infancia)
III) Comunicacion no~situacional-cognitiva (edad preescolar)

IV) Comunicacién no-situacional=-personal (edad escolar temprana)

(Lisina, citada en Shuare, 1987, p. 286).

La autora de esta clasificacidén también expone en forma clara
como retoma dos elementos fundamentales para llegar a constituirla
y que sont 1) la situacién dada, 2) el motivo de la comunicacidn.

Al hablar de la situacién, se habla del aqui y del ahora, de
la relacién de comunicacidén adulto-nific que en el caso de las dos
primeras formas clasificadas permiten observar las propiedades
tanto intrinsecas como de la otra persona, propiedades que se
manifiestan en las acciones desarrolladas en el aqui y el ahora
por ambos participantes.

En las otras dos formas de comunicacidn el material en el que
se basan el nifo para interrelacionarse con el adulto es
no-situacional, es decir, que la comunicacién tiene su soporte en
aspectos que no tienen injerencia perceptible en los episodios de
comunicacidén debido a que se refieren a las propiedades no
objetivas de los objetos, y £fendmenos psiquicos, cualidades
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) mafalés}fihtelectuales, etc., Estas se combinan en la imidgen que se
' forma ‘el interlocutor de dichas cualidades y alin de si mismo.
1t "Por eso la imdgen del adulto en el bebé del primer afio

de  vida individualizada
diferencian sdlo sus acciones
mayor edad,
distingue por la riqueza y

es

por el contrario,

combinacién de conocimientos y
variantes dindmicas".

(M. Lisina,

y difusa, perciben vy
aisladas. En el proceso de
la idea sobre el adulto se
diversidad de la
valoraciones estables y sus
1378, citado en Shuare,

se

matices,

1987, p. 285).

De lo anterior podemos ver gue el eplsodio de comunicacidn
situacional-personal se establece con relaciones de tipo emocional
implicitas en las gue se observan con mucha claridad la evaluacidn
Al
pasar al episodio situacional de "trabajo" el nifio pierde interés

que hace un sujeto del otro por el contacto expresivo-mimico.

por la expresidén enfocdndola con la coparticipacidn objetal, donde
el apisodio de comunicacidén afectiva se di como resultado de la
habilidad y destreza la de la
comunicacién afectiva, el ejemplo activo y el apoyo practico del

mostrada. Por tanto, suma

adulto generan un mayor peso en los motivos sociales de
comunicacidn.

las otras dos formas de comunicacién no-sitvacional, se
desarrollan plenamente en el plano verbal; "... en la comunicacién

cognescitiva se discuten los objetos y fendmenos del mundo de las
cosas; en la comunicacidn personal, los fendmenos y procesos del
(M. 1978; citada en Shuare, 1987, p. 292).

Cuando se establece la comunicacién en el nivel cognitivo, el nifio

mundo social'. Lisina,
solamente es capaz de comunicarse sobre una base de adjetivos
("esto es una pelota reoja" "yo tengoe una igual solo que azﬁrw
pero en el plano personal la manifestacidn se d3 en el amblente de
la cualificacién ("vittia dibuija "mi papad
fuertem).

bien", es el mas

Ante todo el panorama mostrado y desde la concepcidn tedrica
manejada es claro que el desarrollo de la conmunicacidn de 1los
nifios y el surgimiento de sus primeras palabras no se presenta por
la sola

presentan como un constante releve de acciones

acumulacién de cambios cuantitativos, sino que se

integrales vy
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cualitativamente diferentes, éstas se caracterizan por el movil y
la necesidad que siente el nifo por entrar en contacto con el
adulto, claro qgue conforme las formas de comunicacidén se
consolidan unas emplezan a cobrar mayor importancia que otras.

Este cambio se presenta en dependencia de la actividad rectora
y del lugar e importancia que se le otorgue al nifio en el medio
social que le rodea.

Ademds, como se observa en el dltime nivel de comunicacion las
estructuras psiquicas involucradas son mucho mds complejas y
completas gque las anteriores, de lo que se desprende que el
proceso de desarrollo de la necesidad de comunicacién y del
lenguaje son necesarios como parte integral del desarrolle de los
procesos psicoldgicos superijores.

Las formas Yy tipos de interrelacidn (comunicacidn) gue
desarrolla el nifio en su medio ambiente, sobre todo el aspecto
socio-cultural, son la causa principal de su desarrollo psiquico.
Esto se vé claramente cuando el nifio manipula los objetos que va
conociendo, reconcciendo sus propiedades al mismo tiempo gque
descubre 1las conexiones o relaciones gue existen entre ellos.
Ademds de que todo tipo de andlisis y sintesis mental en cuanto a
formas principales de 1la actividad cognoscitiva, se wvan
desarrollando en el nifio a través de su conocimiento practico y
creativo.

De esta manera consideramos que el (los) tipo(s) de
comunicacién que se establecen con el nifio dependen de su medio
sociocultural, de su tipologia individual y de los educadores con
los que aprende y que se manifiestan a través del temperamento o
estado de dnimo de todos los que llegan a intervenir para que el
nifio desarrolle su comunicacién y lenguaje.

Es asi gue en el transcurso del desarrollo, y en particular en
lo referente a aprender y comprender el lenguaje hablado, seri un
paso esencial para el nifio porgue le permitird particpar en 1la
vida cotidiana de su familia con emotividad y creatividad. Sobre
esto, Liublinskaia, (1971} nos dice gque cuande el niflo llega a
dominar el lenguaje obtiene la maxima posibilidad de responder no
s6lo a la influencia de una serie de estimulos directos sino
también a sus propias sefiales verbales pués con la palabra llega a
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formar nuevas conexiones a lo large del! camino donde se va
desarrollando este proceso verbal.

Cuando el lenguaje del nifio es incorrecto e inarticulado se
convierte, en una limitacidén en la comunicacién, problemitica que
se inicia cuando el nific escucha una inadecuada verbalizacidn en
su ambiente socio-cultural, de este modo, Rodriguez, (1985),
considera que parte del &xito o del fracaso esceclar se debe a las
barreras socio-lingiiisticas que se van interponiendo al nifio a
través de los medios culturales de cada generacidn.

Es por esto mismo gque consideramos acertados los argumentos
dados por Liublinskaia (1971) referentes a la necesidad de la
planeacién y organizacidén del contenido de las actividades
eacolares de los nifios, asi como sus Juguetes, los libros que
empiece a leer, 1las laminas que se le presenten, las
conversaciones, los cuentos, las peliculas, las representaciones
teatrales, etc., ya que todo ello forma parte importantisima de su
vida inmediata y futura.

Todo lo anteriormente dicho confirma gque el lenguaje, como
parte de una cultura que esti en constante transformacidn, también
se vé afectado por las condiciones ambientales, la organizacién
social y 1los modos vigentes del pensamiento social de una
comunidad. De esta forma el lenguaje serd a su vez un factor que
condiciona al pensamiento y al mismo tiempo el desarrollo préximo-
y futuro del individuo.

"...el lenguaje es un proceso humanc altamente personal y
al mismo tiempo profundamente social, pués la relacidon que
hay entre individuec y la sociedad es un proceso dialéctico
al igual que el rioc y sus afluentes". (Vigotsky, 1979, p.
190) .

Como hemos podide ver, la funcién primaria de las palabras,
tanto en los nifios como en los adultos, es la de comunicacién y
del establecimiento del contacto social, que permiten en Ultima
instancia la adquisicidn y manejo del lenguaje verbal externo. Sin
embargo, también debemos de dar cuenta de cuil o cudles son los
mecanismos j:lor los cuales se llega a la adquisicidn y manejo de
este lenguaje, sino fuera de esta forma, se podria caer en la
interpretacion errdénea de considerarle como producto de una
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evolucién natural cuando de hecho nosotros slempre resaltamos el
papel de la evolucidn socio-cultural de la que es producto el ser
humano 'y ne serd la excepcidén la funcion del lenguaje.

Partimos del hecho de considerar el lenguaje primaric del nific
como de caracter social debido mds que nada, a gue se¢ maneja (como
vimos en su oportunidad) a partir del contacto con los adultos,
llegando a ser global y multifuncional. En un momento posterior en
el desarrollo infantil las funciones de este primer lenguaje
comienzan a diferenciarse para llegar finalmente a la formaciodn
del lenguaje interiorizado. En este sentido, Vigotsky (Pensamiento
y Lenguaje, s/a) afirma que la funcién del lenguaje externo es
para los otros y el lenguaje interno estd dirlgido para uno mismo.
En el primer caso, del lenguaje externo, se trata de la conversién
de pensamientos en palabras, es decir su materializacidén y
cbjetivacidn, en cambio, en el lenguaje interno es el habla la que
se transforma en pensamientos internos.

En general, el lenguaje social emerge cuando el nifio
transfiere las formas del comportamiento participante y social
hacia la esfera personal e interior de las funciones psiquicas,
con ésto se logra llegar a la aparicidén del habla interiorizada.
Pero antes de lograr este momento en el desarrollo del lenguaije,
aparece una forma intermedia del mismo y a la cual Vigotsky
(Pensamiento y Lenguaje, s/a) concede una gran importancia, se
trata del lenguaje egocéntrico. Esta forma del lenguaje se
manifiesta cuande el nifio comienza a conversar consigo mismo como
lo hace con los otros, esto debido a gque las circunstancias lo
obligan a detener su accidn para comenzar a pensar.

Si anallzamos el lenguaje egocéntrico desde una posicién
genética vemos, junto con Vigotsky {Pensamiento y Lenguaje, s/a)
que se trata de una etapa del desarrollo del lenguaje en general y
gue precede al lenguaje interno y es gque ambos cumplen funciones
intelectuales, es decir que sirve como ayuda a la orientacién
mental y a la comprensidén conclente, sus estructuras son
semejantes, pero, el habla egocéntrica tiende a desaparecer hacia
la edad escolar, cuando comienza a desarrollarse el habla
interiorizada. Si bien el lenguaje egocéntrico es al(n vocalizado y
audible, es decir, externo en su modo de expresidén, al wmismo
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tiempq presenta caracteristicas del lenguaje interno, er cuanto a
su funcién y estructura, posteriormente, en el aislamiento
progresivo del lenguaje para uno mismo su vocalizacidén se torna
innecesarjia y carente de significado, e incluso imposible a causa
de sus creclentes peculiaridades. Con lo anterior podemos ver que
el 1lenguaje se 1llega a interiorizar antes psicoldgica que
fisicamente.

Ahora bien, la internalizacién del lenguaje se comprende mucho
mejor si lo ubicamos dentro del contexto de nuestra concepcidn del
desarrollo general del nifio (capitulo I). Este desarrollo se
concibe como una individualizacién gradual desde 1la actividad
social y colectiva hacia una actividad wds individualizada, por lo
que se puede encopntrar un patrén comin en el desarrolle de todas
las funciones psiquicas superiores.

En el caso particular del 1lenguaje el 1llamado lenguaje
egocéntrico, tanto objetiva como subjetivamente, constituye una
etapa de transicion entre el lenguaje para los otros (social) y el
lenguaje para uno mnismo (individualizade) solo que posee la
funcidén del lenguaje interiorizado pero mantiene su expresidn
similar a la del lenguaje social.

"El lenguaje egocéntrico como forma lingiistica aparte,
es un eslabdn genético sumamente importante en la
transicidn desde la forma verbal a la interiorizada, wuna
etapa intermedia entre la diferenciacidn de las funciones
del lenguaje verbal y la transformacidn final de una parte
de éste en el lenguaje interiorizado". (Vigotsky,
Pensamiento y Lenguaje, s/a, p 43). '

Por otra parte es el lenguaje interno el gque con su continua
evolucién 1llega a constituir 1las estructuras biasicas del
pensamiento, esta evolucidn se vé& claramente si recordamos que con
la decreciente vocalizacién del lenguaje egocéntrice se llega al
desarrollo de la abstraccién del sonido, premisa fundamental para
desarrollar el lenguaje internc cuya funcién es la de "pensar en
palabras".

Con esta Gltima concepcién acerca del desarrollo del lenguaje
interno se logra ver que entonces el pensamiento, en dltima
instancia se dia también desde lo social a lo individual ya que
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evoluciona desde el lenguaje externo pasando por el lenguaje
‘egocéntrico para llegar al lenguaje interno., Esta evolucién pone
en evidencia que el desarrollo del pensamiento se basa en las
herramientas 1lingliisticas del pensamiento y en la experiencia
socio-cultural del nifio, es decir, que el nifio debe ser capaz de
apraoplarse de los medios culturales del pensamiento.

En este momento se hace preciso aclarar que si bien el
lenguajer es la premisa para el desarrollo del pensamiento, no
todo pensamiento se relaciona con el lenguaje ni tampoco el
lenquaje sdlo funciona como medio de transmisidén del pensamiento.
Lo que en realidad sucede es que se mantiene una interrelacidn
constante entre las operaciones externas e internas de tal suerte
que una forma cambia en la otra y asi el lenquaje interiorizade
puede estar muy cerca del lenguaje externo o sea exactamente igual
cuando sirve como preparacién para manifestar el lenguaje externo.
Esto nos hace ver que no existe division tajante entre el
comportamiento interiorizado y el externo sino gue se influyen
mutuamente:

"Nos vemos pués forzados a concluir que la funsidn del
pensaniento y el lenguaje, tanto en los adultos como en
los nifios, es un fendmeno limitado a un drea circunscrita.
El pensamiento no verbal y el lenguaje no intelectual no
participan de esta funsién y son afectados sdlo
indirectamente por los procesos del pensamiento verbal"
(Vigotsky, Pensamiento y lenguaije, p. 7).

A este respecto Liublinskaia (1971) postula que si blen el
pensamiente no esta en conexidn directa con el lenguaje si se
expresa a través de €l y fuera del cual no existiria debido a que
cualquier cosa que pienses el hombre e independientemente de cual
sea su problema Y su solucidn, su pensamiento se hard presente a
través del lenguaje,

Independientemente de la limitacién de 1la fusidn entre
pensamiento y lenguaje no podemos negar la importancia que este
dltimo representa para el nifio ya que conctituye la erramienta que
posibilita 1la comprensién de los fendmenos de su entorno, Por
consiguiente podemos afirmar que el pensamiento hace referencia al
reflejo de los fenémenos y objetos en sus distintas conexiones y
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que son conocldos a través de la experiencia practica y 1la
utilizacién como medio de comprencidén e interaccién:
“"El pensamiento es el esalabdn superior de la congnicién
de la realidad, con la ayuda del pensamiento llega el
hombre a conocer las distintas conexiones y relacliones gque
existen objetivamente entre los objetos y los fendmenos"
{(Liublinskala, 1971, p. 275).

A partlr de este momento podemos ver que es de vital
importancia el proceso de asimilacidén, porque en el caso del
lenguaje serd indispensable para llegar a desarrollar el
pensamiento. Dicha asimilacion debe explicarse desde un enfoque
dialéctico de manera gque permita revelar la conexidén gque hay entre
pensamiento y palabra. En este caso la palabra se concidera parte
del lenguaje debido a gue cada una de ellas designa algo {objeto,
accién, relacién, etc.) lo cual se refleja de modo distinto para
cada individuo de acuerdo a su experiencia, interds y nivel
general de désarrallo y cultura.

Para explicar esta relacidn, entre pensamiento y palabra,
partimos de considerar la relacidn gque existe entre aceion y
palabra de tal modo que podemos afirmar que el pensamiento surge
cuande el nifio realiza wuna actividad practica enfrentando
dificultades, obstdculos y problemas. De este modo 1los nifios
pequefios hacen uso de la accién-palabra para resolver un problema,
lo cual ya hemos podido ver al hablar del juege como actividad.
Pero a medida que los nifics van creciendo el lenguaje llega a
sustituir la mayor parte de la accién en cuantoc a procedimientos
para resolver problemas, esto debido a gque la accion se transforma
en un acto mental, es decir que se interioriza.

La mayor parte de este proceso se apoya en las imigenes las
cuales en un principio se toman como finicas y sin discciar, es
decir que el nifio no busca relaciones causales entre los fendmenos
Y objetos sinc que se conforma con establecer cualquier tipo de
conexién entre ellos y hablamos entonces de un prelogismo en el
establecimiento de dichas conexiones. Posteriormente, el nifio
comienza a establecer relaciones causales disoclando la imagen
integra gue percibe y esto séle es pogsible por el dominio del
lenguaje. Es asi que la asimilacidn de la palabra se convierte en
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una ' sefial que permite una abstraccién y,6 una generalizacidn vy
~entonces ‘el lenguaje se concldera como un sistema de objetos
ideales, de signos que sustituyen relaciones reales. Este proceso
de sustitucién permite que las cualidades y relaciones de los
fendmenos Y objetos reales se actualicen transformandose en una
nueva escencia.

Reconociendo este procesc es gque Vigotsky(Pensamiento y
Lenguaje, s/a, p. 75-76) afirma gue en general el desarrcllo del
lenguaje sigue el mismo curso y obedece a las mismas leyes que
todas las demds operaclones mentales gue involucran el uso de
signos, estos es, dque parten de la actividad practica para llegar
a su dominio mental abstracto y gue generalmente cubre cuatro
etapas:

1).- La forma primitiva o natural, la cual corresponde en el casc
del 1lenguaje al 1lenguaje preintelectual y al pensamiento
preverbal.

2).~ ¥"Psicologia simple" la cual si se compara con el uso de
herramientas corresponderia a la exploracidon de las propledades
fisicas de los objetos y del propio cuerpe del individuo. En el
caso del lenguaje se refiere al uso correcto de las formas y
estructuras gramaticales, las cuales son dominadas antes de que se
comprendan las operaciones légicas en las que se apoyan.

3).- La etapa de "signos externos" que se caracteriza por el uso
de operaciones externas para la solucién de problemas internos. En
el lenguaje se refiere a la etapa del lenguaje egocéntrico.

4).~ La etapa de “crecimiento interno" en la gue las operaciones
externas se convierten totalmente en internas y se comienzan a
manejar relaciones inherentes y signos interiorizados. En esta
dltima etapa se refiere al lenguaje interiorizado.

Como hemos podido ver al realizar el esbozo de desarrollo
lingiiistico es este iltimo (el lenguaje) el medio gue sirve como
herramienta de manifestacion del pensamiente, sin gque sea
necesaria la vocalizacidn. En esta forma el lenguaje manifiesta
una generalizacidn de la realidad a la que hace referencia.

Retomando esta posicidon tedrica diversos autores como A.G.
Ivanov, Smolensky, N.T. Krenogorsky, A.R. Luria, M.M. Koltsova,
entre otros (citados en Liublinskaia, 1971, p. 302) consideran que
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la palabra presenta las siguientes funciones: ‘ }

1) .~ Es una sefal que generaliza un gran niimero de excitadores
mediante la abstraccidén de sus rasgos esenciales. Esto permite
elevar los conocimientos o categorias y postefiormente a la
asimilacidn de conceptos.

2}.- Al posecer un cardcter generalizador permite gque las
conexiones se clerren "sobre la marcha", es decir, gque después no
harda falta el excitador o 1la acc;ién, asi la palabra permite ho
s6lo 1a adaptacién al medio, sino también proveer los cambios o
provocarlos a voluntad influyendo activamente en la naturaleza o
las personas.

3) .~ Dade su carfcter generalizador, permite que cada
excitador que sehala y activa directamente sobre los sentidos, se
perciba cualitativamente singular.

4) .- También permite que las conexiones que forme sean sdlidas
y no necesita consolidacidn sistematica.

5).~ Son labiles y facilmente pueden anularse o sustituirse
(las conexiones).

6) .— Permite la nueva formacidn de conexiones sobre la base de
semejanza de los exclitadores.

Es en este sentido gue el signo-palabra, componente bisico del
lenguaje, emerge como parte constitutiva de las tormas
significativas convencionales y el significado de la expresidn
externa, ademds de la consolidacidn del fendmene ideal. De acuerdo
con Marx (citado en Leontiev, 1975) en el signo:

"... la exlistencia funcional, absorbe por asi decir, su
existencia material, asi por ejemplo, un objete por si
mismo no significa nada pero con sOlo representar a otre
con el gue tiene relacidon directa comin, entonces se
convierte en su signo".

Ante este panorama dade para la palabra, Liublinskala (1971)
resalta la importancia del significado para gue tenga lugar el
desarrollo del lenguaje del nifio, esto es debido a que las
palabras que &l comienza a conocer llegan a ser realmente
comprendidas cuando se llega a entender su significado y llegan a
ser usadas sin equivecacién. Sin embargo serd necesario gue 1la
experiencia personal sea lo suficientemente rica y en esta labor
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juega un importante papel el adulto.

Podemos ahora resaltar el papel que juegan las palabras en las
conversacicnes y enla reproduccién de las imigenes conocidas
debido a gue no se reducen a la mera denominacién del objeto sino
gue el lenguaje viene siendo el procedimiento de descripcidn de
las caracteristicas del objeto de modo que se reconocerda en
funcion de qué parte y en qué momento se destacan por medio de la
palabra.

Lo anterior hace evidente el hecho de que la formacién de
imdgenes se forma no sdlo por la percepcidn del objeto sino
también por la forma en que son resaltados sus rasgos por los
vocablos que designan su escencia, por lo que cuanto mejor sa
halla elegido la palabra para designar la escencia de algin objeto
entonces serd mis rica y completa la imdgen que se representa el
nifio, es asi que la palabra "centra" el contenido escencial de la
imdgen del objeto permitiendoo el paso de la imdgen singular a la
generalizada y que finalmente lleva al desarrollo del concepto.
Esto resulta importante porque el desarrollo del nifio consiste en
el conocimiento mds profundo de la realidad y por consiguiente en
el descubrimiento, cada vez mas complejo, del significado del
concepto. .

Es en este mismo momento gue se hace necesario comprender la
relacidén gue existe entre palabra y concepto. Podemos afirmar gque
la formacion de los conceptos tiene su base en las mismas
percepciones (imdgenes senscoriales) de los objetos gque le
circundan y este enfrentamiento a los fenomenos y objetos llevan
al nifio a4 reconocerlos dentro de grupos particulares
(generalizacion) pero que posteriormente tendrd que diferenciarlos
individualmente a través del reconocimiento de ciertas
particularidades al interior del mismo grupo.

Liublinskaia (1971) nos menciona que en un momento posterior
cuando se llega a acumular y ampliar la experiencia, entonces el
nifio serd capaz de hacer generalizaciones y abstracciones dentro
de estos mismos grupos hallando de este modoe la expresidn y
concepto de una nueva palabra o nuevo nombre.

Las investigaciones de Vigotsky (Pensamiento y lengquaje, s/a,
cap. V) sobre el concepto llegan a reconocer tres fases en el
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desarrollo del mismo y son:

Primer Fase: El significado de la palabra denota para el nifio una
conglomeracidén sincrética vaga de los objetos.

Segunda Fase: En el caninc hacia la formacidén del concepto surgen
muchas variaciones de este pensamiento que se puede denominar
pensamiento en complejos, en el cual 1los objetos individuales se
unen en la mente infantil por inmpresiocnes subjetivas y por los
vinculos que existen realmente entre los objetos.

Tercer Fase: Los conceptos potenciales que son formados en la
esfera perceptual y en el pensamienta practico se relacionan con
las acciones sobre 1la base de impresiones similares y de
significados funcionales. Aqui la abstraccidén combinada con el
pensamiento complejo avanzado permite al nific la formacidn de
conceptos genuinos. Asi poco apoco se ird disminuyendo este
concepto potencial y se comenzardn a formar los verdaderos
conceptos aproximadamente hacia la adolescencia. Sin embarge el
papel decisive en este proceso lo juega la palabra o signo.

Tomando en cuenta el proceso de formacidn de los conceptos,
Liublinskaia (1971) afirma gue cuanro mayor sea el dominio de 1la
palabra (vocabulario), mayor serda la exactitud en el uso de las
palabras para designar un contenido en las imigenes y por tanto se
propiciara la formacalidn de conceptos sea mas exacta y por
conslgulente se llegara a su comprensién.

Por otra parte, como hemos podido aclara anteriormente, dado
que el pensamiento no implca necesariamente al lenguaje como medio
de expresidon, es entonces gue reconocemos qgue el mecanismo por el
cual pensamiento y lenguaje se llegan a conjuntar es mnmucho muy
complicado y por tanto para llegar a comoprender su curso era
basica la comprension del proceso de formacién de los conceptos.

La complejidad de la relacién entre pensamiente y palabra,
tambien nos revela a través de lo gue Vigotsky (Pensamiento y
Lenguaje, s/a, p. 193} ha denominado como "subtexto" y que se
refiere al hecho de que cuando alguien se expresa verbalmente,
detras de las palabras podemos encontrar el pensamiento oculto que
las estructurd, asi por ejemplo a través de una frase se pueden
encontrar diferentes pensamientos; con la frase "el reloj se
cayo", como respuesta a la pregunta "“gpor qué se paro el reloj?"
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puede significar: "no es culpa mia que el reloj no ande, se ha
caido®. El mismo pensamiento de- justificacién podria expresarse
asi: "yo no acostumbro a tocar las cosas de los demds, simplemente
estaba limpiando".

Los anteriores ejemplos no hacen mds que resaltar que aun
cuando se manejan los conceptos para establcer comunicacidn con
los demés, las propias palabras tiene un uso "mas alla de lo que
dicen" y entonces estaremos hablando del significado de las
palabras.

Es en este momento gue podemos rescatar la caracterizacidn que
Leontiev (1975, p. 250-252) llega a hacer de la palabra o signo y
gue explica mediante tres niveles, tanto en su contenido objetivo,
como subjetivo, los cuales son: 1) El contenido objetivo del signo
ge refiere al sistema de conexiones y relaciones de los objetos y
fendmenos de la realidad, 2) E1 "lado ideal" del signo representa
la forma transformada del contenido objetive, 3) El1 contenido
subjetive del signo (signo-imdgen) involucra la expoeriencia
social del sujeto scbre el signo.

De igual modo, este autor distinge dos aspectos en el
contenido ideal del signo y gue demuestran la doble funcién que el
lenguaje desempefia en el desarrollo del nifie. En el primer aspecto
se refiere a la correlacidon del contenido ideal y la actividag
cognitiva; el segundo aspecto correlaciona el contenido ideal y la
actividad pero de tipo social, es decir que el uso de los signos
permite la interaccién con los demads y precisamente por este hecho
podemos ver que el contenido del signo deriva de la actividad
social.

Leontiev afirma que el primer tipo de correlacién se refiere
al desarrollo de los conceptos y el segundo tipo de correlacidn se
refiere al significado de las palabras.

Hemos explicado en palabras de Vigotsky el desarrollo de los
conceptos y lo que es necesaric ahora es explicar el desarrollo de
los signos y su relacion con el pensamiento.

Come vimos anteriormente, en un comienzo la estructura del
lenguaje egocéntrico es igual a la del lenguaje social, pero que
en el proceso de diferenciacién y de transformacidn al lenguaje
interiorizado, su estructura se torna gradualmente menos completa
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y coherente debido a gque queda gobernada por una sintaxis
predicativa. Esto es, que comoc el nific llega a hablar sdlo de las
cosas que vé, oye o hace, entonces tiende a dejar de lado el
manejo del sujeto en su lenguaje y aln de todas las palabras que
se relacionan con &1, esto dd como resultado que el lenguaje que
se dirige hacia si mismo se condense guedando s6lo los predicados.

En este mismo procesoc de predicacion del lenguaje interno, la
vocalizacién tambien decrece continuamente hasta que el
significado llega a gquedar en el primer plano. Podemos hablar
entonces de un lenguaje que es en grah parte un pensamiento en
significados puros y que per tanto es dindmico e inestable porque
fluctla entre las palabras y el pensamiento.

A su vez aste proceso de adguisicién de los significades se
reconoce como individualizado porque es subjetivizade por el
propio individuo de acuerdo a su experiencia por tante su
contenido no es fijo ni directo permitiendo relacionarse con otros
sistemas de expresion. Esto no quiere decir que su naturaleza
socio~histdrica, su objetividad se malogre sino que mads bien se
enrigquece.

Leontiev ({1975) afirma que el significado de las palabras al
tener cuatro componentes permiten que el lenguaje tenga un amplio
rango de asimilacidn, de comprensién y de manejo. Diches
componentes son: 1) El contenido subjetive, el cual se proyecta a
las imdgenes sensoriales con las cuales se encuentra asociado por
'lo gque su limite va mds alla de las posibilidades psicoldgicas; 2)
La explicacién potencial. Se refiere a los diversos niveles de
realizacién consciente y de 1la explicacién semantica de su
contenido objetivo y subjetivo; 3) El signo imdgen que parte de la
forma sensorial de su contenido; 4) Es la sustitucién de la
sensacidon personal por el contenide objetivo y es su forma
emocional.

Estos aspectos del significado que se han mencionado,
constituyen los factores de cambio en el desarrolle histérico en
el sistema de significacién lingliistica y de 1las propias
operaciones gque llevan a formar el contenido subjetive de 1la
imdgen del signo.

Por toda esta serie de cualidades gque presenta el signo a
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través del significade es que funciona como un medio de
conocimiente y de desarrollo psicolégico, por lo que es de vital
importancia para el desarrollo del lenguaje. A este respecto las
palabras de Leontiev son las que exprasan esta consideracidn:

"El significado es el efecto de la interaccidn del
hablante con el escucha acerca del material que di un
sonido complejo (palabra)... y sdlo la interaccién social
involucrada en el lenguaje da a la palabra el color de su
significado" (1975, p. 34).

Sin embargo, a pesar de la importancia del significado en el
desarrollo del lenguaje, Vigotsky va mds alld de esta posicién y
apoyado en Paulhan (citado en Vigotsky, Pensamiento y Lenguaje,
s/a) hace referencia al sentido de las palabras y el contexto de
la oracidn en las que se encuentran. De este modo nos permite
comprender cuan ampmllias son las posibilidades del manejo
semdntico que tiene el lenguaje.

Las peculiaridades gue expone Vigotsky (Pensamiente vy
Lenguaje, s/a) son:

1) .- Exlste una preponderancia del sentido de wuna palabra
sobre el gignificado. Para Palhan (citado en Vigotsky, Pensamlento
y Lenguaje, s/a) el sentido es la suma de todos los Sucesos
psicolégicos que la palabra proveca en nuestra conciencia. Este
constituye un complejo dindmico y fluido que proveca varias zonas
de estabilidad diferentes. En el caso del significado, se trata de
s8lo una de las zonas de estabilidad del sentido, la mis estable y
precisa pero no la lnica (p. 188).

Como consecuencia de lo anterior podemos ver gque una sola
palabra puede adquirir diferentes sentidos de acuerdo al contexto
en el que se utilice, Si bien es cierto que a lo que se refiere
concretamente una palabra es constante, &sta puede enriquecerse
con el sentido gue toma del contexto.

"Un vocablo en un contexto significa mids y wmenos que la
misma palabra aislada; mas porque adguiere un nuevo
contenido; menos porque su significado se vé limitado y
disminuido por el contexto" (Vigotsky, Pensamiento y
Lenguaje, p. 189). '

2).— Analizando la relacidn entre palabra y sentido Paulhan
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demostrd que se encuentran mucho mds independientes que palabra y
slgnificado. Esto se aclara si recordamos que dentro de una misma
idea u oracidén, algunas veces las palabras se pueden remplazar
unas por otras sin alterar sus sentidos. Hecho que demuestra cuan
importante puede resultar el sentido general del lenguaje en
general y, como consecuencia, para poder comprender que el
lenguaje interiorizade se rige mds por el sentido gque por el
significado de la oracién. Esto es gracias al mecanismo de 1la
aglutinacién, el cual combina varios vocablos en uno mismo de tal
forma que este nueve vocablo ademds de expresar uha idea compleja,
también designa los elementos separados de la misma idea. Ahora
bien, debide a que el énfasls expresive se encuentra en la raiz
principal de la idea, el lenguaje se hace facilmente comprensible,
es decir, que cuando se dirige a uno mismo se comprende a pesar de
la brevedad en el uso de las palabras, de aqui su importancia del
sentido.

3).- Esta peculiaridad se refiere a la forma en gue los
sentidos de las palabras se combinan y (nen obedeciendo diferentes
leyes dando una serie de combinaciones de significado. Una de
astas leyes Vigotsky (Pensamiento y Lenguaje) le denomina "influjo
del sentido" y que funciona de modo que los diferentes sentidos de
las palabras las hace pasar de unas a ctras de tal manera gque tras
de influirse entre si, 1las primeras llegan a contener a las
dltimas hasta el punto de modificarlas.

Un ejemplo que nos lleve a comprender esta ley nos lo
proporciona el mismo Vigotsky al decir que cuando una palabra
aparece continuamente en un libro o poema, aveces absorbe todas
las variaciones del sentido contenidas en ellas y se torna en
cierto modo eguivalente a ia obra total. En el caso del lenguaje
interno este mecanismo se hace evidente porgue una sola palabra
estd tan saturada de sentido que se requiere de muchas otras para
poder expresarla en el lenguaje externo.

"Se trata mas bien de un procesc dinamico gue envuelve la
transformacién de la estrctura predicativa e idiomitica
del lenguaje interiorizade en un lenguaje sintacticamente
articuladoe e inteligible para los demas" (Vigotsky,
Pensamiento y Lenguaje, s/n, p. 92).
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Una vez que hemos analizado las relaciones que se dan entre el
pensamiento y la palabra, nos hemos encontrado con un proceso
evolutivo gque se llega a manifestar a través del desarrollo del
significado de la palabra en si mismo y, posteriormente en
gentido. Estos sufren una serie de transformaciones para poder
cumplir con su funcién de comunicacidn. Si bien, psicoldgicamente
el significado de cada palabra es una generalizacidédn o un concepto
dicho significado serd un fendmeno del pensamiento siempre que
esté encarnado en el lenguaje y serd un fendmeno del habla cuando
se relacione con el pensamiento. Lo anterior nos lleva a decir de
acuerdo con Vigotsky (Pensamiento y Lenguaje, s/é) que este
proceso:

"Es un fendmenc del pensamiento verbal o del lenguaje
significative, una unidén de palabras y pensamiento" (p.
160-161) Yy que “"La relacién entre pensamiento y palabra nho
es un hecho; sino un proceso en continuo ir y venir del
pensamiento a la palabra y de la palabra al pensamiento y
en &1 la relacidn entre pensamiento y palabra sufre
cambios que pueden ser considerados como desarrollo en el
sentido funcional" (Vigotsky, Pensamiento y Lenguaje, s/a,
p. 166).

sigulendo esta consideracién de la mutabilidad del proceso de
desarrolle del significado y sentide de las palabras podemos
comprender entonces gue no solo cambia el contenido de la palabra
sino también la manera en gque se generaliza y se refleja la
realidad a través de la palabra o signo., Lo que implica ésto es
que se rompe con la identidad entre concepto y significado de tal
manera que permite que los mismos conceptos se desarrollen, se
amplia su campo de posibilidad de significacidén y por tanto se
hace mas libre su apropiacién y manejo por parte del individuo.

Otro punto que nos permite ver este proceso es gue puede ser
mucho mas flexible el uso del lenguaje tanto por parte de quien lo
expresa como por parte de gquien lo capta y gue se pueden reconocer
diversas significaciones de acuerdeo al propio pensamiento,
independientemente de la gramitica con la que se esté manejando.
Este hecho resulta muy importante en cuanto que puede situarse

125



-como punto- de partida para explicar la diversidad de formas de
expresar un pensamiento en palabras o viceversa, diversos
pensamientos pueden encontrarse en una sola forma gramatical.

" ‘Aqui nos encontramos ante la escencia misma de la creatividad
verbal, de como la imaginacion puede trabajar y ampliar las formas
de c¢omunicacidn verbal borrando entonces la suposicidn de que
pueda haber una sola.

Asi por ejemplo, Vigotsky (Pensamiento y Lenguaje, sfa) al
analizar la relacién entre semdntica y gramdtica resalta el hecho
de gue en el lenguaje del adulto tanto en los sujetos como en los
predicados gramaticales y psicolégicos, estos llegan a coincidir,
asi cualquier frase puede variar su sentido si cambia el predicado
psicolégico, es decir si el énfasis temitico llega a variar dentroe
de la oracién. Por otra parte, significados completamente
distintos pueden ocultarse detras de una estructura gramatical, de
ahi que sea posible que una exclamacién espontdnea puede ser
errdnea desde el punto de vista gramatical pero puede tener
encanto y valor estético.

Con lo anterior se resalta la importancia del manejo del
significado para llegar al manejo del lenguaje creativo.

Un caso experimental gque nos permite corrobeorar 1le antes
expuesto es la investigacidn de Gavrilova (citada en Liublinskaia,
1971) acerca del papel de la palabra en la formacién de las
imdgenes mentales en los nifios. Dichas imagenes les permiten (como
veremos posteriormente) una mejor comprension de la realidad.

En la investigacidn se pretendia esclarecer la relacidn entre
la imdgen y el caracter de su descripcién por parte del adulto.
Los nifios de dos grupos debian reproducir a través del relato las
imagenes que lograban crear después de las descripciones hechas
por los adultos, En un primer momente el adulto se dedicd a
enumerar 1os elementos que estaban contenidos en las laminas,
posterjormente de una 1ldmina distinta se refirié de manera
descriptiva acerca de los habitos, caracteristicas y relaciones
entre los elementos de la misma. Lo gue se obtuvo de esta
situacidn fue que con el segundo procedimiento los nifies lograban
reflejar una imdgen integra y consciente de los rasgos esenciales
que se enlazaban con el conjunto general de los rasgos que se
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creaban la imagen total. Son claras las palabras de Liublinsgkaia
para describir la importancia del segundo procedimiento en el que
los nifios hacian un relato de las laminas que veian:

"alin puede verse la diferencia que existe entre los
relatos de un mismo nific (con ambos procedimientos). En un
caso, es la reproduccién indiferente de una imdgen inerte
y fragmentaria, que lenta y trabajosamente se va
reconstruyendo en la mente del pequefic... En el segundo
relato la imdgen no sdlo se manifiesta con toda claridad
sino que descubre la actitud brillante y emocional con que
el nifioc se define" (Liublinskaia, 1971, p. 310).

En una segunda investigacion acerca de la actualizacion de
clexrto tipo de palabras en la descripcidn o narracidén de cuentos
{(dichas palabras fueren los vocablo-epiteto (adjetivo) y el
vocablo-nombre) se llegaron a los siquientes resultades: 1) La
imdgen designada con un vocablo-epiteto posee mayor estabilidad en
comparacién con la imdgen designada con un vocablo-nombre; 2) Los
vocablos-epitetos se sustituyen ficilmente por otras palabras con
gentido parecido (valiente se sustituye por audaz, combativo,
etc.); 3} al reproducir los relatos designados con
vocablos-epitetos los pequefios no les atribuyen comunmente nombres
incorrectos.

Con lo anterior resulta evidente que para conservar la imagen
consciente es muy importante no sdlo la imdgen que se ha formado
sino también cémo se han combinado 1los rasgos percibidos
sensorialmente conel vocable elegido especialmente para designar
la escencia del objeto. Por ejemplo, cuando se le designa con un
vocablo-epiteto éste nicleo semantico modifica la imdgen que se
tenia por la percepcidn sensorial que provoca.

“Parece como si la palabra "centrase" o acentuase el contenido
mids esencial de la imdgen supeditandc a ésta todos los rasgos y
signos externos del objeto" (Liublinskaia, 1971).

Como una conclusién de los resultados anteriores se puede
afirmar que si el nific ahonda mids en el significado de la palabra
tanto mayor serda la importancia de este vocablo-epiteto (adjetivo)
para que asimile el contenido ideoldgico de la nueva imdgen, tanto
mas facil podrad operar con ellos en su actividad y por tanto
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tendrd una importancia instructiva y educadora, esto es, que si
los vocablos-epitetos son bien escogidos por el educador, y se
refuerzan con el aspecto externo y la caracteristica externa del
objeto o de su imdgen o de la descripcién de los procederes y
accicnes de las personas, entonces resultan significativos los
detalles aislados del aspecto externc del personaje, Yy crean en
les nifios nociones estables y claras, matizadas por umno u otro
sentimlento.

Sin embargo, es necesario reconocer que existe una profunda
contradiccién y complejidad en el procesc de la formacidn de
imAgenes, Esto es debido a 1las influencias distintas en
intensidad, como 1lo es la experiencia procedente del nifo,
incluidos sus sentimientos y conocimientos asi como el influjo de
los detalles y de la distinta claridad en el aspecto del objeto, y
otros muchos factores.

Es por esto mismo que mientras mas justamente se revele con la
palabra el principal contenido ideolégico de la imiAgen compleja,
es decir su esencia, mayor es su importancia para la formacidn de
dicha imdgen. De aqui la importancia del lenguaje en el desarrollo
psiquico del nifio y el papel que juega el adulto en la transmisidn
de dicho lenguaje, lo que implica en si la generacién de zonas de
desarrollo prdximo (ver cap. I).

Conforme el nifio se desarrolla en edad y procesos psiquicos,
la comunicacidén como fuente de contacto con el mundec va perdiendo
valor, pero sigue estando presente en las acciones del adultoc que
sirven de mediatizador y van ampliando 1los potenciales de
desarrollo del nific. Este ampliar lar capacidades del nifio, es -
dice Liublinskaia (1971) - la capacidad de dominar el lenguaje,
mediante el cual el nifio obtiene la capacidad de respender, Cuando
el lenguaje "pierde valor", el nific busca un substitute de tal
carencia y lo encuentra en el dibujo, aspecto que le provee de
elementos que ain no alcanza con su uso del lenguaje.

Se ha creido que el dibujo en los nifics a sido siempre libre y
espontaneo desde antes de ir a la escuela, por lo que al "balbuceo
grafico® actualmente se le ha dado una mayor importancia.

Ahora bien, si concideramos al dibujo comc un proceso que el
nifio utiliza para transmitir un significado y reconstruir su
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ambiente, entonces coincidimos con Lowenfeld (1972) al decir que
el proceso del dibujo es algo mucho mids complejo gque el simple
intento de una representacidén visual. Es decir, el nifio puede
estar actuando y manipulando al mismo tiempo el medio gue le
rodea, entonces el medio o parde de &1, serda representado por
cualquier circunstancia que llegue a reunir ciertas
caracteristicas satisfactorias para poder expresar, por ejemplo, a
través del dibujo la imdgen o el objeto deseado por el nifio.

Considerando esta idea Lowenfeld (1972, p. 46) nos habla de
que ".., el nifio 1lega a ser expectador y actor al mismo tiempo".

Por lo que podemos ver, esta actividad creadora desempefia un
papel importante en el campo de desarrcllo psiquico del nifio, por
esta razon Lowenfeld (1972} nos dice gque el dibujo es entendido
como un acto de crear formas y figurac gue son representadas
mediante signos, volviéndose asi un hecho importante y fundamental
del que hacer del hombre y llegando a ser un medio de andlisis de
las capacidades y del desarrollo del nifio. De lo anterior se
desprende que el nific se descubre asi mismo inocentemente y sin
temor, ya que para &l el arte es mas que un simple pasatiempo, es
una continua comunicacién significativa consigo mismo, es decir,
son las selecciones de todo aquel objeto o circunstancia que se
presenta en su medio ambiente, con lo que llega a identificarse y
a organizarlas con un nuevo sentido.

Una opinién extra y semejante a la anterior es la de Freinet,
quien nos dice que "La libre exprsién es la mis segura pedagogia
para crear, a partir de los intereses profundos del nifio, la base
de una adquisicién personal y de una adquisicidén de experiencia”
(1979, p. 8) se trata del nifio visto por si mismo.

Es asi que el arte es importante para el nifio, lo es como
diria Lowenfeld (1972), para su desarrollo emocional, mental,
perceptivo, fisico, social, estético y creador. Tenemos ademds due
los productos del arte como lo es el dibujo, "... pueden
considerarse como expresiones de nuestra biisqueda de orden en un
mundo complejo, comc ejemplos de comunicacidén, como indices del
tipo de sociedad en la cual vivimos, como signos de desarrollo
intelectual ..." (Goodnow, 198%, p. 12).

Dentre del estudio del dibujo Cocke (citado en Mura, 1963) fue
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uno de los primeros autores que intentd definir las fases por las
que pasa el dibujo infantil, planteamlento que fue influenciado
pdr los escritos de Rosseau y Froebel. En su definicién se opone a
que- el dibujo  sea ensefado como una técnica capaz de brindar al
nifio el sentido de la presicidn y del orden, creyendo al contrarioc
que es mds benéfico el dibujo espontdneo e imaginativo, ante este
hecho Coocke nos dice que:
gl imaginar precede al dibujar, qgue la naturaleza esuna,
gue la imaginacién y 1l1la ciencia se complementan.
Considerando que podemos dibujar es la medida que podemos
ver y descubrir la naturaleza, la cual ante nuestra mirada
se revela con sus propias armonias" (citada en Mura, 1963,
p. 22).

Para . tal caso Mura (1963) nos menciona que los nifies no
representan las cosas artisticamente, sino que las describen
tratando de reproducirlas tal y como las ven o las recuerdan sin
preocuparse por su afecto dptico. De esta forma el nific pequefio se
comporta de diferente manera de la que se comportan los animales
(monos), estos no reconocen su propia imagen reflejada en el
espejo y la confunden con la realidad, en cambio, el nifio reconoce
su imigen, a otras personas y las cosas, maravilliandose
alegremente de este hecho, BEs asi como observamos una intervencion
del estade intelectual y emocional del nifio, ante situacidén se ve
obligado a ejercitar el significado de las mis extrafas imdgenes
penetrando al mismo tiempo al mundo de las representaciones y al
mundo de la realidad.

Sin embargo para poder dar una explicacidén mids amplia sobre
clial es el origen y desarrollo del dibujo se ha abordado a través
de fases. Mura {(1963) nos menciona que James, Sully y Cooke
(citados en Mura, 1963) fueron los primeros que plantearon las
teorias de las tres fases del dibujo que son: 1} El garabateo ceomo
juego, 2) El dibujo primitivo y 3) La adgquisicién de cierta
técnica en 1la representacién de la figura humana y de 1los
animales.

Sully (citado en Mura, 1963) inciste en sus escritos que el
nifio dibuja enumera las nociones que posee y no representan las
cosas que ve, sino gue llega a representarlas como una ldgica
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particular, explicande esta actividad del dibujo como una
prolongacidn de la actividad lidicra.

Luguens (citado en Mura, 1963) fue otro de los primeros en
elaborar una teoria de las fases del desarrollo del dibujo gue son
cuatro; 1la primera hace mencidn del interés del nifioc por el
resultado de su adema, en la segunda el nifio se interesa por el
resultado de su dibujo, para la tercera se cobserva el nacimiento
del sentido critico y se produce en el nifio el descubrimiento de
la propia insuficiencia figurativa, por {iltimo en la cuarta el
nifio consigue valores expresivos auténomos.

A partir de estos autores se han hecho descripciones de una
gran diversidad de etapas o fases llegdndose a mencionar siete o
mds. Asi por ejemplo, Mura (1963, p. 59) considera ademids de las
tres fases ya planteadas otras tres centradas como el estradic
prelingiiistico del dibujo infantil:

Fase I De la naturaleza del signo. Las lineas aparecen aisladas,
enmarafiadas, superpuestas; pero figurativamente noe constituyen
nada,

Fase II De enlace de lineas. Caracterizadas por la conquista de
las formas geométricas elementales y por la representacidn
esquematica de la realidad.

Fase III Fin del esquematismo geométrico. Aparecen los primeros
intentos de figuracién realista, se emplea el color en forma
decorativa y se una ampliacidén del contenido y una ausencia de
formas.

$i bien todo lo analizado hasta el momento, en mayor o menor
grado ha resultado de interés, Mura nos da oportunidad de hacer
algunas consideraciones:

*El dia en gue un nific dibuja la primera figura, no
importa cémo, pero de tal modo que se pueda distinguir de
las figuras dibujadas por otro, entonces, realmente aguel
nifio comienza a dibujar" (1963, p. 61).

La cita clarifica la posicién de su autor, pero también nos
permite cuestionarlo, pués en su opinién el desarrollo del dibujo
Y el paso por cada una de sus fases depende de la edad del nifio,
esta  consideracidn en su postura es facilmente desechada pués
cuando un nifio realiza su primer dibujo, no sdlo estd supeditado
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al desarrollo cronolégico que halla alecanzado, sino que al
comparar su dibujo con el de otros y en sus actes ya hablemos del
dibujo, es obvio que el factor sociocultural cobra mayor
influencia que la simple apreciacidn de la edad como criterio para
el surgimiento y evolucién del dibujo.

Otra cita es:

"Jamas ocurre que el nifio pintor, de improvisc, empiece a

pintar de una wanera personal y original. Comienza, en
cambio, pintando como han pintado los pintores cercanos a
él, a quienes ha visto pintar, y cuyas obras lo han
conmovido especialmente” (Mura, 1963, p. 63).

Analizando esta cita, como se hizo con la anterior, se observa
con mucha mayor claridad 1la gran influencia que sobre el
desarrollo del dibujo ejerce el ambiente social, la copla de un
dibujo y el efecto emocional gue sobre el nifio ejerce son
fenémenos que si blen estan influencliados por la edad, en su
escencia social pueden transformar su momento de aparicidn, los
lineamientos que le dan cause, el agrado o desagrado por la
accién, entre otras cosas.

Ante este hecho es claro ver que cuando el nifio traza lineas
sobre el papel, no se trata de una invencidn de &1, sino de
generaciones precedentes, ya que nace y crece dentro de nuestra
época, "... antes de poder dejar un signo cualgquiera, con el dedo
socbre la arenma o con el ldpiz sobre la hoja blanca, ya se ha
podido expresar con la mimica y a organizado los sonidos de su
garganta en funcidn expresiva® (Mura, 1963, p. 44).

Por todo lo anterior pasaremos a analizar el desarrolle del
dibujo retomando a autores como Kersensteiner (citado en Vigotsky,
1982), al propio vigotsky (1982), a Lowenfeld (1972) y a
Liublinskaia (1971), quienes lo enfocan desde una posicidn social
e histdrico-cultural.

Estos autores nos hablan de que el proceso de desarrollo del
dibujo pasa por cuatro etapas.

Lowenfeld (1972) toma en cuenta que el dibujo del nifio se
inicia como periodc llamado "etapa del garabateo", cosa que
Kersensteiner (citadc en Vigotsky, 1982) no toma en cuenta, porque
afirma gque en esta etapa no hay una representacidn u objetivo
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claro sobre 1o gue el nifio quiere hacer u sdlo se comprende lo que
el nifio guiere decir al tratar de presentarlo. Asi mismo Lowenfeld
(1972) caracteriza una etapa mas en el desarrollo del dibujo, gque
se puede afirmar, estd comprendida en la etapa esquemdtica que
sefiala Kersensteiner [citado en Vigotsky, 1982).

La etapa del garabateo se caracteriza porgue el nifio empieza a
dibujar haciendo trazos Qdesordenados en el papel, estos trazos
hechos al azar se van organizando y controlando con el tiempo y
s6lo a los cuatro afios loyra dibujar objetos reconocibles. De este
modo dQichos garabatos sufren cambios desde los trazos desordenados
al azar hasta los garabatos organizados en funcién del desarrollo
psicomotor, lo cual repercute en su desarrollo emocional.

En la segunda etapa del dibujo, ambos autores coinciden en su
descripcién, la cual presenta como caracteristica principal .que
cuando el nifto hace sus primeros intentos de representacidn, los
objetos a dibujar quedan lejos de su verdadero aspecto, agqui los
nifios dibujan de wemoria leo que saben del objete o lo que les
parece mias importante, es decir gue no representan lo gue estan
viendo de las cosas, sino lo que imaginan. Asi mismo en esta etapa
del dibujo se encuentran los llamados "dibujos radiograficos" los
cuales se realizan como si los objetos o las personas fueran
transparentes dejando ver el contenido de los mismos. "Cuando los
nifios dibujan hombres vestidos suelen pintarles las piernas bajo
la ropa, no vistas por ellos" (Vigotsky, 1982, p. 95). También en
esta ctapa se presenta el dibujo tipico de un hombre que sdlo
tiene cabeza y pies y comienza a dibujar el nifio una cantidad de
ciertos objetos de su ambiente con los gue ha tenido cotacto,
estos objetos aparecen ubicados casi siempre sin orden y pueden
variar de tamafio considerablemente.

En la tercer etapa se encuentran razgos de representaclanes
que acercan mids a la realidad, se ven mis detalles y unamejor
colocasién de las diversas partes de los objetos dibujados, esto
implica que los nifios desarrollan un concepto definido de 1la
forma, donde sus dibujos representan parte de su nedio ambiente en
forma descriptiva. Por regla general se observa dque los dibujos
presentan la repeticién del mismo esguema que sge utiliza para
representar al hombre o a los objetos, lo que a su vez dibuja
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sobre una linea recta al pie del papel segin el ancho.

En la cuarta etapa, el dibujo se ve mis apegado a la realidad,
es decir, se muestra mids clara la silueta o contorno del dibujo,
la imdgen gque recoge refleja en su totalidad la forma del objato
1o que implica que el nifio tiene mias consciencia de si mismo ¥y lo
refleja en el dibujo marcando mas detalles que antes no incluia,
asi mismo les da una adecuada proporcidén y profundidad.

Podemos ver que las etapas antes mencionadas presentan como
razgo general a la accién, que si bien varia cualitativamente de
una etapa a otra, ailin en la cuarta observamos como se presenta un
mayor interés por la sola accidén de dibujar que por los resultados
que de ella se obtengan. Esto que acabamos de mencionar 1lo
observamos también en su cportunidad al analizar el juego, lo cual
nos hace mas evidente el vinculo entre la accidon y la imaginacion
en el desarrollo del proceso imaglnative del nific y por tanto en
el proceso del desarrolla general.

En una ultima etapa el nific se va interesando mas por el
proceso que tlene lugar en el mundo exterior y para esto su
percepcién desempefla un papel importante porgue empleza a crecer
de una situacion supeditada 3 una posicidn dominante en la que va
convirtiéndose en un expectador que contempla el mundo desde su
propio punto de vista, enfocandolo como un fendmeno complejo y
entendiendo esta complejidad no sdlo por su variedad cuantitativa
sino también cualitativa, se trata entonces de una etapa
analitico-razonadora que durard hasta los Qltimos afies de 1la
infancia.

A pesar de esta caracterizacion dela evolucién del dibujo
propuesta por Lowenfeld (1972} y Kersemsteiner (citado en
Vigotsky, 1982). Liublinskaia (1971, p. 224) hace una critica
basada en el sustentar la periodizacidn de estas etapas a apartir
de la edad del nifio y ella afirma gque esto es tener una
comprencion antihistorica de la consciencia humana que excluye la
practica social, 1legandose a considerar las actividades y
comportamiento del nifio como instinto.

Esta autora reconoce las peculiaridades en las gue se revela
la complejidad de las relaciones que existen entre la percepcién y
la representacién del objeto desde un punto de vista dialéctico.

134



Dichas peculiaridades son:

1) La falta de correspondencia entre la nocién del objeto y su
representacién. Que reconoce gque no es exclusiva del nifio, sino
también del adulto que pretende dibujar y no ha hecho un estudio
especlal del objeto a dibujar.

2) Esta incorrecta representacion se explica tanto por la falta de
experiencia practica en el nifio para formar asociaciones de 1lo
percibido, como por la falta de conexidén entre la vista y el
movimiento de lasmanos. De igual manera el nifio destaca las partes
o elementos activos del objeto percibido, es decir, los que se
destacan constantemente sobre el fondo de las partes mdviles.

3) Derivado de la falta de percepcidn total de los objetos, los
nifios representan los detalles de naturaleza particular, es decir,
los gue se encuentran ligados a lo que el nifio observa como mayor
atencidn.

Estas tres caracteristicas revelan una evolucidn de las
nociones que el nifio tiene de lo que percibe, se trata de "... un
procesc consecutivo de andlisis profunde del objeto o fendmena
representado y su refleﬁc sintético cada vez mas consciente.

Con estz aproximacidn se considera gue el dibujo es una
representacién parcial e incompleta de las noclones gue tiene el
nific acerca de lo gue representa, lo cual puede variar de acuerdo
a la herencia socio-familiar y a la educacién que tenga el nifio.
Esto ltimo nos lleva a pensar que de la forma en gue se ensefia al
nifio a observar y/o percibir los objetos, sus dibujos répidamente
perderdn todos los razgos que se enuncian en la llamada etapa del
esquema y se aproximaran a la representacién auténticamente
realista por lo gue se comprende perfectamente gue la comprensién
de 1a imagen gque se conserva dependerd directamente de la
asimilacién de un método de percepcidén analitico de la realidad.
Lo anterior se justifica al decir que:

4, .. en funcidn del grado en que el nifio conoce el
objeto, del grado de movilidad de 1os conocimientos
adquiridos, de su aptitud para observar y representar un
mismo objete, en funcidn de la tarea concreta a que se
enfrenta, el pequefic la reproduce en forma distinta"
(Liublinskaia, 1971, p. 226).
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Asi también con respecto al desarrollo del dibujo infantil
Morenc (1979) nos dice que estd en funcidn del desarrollo
intelectual:

"El nific no reproduce objetivamente la realidad que tiene

ante su vista, sino que la observa y la refiere al marce
conceptual gue ya posee ¥y, en conseguencia, la incluye
dentro del concepto ya formado de la misma. Ese producto
es el que exterioriza en sus dibujos® (Moreno, 1579, p.
28).

Este fendmeno es lo que Lucket (citado en Moreno, 1879)
denomina realismo intelectual que se contrapone al realismo
visual, en este Gltimo el nifio se esfuerza por hacer de su dibujo
la representacidn de objetos tal y como los percibe.

Moreno (1979) al igual que Reyes (1980) y Fabregat (1979}
mencionan seis caracteristicas que a su juicio se encuentran
dentro del realismo intelectual, estas son: la transparencia,
abatimiento, separacién de planos, yuxtaposicidon de formas,
antropomorfismo, estereotipia. Para estos autores dichas
caracteristicas se encuentran presentes en las diferentes etapas
del desarrollo del dibujo y son usadas como indicadores del
proceso evolutivo mismo.

Dentro de la evolucidn del lenguaje grafice y/o dibujo, Reyes
(1980) nod dice que esta evolucidon estd intimamente relacionada
con el desarrollo mental del nifio y las formas que va adoptande
para expresas sus ideas, para tal estudio es necesario seqin este
autor dividirla en dos partes: 1) sobre los elementos psiquicos y
2) las formas que emplea el nific como medios graficos.

En primer lugar los elementos a los que se refiere este
apartado han sido interpretados por diversos autores dindoles
diversas clasificaciones sbdlo varia por el término empleado, en
este sentido vemos que uno de los autores que los define nés
claramente es Lucket (citado en Reyes, 1980), los elementos gue
este autor sefiala son:

1) La Intencidén. Cuando los movimientos de la mano y de la vista
quedan asccliados, empjeza el nific a dar una intencidén a su
actividad gréfica y a partir de esta empieza a participar su
desarrollo mental, es asi que cuando el nifio tiene gran facultad
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de expresién, entonces se manifiesta la intencidn por mejorar las
formas que dibuja y darles un parecido mis realista.

2) La Interpretacién. Toda representacidon grafica recibe por su
autor una interpretacion, es decir, &l nifio da una explicacion de
lo gue representa de acuerdo con la intencidn que tuvo al trazar
el dibujo.

3) El Tipo. Esla representacion que hace el nifio de una misma cosa
o idea, es decir, es la forma gridfica que usa para representar
cada objeto al plasmar sus ideas. En este elemento es el
desarrollo psiquico, el factor que influye en la elaboracién del
Tipo ya que a medida que el nific va conociendc mids de las cosas,
va encontrando mejores formas para representar ese conocimiento,
asi los tipos antiguos van sediendo lugar a los nuevos.

4) Modelo Interno. Cualquiera que sea la intencidén del nifioc al
dibujar y las cosas gue dibuje, gue sean sugeridas por ideas
propias o de la realidad, las representa conforme a esa realidad
psiquica, asi el nifio dibuja la idea gue ocupa su mente en ese
instante.

Un elemento mds pero que posee un mayor valor gue las otros es
el color. Este es algo enriquecedor para los nifios en sus dibujos,
a este respecto Mura (1963} plantea gue al principio el nifio
slente atraccién y alegria por el color en si y posterlormente
colorea sus dibujos y empieza a concebir el color como un elemento
decorative que se agrega a la linea, en la que ésta lleva un orden
precisc en relacion con las cosas reales y el color que poseen.

Ante este panorama del color, Reyes (1980) nos dice gue a
temprana edad los nifios persiven mas los colores que las formas,
aunque en las representaciones que el nific realiza no persiguen un
fin estdtico, se sirve del color en la bilisqueda de "hacerle
bonito" puesto que para el nino es una reaccién de sus sentidos.

Asi cualquier preferencia ¢gue se tenga por algin color,
siempre se tendra en funcion de la forma personal de usarlo, éste
se puede apreclar en la presentacién del dibujo, observandose al
mismo tiempo que las combinaciones gue hace el nific en sus dibujos
no presentan tal vez una "armonia" en sus colores debido a que en
ese momento al nifio le interesan mis las combinaciones brillantes
y los contrastes, siendo esto Gltimo una caracteristica y una guia

137



para seguir en el camino al uso del color.

Para Rother (cirado en Reyes, 1980, p. 63) nos dice gue en la
interpretacién se manifiestan tres formas principales: 1) pintor
de cosas; aqui los nifios le dan a las cosas el color que les es
propio, por ejemplo, el cielo azul, la hierba verde, el sol
amarillo, etc.; 2) el impresionista; este pinta las cosas como &1
las ha visto en alguna ocasidn, con el color del momento; 3) el
imaginativo; pinta con los colores gue md3s le agradan © que
*armonizan" en su imaginacidn, sin preocuparse si corresponden o
no a la realidad.

Reyes (1980) nos dice que aungue esta clasificacion gue hace
Rother, es muy c¢lara, no gquiere decir que un nifio se encuentre en
alguno de estos tres tipos, sino gque se puede presentar en la
combinacion de las tres,

Mencionaremos ademds al elemente imaginario, ya gue
consideramos al igqual gque Reyes (1980) y Vigotsky (1982) que la
imaginacién es contemplada como una facultad gue se manifiesta a
traves de toda la vidade los seres, aparece en la infacia a traves
de los juegos psiquicos en los que vemos que es un elemento del
dibujo, por esto la imaginacidén segan Claparede (citado en Reyes,
1980, p. 143):

".,.. es la gue eleva al hombre por encima de la
naturaleza, permitiendo le agrupar los elementos en nuevas
combinaciones..." "Tambien es una facultad relativamente
nueva y es preciso gue sea desempefiada intensamente para
que el nifio se haga maestro de ella”

Ante este hecho, este autor dice que la imaginacidén en el
dibujo se establece an los temas que prefiere el nifio, a traves de
estos se refleja el temperamento. A unos nifios les agradan los
temas apacibles y a otros los de fuerza y poder, aunque en los
dltimos estudlos, se denota que existe una cierta influencia por
el dibujo de relatos de accidn.

Es asi que ante este munde imaginario en el gque el nifo
empleza a moverse, es posible contemplar sus formas y sus figuras,
con las cuales moldea y sugiere los tipos y los modelos internos
que le serviran de expresidén en el dibujo; siendo esta parte
genuina de la expresidn personal del nifie, es por esto gue toda
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aguella imitacidn que llege a realizar, no es satisfactoria, ya

que esas formas o figuras no contemplan la expresidn de su mundo

imaginario, en este sentido Vigotsky nos habla de que:
"El dibujo tiene un enorme valor socioc-cultural, donde el
color y la forma, empiezan a hablar del nifio o el
adolescente, el que adquiere en este proceso una nhueva
forma de ampliar su horizonte, permitiendo de esta forma
expresar sus sentimientos a traves de imiAgenes" (1982, p.
103) .

De esta manera vemos dque el desarrollo del dibujo, va
dquiriendo mayor importancia, ya que éste estd vinculado con los
cambios que se van presentando en el avance del desarrollo
infantil.

Sin embargo, a traves de este proceso existe un momento en que
el nific empleza a apartarse y a desilucionarse de este arte
creativo (el dibujo), lo cual observamos cuando empieza a criticar
sus proplos dibujos, dejandele de satisfacer, por parecerle una
expresién muy subjetiva de todo cuanto le rodea. Como esto ocurre
va en la etapa escolar, el nifio comienza a darle mayor importancia
a otras actividades, en este caso al "arte" de la escritura.

La relacién que se ha establecido entre la Psicelogia y en
fendmeno de la escritura tiene un doble sentido; el del aspecto de
la comunicacidn y el del desarrollo histérico-caltural.

Acerca del primero hemos visto como es que se desarrolla en el
ser humano al referirnos al desarrollo del lenguaje oral. También
hemos visto como es que dicho aspecto comunicativo se encuentra
influide por el segundo aspecto, es decir, el contexto
socio-cultural del hombre. En este caso la interaccifén dialéctica
entre ambos aspectos llegan a constituir a la escritura como un
sistema organizado que es escencial para el desarrollo
histdérico-cultural del ser humano en general.

En este sentido podemos ver que en la actualidad, al llegar a
comprender la importancia de la escritura su estudio se ha
centrado en la infancla ¢por qué? Porque es en esta etapa de la
vida humana en la gue generalmente se logra su adquisicién y su
manejo como medio de comunicacidn y de desarrollo psicoldgico.

Sin embargo, el procesc por el que la escritura se aprende da
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pie para que se lleven a cabo los mds diversos tipos de anilisis,
pero nuestro propésito no es abordar todos estos estudios porgue
tedricamente se aleja de nuestro objetive asi gque sdloc nos
abocaremos al proceso psicoldgico por el que el infante asimila el
lenguaje escrito como parte del bagaje cultural de la sociedad en
la que vive y centrande el analisis en la forma en que &ste es
asimilado como medic de comunicacidén y cexpresidn con su entorno,
pero también de desarrollo psicoldgico individual.

Se ha podido observar que los nifics sienten un ‘placer
espontineo” al tratar de ilustrar un cuento y/o contarle mediante
el dibujo. Este hecho ha sido motivo para gque se considere el
momento adecuado para iniciar el proceso de aprendizaje de la
escritura y lo que implica en idltima instancia es que también se
considera el momento de origen de la escritura.

sin embargo, Vvigotsky afirma que la escritura no tiene un
origen bien definido, porgue sus raices se unden en las diversas
actividades que los nifios pequefios comienzan a desarrollar y es
asi como &l esboza las diversas 1ineas gque contribuyen al
desarrollo de la escritura en el nifio escolar. Dichas lineas se
dibujan a través de las actividades de gesticulacidén, de garabateo
{inicio del dibujo) y el juego, ademds del lenguaje oral que se
encuentra siempre presente en estas actividades.

De este modo, diremos gue Vigotsky (Pensamiento y Lenguaje,
s/a) considera la aparicidon de los gestos come signos visuales y
graficos, en los que los nifios acostumbran a desviarce hacia la
dramatizacidn, pintando medjiante gestos todo aquello que deberia
de figurar en el dibujo, pero estos trazes no son mMas que
suplementos de esta representaciéon gesticular, pero que también
posee un significade simbdlico que emerge a partir del juego
espontineo. Podemos considerar entonces, gque los gestos son
eseritura en el aire, mientras que los signos escritos suelen ser
gestos gue han guedado fijados en el papel.

Worth (citado en Vigotsky, 1979) indica que los gestos
figurativos, a menudo denotan la reproduccién de un signo grifico
y por otro lado suele ser la fijacidn de los gestos. De este modo
podemos decir gque las designaciones simbdlicas en la escritura
plctérica se derivan del lenguaje gestual y que posteriormente se
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hace - independiente.

Con respecto a los garabatos, Vigotsky (1979) sefiala que
algunas investigaciones han dado resultados gque posibilitan
afirmar que los nifios pintan mediante gestos lo gue deberia estar
en el dibujo, de modo que cuando a un nific se le pide gque dibuje
el acto de correr, comienza describiendo el acto con sus dedos y
las marcas y puntos que logra trazar en el papel los considera
como una representaciéon del acto de correr. De esta misma forma
cuando se trata de dibujar objetos complejos el nifio se basa mis
en las cualidades generales del mismo. Y lo mismo ocurre con los
conceptos complejos o abstractos, porque los nifios indican y el
papel es el encargado de fijar el gesto.

Otro campo de vinculacion de la escritura se refiere a los
juegos infantiles., Aqui el juguete es lo importante porque permite
al nifio ejecutar con €l un gesto represetativo, por ejemplo, un
monton de ropa envuelta se convierte en un bebé& durante el juego y
es que los gestos que el nifio reproduce al sostenerlo =son
exactamente los mismos al mecer o dar de comer a un bebé, de tal
manera que es el propioc movimiente del nifieo lo que le da
significado al juguete, pasando a ser éste el signo del objeto
real (bebd).

Desde esta concepcién, el juego simbélico de los nifios puede
comprenderse como un complejo sistema de '"lenguaje gestual? que
comunica e indica el significado de los juguetes y esto es posible
gracias a que el nifio es capaz de aislar uno de los rasgos del
objeto que permiten modificar su estructura habitual y darle un
nuevo significado.

Ante este hecho, podemos decir gue la representacién simbdlica
en el juego es de cierta manera una forma de lenguaje escrito y
hablado, y que lo mds importante en cada una de estas actividades,
es la relacidn entre accién y signo que el nifio comienza a
manejar.

Lo anterior es mds claro si observamos que cuando los nifios
trazan lineas y garabatos indiferenciados y sin ningiin significado
aparente, a la hora de explicar o dar a conocer lo gque han hecho
se expresan como si estuvieran leyendo al mismo tiempo gue van
sefalando su descripcidn.
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Ferreiro y Teberovsky (1979) en sus investigaciones nos
muestran la evolucidn del grafismo y el dibujo y que en el
transcurso de este proceso se desarrolla la escritura, claro esta,
bajo la influencia social.

Estos autores demuestran que la intencién subjetiva del
hegeritor" (el nifio) cuenta mis que las caracteristicas objetivas
en el resultado de la adguisicién de la escritura. Bajo esta
condicién se pueden observar dos fendmencs; o bien el nifio
reproduce los rasgos tipicos de la escritura -que es identificada
como la forma badsica del lenguaje escrito- o aparecen intentos de
correspondencia figurativa entre las reproduccicnes de 1la
escritura y el objeto referido, Este es el caso de trabajos de
nifios que al misme tiempo que realizan sus primeras
representaciones griéficas, dibujan el objeto al que le corresponde
la palabra escrita.

En un momento posterior, el nifio trata de reflejar en la
escritura las caracteristicas predominantes del objeto, aquil el
nific tiene 1la visidon de gue c¢uando escribe, lo que hace es
representar los nombres de las cosas, pero que ademis estos tienen
otras propiedades que la escritura puede reflejar, lo interpreta
asi porque no le es claro gue la escritura es una representacidn
de una determinada forma sonora.

"La correspondencia que establece entre aspectos
cuantificables de la eseritura y no entre el aspecto figural del
cbjeto y el aspecto figural de lo escrito" (Ferreiro y Tebkerovsky,
1979, p. 244).

A la vez que se presenta esta correspondencia entre mds letras
y/o letras mids grandes o mayor longitud en las mismas, se
encontrara una dependencia de si el objeto es mis grande, mis
largo, tiene mas edad ¢ si hay mas objetos. Es decir, se presenta
una indiferenciacidn entre dibujar y escribir, pero el nifio no
presenta dificultad para identificar los actos de los adultos en
esta oposiciodn.

otra caracteristica que Luria (citado en Shuare, 1987) nos
menciona, es que en este proceso de desarrollo de la escritura el
nifio comienza a consolidarla cuando sus grafias se adecuan a la
expresidn oral de lo que se debe escribir, por lo tante, cuando al
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‘”mismo tiempo se presenta el contenido de la misma, se espera que
el signd adquiera significado.

"El nifio dibuja bien, pero no relaciona el dibujo como
procedimiento auxiliar; esto separa al dibujo de 1la
escritura y pone limite al completo desarrollo de la
escritura..." (Luria, citado en Shuare, 1987, p. 54).

Este momento que Luria refiere en el desarrollo de 1la
escritura, no es otra cosa mas que lo que Vigotsky (Pensamiento y
Lenguaje, s/a) ha dencminade como simbolismo de segundo orden Y
para el cual el nifio tiene que realizar un descubrimientoc basico,
a saber, gque uno no sdlo puede dibujar objetos sino también
palabras, de este modo los simbolos escrites funcionan como
designaciones de los simbolos verbales.

S6lo en un momento posterior de este desarrollo, este vinculo
intermedio, el lenguaje verbal, entre el lenguaje escriteo y los
objetes y sus relaciones reales, va desapareciendo y entonces el
lenguaje escrito se transforma en la simbolizacidn dirscta de las
entidades y sus relaciones, dando paso asi al surgimiento de las
formas superiores del lenguaje escrito. Claro estd que esto serd
el producto de un large proceso gque contempla un. avance Yy
aparicién de nuevas formas donde se denotan procesos de reduccidn,
desaparicion y desarrollo inverso de viejas formas en cada paso.

Algunas investigaciones (Borrows, 1970) han podido confirmar
este proceso, el cual se ve favorecido por el uso de imdgenes y
dibujos: "Aparentemente la expresidn de ideas en un medio visual
ayuda a muchos nifies a transponer el umbral de la comunicacién
oral a los simbolos griaficos y de estos a los simbolos escritos®
(Borrows,1970, vol. 18, p. 22).

Sin embargo, s6lo se llega a dominar totalmente como un medio
de expresién hasta la etapa de la madurez sexual del adolescente,
esto es porque es precisamente en esta etapa donde se propicia un
caudal suficiente de vivencias personales en las que se comienza a
analizar las relaciones humanas en formas diversas, para luego ser
expresadas en palabras escritas con un togue personal.

Pero mientras el nifio que comienza a ir a la escuela no es
capaz de lograr lo anterior, su creacion tomarda un caridcter
convencional e ingenuo. En este periodo se hace preciso que se le
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oriente en el manejo de esta nueva forma de .expresion.

En este momento surge una interrogante acerca de la diferencia
que hay entre el desarrolle del lenguaje hablado y el lenguaje
agcrito, esta diferencia Graupp la hace evidente al decir que:
*... la expresién escrita de las ideas y los sentimientos por los
ascolares va muy por detras de su capacidad de expresarlos
oralmente" (citado en Vigotsky, Pensamiento y Lenguaje, s/a, p.
54).

A pesar de que podemos observar que los nifies en edad escolar
poseen un vocabulario y formas gramaticales en su habla y que
éstas son las mismas que se usan en la escritura, entonces ;por
qué ellos no son capaces de aprender a escribir tan facilmente?

Algunos investigadores lo han guerido explicar argumentando
gque se trata de recomenzar una funcidn desde sus primeras etapas y
significa una tarea dificil para los nifios, por lo gue se esfurzan
en superarla como si fuesen ma@s pequefios, de aqui el hecjo de que
la escritura de un nifio de ocho afios se paresca al lenguaje de uno
de dos.

sin embargo, Vigotsky (Pensamiento y Lenguaje, s/a) afirma que
las dificultades que enfrenta un nific al tratar de aprender a
eseribir se justifican por causas mds profundas, como el hecho de
que el lenguaje hablado es siempre comprensible para &l en virtud
de que surge de la comunicacién viva con las personas de su
entorno socio-cultural, lo gque no ocurre con la escritura, ademis
de el lenguaje escrito presenta sus propias leyes de desarrollo y
que son diferentes a las del lenguaje hablado.

Lo anterior implica que el desarrollo de la esciitura no se
trata de de una copia de la histdria evolutiva del habla, porgue
come vimos anteriormente, sus raices se logran ver desde la mas
temprana infancia a través de diversas actividades como el juego,
el dibujo y ain el habla misma y porque ademds presenta una
escritura y funcionamiento muche mas complicado gque requiere un
alto nivel de abstraccién.

Este nivel de abstraccidon se representa en dos planos; en la
funcidén de comunicacidén y en la funcién de desarrollo psicoldgico.
En el primer caso la abstraccidn se refleja en el momento en gque
se trata de un lenguaje sin interlocutor, es decir, que se dirige
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a una persona ausente o imaginaria, a nadie en particular y, esta
situacidn es nueva para el nifio que llega a confundirlo en cuanto
a que le es dificil comprender cual es la utilidad de esta nueva
actividad. En si siente la necesidad de aprender este ",.. arte,
la belleza de representar la vida en la palabra escrita..."
(Tolstoy, citado en Vigotsky, Pensamiento ¥y Lenguaje, s/a).

Referente al plano de desarrollo psicoldgico, la abstraccion
ocurre a nivel sensorio porque el nifio debe empezar a utilizar al
lenguaje de manera imaginaria que requiere de la simbolizacidn
sonora de los signos escritos. Esto a su vez, implica un proceso
de concientizacidn porgue debe de conocer los sonidos gque
pronuncia, que debe comprender el sonido de cada palabra, debe
analizar y reproducrir signos alfabéticos que debe memorizar de
antemano.

Al tener en cuenta la complejidad del desarrcllo de la
escritura bajo estos dos planos, nos damos cuenta de la diferencia
en el desarrollec de estas dos formas de lenguaje (hablado y
escrito) debido a gue las motivaciones para el aprendizaje de la
segunda son mds abstractos, mds intelectualizados, esto es, que se
encuentran mas distantes de las necesidades inmediatas de lo que
seria en el desarrolle del habla y como esta habilidad de
abstraccién apenas comienza a desarrollarse en el nifioc que
comienza a escribir, es entonces gque el aprendizaje de la
escritura se complica.

"Las funciones psicolégicas en las cuales se basa el
lengnaje escrito aln no han comenzado a desarrollarse en
su exacto sentide cuando se comienza la ensefianza de la
escritura y eéstas deben de erigirse sobre procesos
rudimentarios que recien comienzan a surgir" (Vigetsky,
Pensamiento y Lenguaje, s/a, p. 139).

Siquiendo las lineas de evolucidn de estas dos funciones del
lenguaje escrite podemos 1llegar a conocer su  proceso de
adgquisicién lo cual no quiere decir que ambos se den de forma
independiente sino gque se interrelacionan dialécticamente para
llegar al aprendizaje y manejo de la escritura.

Retomando el proceso de desarrollo psicolédgico vemos que 1la
abstraccién se di cuando el lenguaje se convierte en imaginario y
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para que esto se logre serd necesario que el nifioc tome conciencia
de gue ahora no sdlo se dibujan las cosas sino que también las
palabras y que los signos escritos son su representacidn. Esta
situacidn nos habla de un segundo nivel de simbolizacién del que
ya hemos hablado. En un momento posterior del desarrollo se da la
inversion del lenguaje escrito pasande de un simbolismo de segundo
orden a un simbolismo directo y esto se logra porgque el lenguaje
hablado llega a desaparecer como meditacidn y la simbolizacidn de
las cosas o fendmenos se da por la palabra escrita.

El trayecto de este proceso no es mas que la continuacién del
proceso de interiorizacidén del lenguaje para llegar nuavamente a
su exteriorizacién mediante la escritura. Asi continuando con
dicho analisis vemos que el lenguaje escrito se desarrolla
posteriormente al lenguaje interiorizado lo que implica es ir de
la estructura predicativa de esta Qltima forma del lenguaje hacia
la estructura amplia de la escritura y que es de caricter
explicativo, esto con el fin de que llegue a ser inteligiblé.

Asi para pasar de la primera a la segunda forma del lenguaje
ge requiere de lo gque se ha denominade como una semantica
deliberada, una estructura intencional de la trama del
significado. Vigotsky (Pensamiento y Lenguaje, s/a) afirma que el
aprendizaje de 1la gramitica es de capital importancia en la
formacién de dicha estructura.

Esto es porque si bien es cierto que el nific al hablar utiliza
correctamente tiempos y declinaciones de la conjugacidn lo hace de
manera inconsciente pero en la escritura el nifo llegara a tomar
consciencia de lo gque estd haciendo y aprenderd a utilizar sus
destrezas conscientemente.

"Justo cuando el nifio se dd cuenta por primera vez cuando
se le ensefia a escribir, gque la palabra Moscl, consta de
los sonidos M - O - § - C - U y aprende a2 pronunciar cada
uno por separadc aprende también a construlr oraciones, a
realizar conscientemente 1o que ha hecho al hablar en
forma no consciente " (Vigotsky, Pensamiento y Lenguaje,
s/a, p. 139).

En este momento serd necesario recordar que el procesc de
desarrollo del nifio ocurre en un contexto socio-cultural del cual

146



depende que se llegue a completar la funcidn psicoldgica y para
desarrollar su funcidn comunicativa y social.

En momentos anteriores mencionamos que debido a la abstraccidn
en la funcidn comunicativa del lenguaje el nifio comprendia el
porqué de la necesidad de escribir y esto se logra ver claramente
al hacer una breve retrospectiva en la ensefanza de la escritura
tanto por parte de los padres de los nilfios como de sus profesores.

En la década de los afios 60’s al nifio no se le da la
suficiente motivacion para gque aprenda este nuevo modo de
expresion. Era muy generalizade gque los maestros iniclaran la
escritura mediante 1letras aisladas, en principio para su
ejercitacidn y continuar después con un ordeh de aprendizaje como
sigue: letras, palabras, frases y finalmente oraciones.

Para la década de los 70's se comenzd a tener en cuenta el
hecho de que los nifios pueden comenzar a escribir con propdsitos
de comunicacidn inmediata si se comienza a hacerles pricticas de
escritura copiando breves notas compuestas de pocas palabras, a
utilizar composiciones como recordatorios para padres y amigos o
para si mismos.

La experiencia y observacidn indican que el nifio puede
escribir una palabra o frase que reconoce y percibe como util para
€1 con la misma facilidad con que puede pricticar la escritura de
una palabra aislada una y otra vez (Borrows, 1970, vol. 18)}. Con
esta observacidn podemos afirmar que el procesc de adquisicién de
la escritura puede favorecerse si el nifio es capaz de encontrar
una motivacidn para ello y que no sdlo se le haga desarrcllar como
una habilidad motora.

Poxr lo anterior, al igual gue Vigotsky {1979) consideramos que
la escritura requiere para el nifio de poseer algin significado,
con lo cual se daria la posibilidad de generar en ellos una
inquietud de tipo personal susceptible de ser incorporada a las
cosas que realizan diariamente, y haciéndoles ver asi 1la
importancia que tendra para ellos en un future.

Para esto las letras deberian ser elementos corrientes de la
vida de los nifios, al igual que lo es el lenguaje. De este modo el
aspecto interno, psicolégico, del lenguaje interno y su
asimilacidn funcional deben ser organizados en las actividades de
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juege y dibujo como estadios preparatorios al desarrollo del
lenguaje escrito, sdlo asi el nifio lograra comprender que no sbélo
se pueden dibujar objetos, sino tambidn puede plasmarse el
lenguaje.

Esto nos permite hablar de la importancia del contexto
socio-cultural, el cual involucra, de principio, la participacién
creativa de todos aquellos adultos gue forman parte del entorno
del nifio. Esto es muy importante porque de acuerdo con Vigotsky
(Pensamiento y Lenguaije, s/a) en el desarrolle infantil, 1la
imitacién y la instruccién juegan un papel importante en el
aprendizaje, de tal modo que en un principio lec que puede llegar a
hacer en cooperacién con el adulto posteriormente lo podra hacer
solo.

"Los conceptos de los nifios han sido formados con el
proceso de la instruccidn en colaboracidn con el adulto.
En la tarea de completar oraciones ha utilizado los frutos
de esa colaboracion - pero esta vez independientemente"
(Vigotsky, Pensamiento y Lenguaje, s/a, p. 146).

fenemos entonces que en el area escolar, serd necesario que
los maestros planeen y organicen las actividades escolares con el
£in de inculcar en el nifio la aficidén y el interés por estemedio
de expresion, dentro y fuera de la escuela.

En el drea familiar los padres y hermanos pueden contribuir en
este proceso por medio de la motivacidén y el juego de tal modo que
lleque a propiciar una intervencidn emocional y sentimental de las
vivencias personales del propio nifio.

Estos planteamientos no hablan de otra cosa mas que del
desarrollo de 1la escritura, pero con un sentido cresataivo, es
decir que dicho 'aprendizaje implica algo mas que la repeticién de
una nueva habilidad. En todo caso de lo que se trata es de que
esta nueva habilidad posibilite el desarrollo integral del nifio.

Algunos autores dividen el desarrollo creative infantil en
tres etapas principales; la primera de la expresidn oral, que dura
de los tres a los siete afios aproximadamente. La segunda, gque es
la de 1la expresidon escrita que va de los slete afios a la
adolescencia, y por Ultimo el periodo 1literario gue va desde
entonces hasta la juventud.
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En este proceso creativo vemos que en la transicidén hacia el
lenguaje escrito, se nota una lentitud en cuanto a su aprendizaje
y uso, debido a la calidad de las modificaciones gque tienen que
ocurrir, tanto a nlvel psicoldgico como motriz. Pero graclas a
esta lentitud se logra un nuevo estilo y un nuevo caridcter en el
manejo creativo de la escritura. Por otra parte la descripcidn o
referencia a las actividades, que es una caracteristica del
lenguaje hablado, pasa a un segundo plano y ahora el nifio se
enfoca a los detalles de los objetos que describe, enumerando sus
cualidades y propiedades (Vigotsky, 1982).

Sin embargo, como mencionamos anteriormente, un hecho que nos
lleva a dar una explicacién wés acertada acerca del desarrollo de
la creaclion literaria es el despertar sexual del adolescente,

Esto es porgue el instinto sexual destruye el equillbrio de
los primeros afos de la infancia y da paso al surgimiento Qe
emociones y septimientos. De este modo, si el desequilibrio tiende
a nuestro robustecimiento y superioridad, experimentamos emociones
positivas, como alegria, orqullo, etc., pero si el rompimiento es
adverso, nos hace sentir temor, rabia, pesar, etc.

Todo lo anterior no refleja mis que la complicacién de las
relaciones con la gente y con el medio y ahora las impresiones son
sometidas a un anpdlisis mas profundo con el que se logra asumir
una actitud mds honda y compleja hacia la wvida, hacia si mismo vy
hacia lo que le rodea.

En este sentido se puede aprovechar este momento del
desarrollo para hacer del lenguaje escrito un medio especial de
expresién.

Para lograr el desarrollo creativo en esta nueva actividad,
sera necesario gque los temas de la escritura sean comprensibles
para los nifios, que afecten tanto su imaginacién como sus
sentimientos, permitiendo asi 1la espontaneidad y la belleza
natural, tengamos presente gue bajo estas condiciones resulta de
menor dificultad, el desarrollo del gusto por lo literario, por le
que se obtendran mejores resultados al propiciar que el nifio
escriba sobre las cosas gue entiende, que le gustan y basicamente
sobre las emociones de su munde interior, es decir, en lo que ha
pensado mucho y con profundidad, en lo que conoce bien y se

149



orienta facilmente (Vigotsky, 1982).

De este modo la tarea del educador no consiste en habituar
apresuradamente al nifio a expresarse en el lenguaje del adulto,
sino en ayudarlo a elaborar y madurar su propio lenguaje
literario, ya< que la creacidn infantil presenta rasgos propios y
exclusivos de esa edad. Esto 0ltimo nos permite recordar 1la
funcidn del adulto en el desarrollo del nifio. De acuerdo con los
trabajos de Tolstoy (citado en Vigotsky, 1982), una de las formas
de poder motivar a los nifios a escribir era realizando el trabajo
en conjunto, colectivamente: ".., todos ellos tomaban parte en el
cuento sintiéndose interesados y atraidos por el propio proceso de
composiciion, era asi el primer impulso hacia el trabajo creador
inspirade" (p. 59).

Con lo espuesto hasta el momento, es facil advertir en gqué
medida 1a inventiva infantil se alimenta de impresiones originadas
de la realidad que perciben :

"Encontramos una fantasia combinada ... porgue atribuyen

al material de que se forman sus creaciones y a sus
creaciones mismas sentimientos y emociones humanas, esto
permite a los nifios comprender e imaginar la historia,
ademds de identificarse con ella ... traducirla al
lenguaje del sentimiento y sentir el anhelo de encarnar
esta imdgen emocional y figurada en forma exterior,
“hablada" como realizandola" (Vigotsky, 1982, p. 78}.

Es por esto que la importancia de la creacién oral y escrita
recide en gran manera, en el desarrollo de la imaginacion, gue
imprime a la fantasia del nifio una direcclion nueva hacla el
desarrollo de la razdén y de la objetividad tanto en su proceso
evolutivo presente y futuro.

"La escritura ha de ser importante para 1a vida al igual que
necesitamos una aritmética importante" (Vigotsky, 1979, p. 177).

Es asi que podemos ver que las distintas formas del lenguaje
come patrdn cultural, constitﬁyen un factor determinante que
condicionan el pensamiento y el desarrollo psiquico del nifio y de
agui también la importancia de gue la escritura se asimile come
una herranﬂenta creativa, tanto como modo de comunicacidén como de
desarrollo psicolégico.
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Repensande el titule del capitulo, podemos ver como en las
actividades analisadas que forman parte del desarrollo infantil,
se encuentra inmerse el aspecte imaginario. El cual no solo se
presenta por ser una capacidad intrinsecamente humana, sino por
que este mismo hecho y su contenide social hacen necesaria su
aparicién en el constante proceso de asimilacidn del devenir
social del hombre.

Es cierto gque no aparece junto con el nacimiento de cada
sujeto, pero conforme este se va apropiando de diversas conductas
que facilitan y/o propician su desarrollo, tales como el juego, el
lenguaje oral, el dibujo y el lenguaje escrito, el proceso
dialéctico de desarrollo humano se presenta facilitado por el
contenido imaginario gque subyace al apendizaje y puesta en marcha
de las capacidades que permiten la apropiacidén del devenir
cultural de la humanidad.

A partir de la forma en que, a nuestro juicio, se presentan
las conductas antes mencionadas, vemes come sin  importar la
cultura o las diferencias de clase, todoc nifio pasa por un proceso
semejante, sin el cual su desarrollo psiguico no seria posible de
alcanzar.

Si bien en el capitule anterior ya se habld al respecto de la
imaginacién, vemos en este que su conexion c¢on fendmenos reales y
observables es totalmente clara y evidente, subyase a acciones que
ocurre en forma real y que combinadas a nivel psiquico unas ¢on
otras, nos dan por vresultado la creacién y recreacion de
experiencias que en un determinado momento fungen como el eslabén
dialéctico para ascender a los procesos psicolégicos inmediato
superiores, gque orientan los nuevos aportes individuales vy
culturales de cada sujeto.

Se observd que la influencia social en el desarrollo de cada
conducta y su relacién con la imaginacién, es permanente y no
necesariamente tiene gue darse en forma directa e intensionada. La
imaginacién y las actividades o conductas ya vistas, se funden de
tal forma que a les ojos del hombre comin no pasan de ser
acontecimientos normales o chuscos, pero que a los nuestros quedan
evidenciadas come indisolubles y perenes en la vida de todo ser
humano.
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Segin el tipo de medio en el que cada nifio se desenvuelve, el
peso de cada actividad serd diferente y orientara su desarrollo
por determinado camino, pero insistimos en que practicamente todos
los nifios cruzan por estas situaclones, en las cuales se aprende
una forma especial de comportarse en su nedio.

Es necesarlo ver como en todas las conductas estudiadas se
encuentra inmersd el aspecto creativo, por lo gque su andlisis y
trabajo como aspectos indisolubles del desarrollo humano redituara
en un mejor aprovechamiento del tiempo y la calidad que c¢cada nific
tiene para obtener los mejores resultados de su vida como adulto,
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METODO

La presente investigacién tuvo como escenario una de las aulas
de la escuela primaria particular "Cruz Azul" de la comunidad de
Lagunas en el estado de Oaxaca, ésta contd con espacio suficiente
para albergar entre 35 y 40 nifios. El aula se encontraba en el
primer piso del segundo edificio de dicha escuela, posefa una
adecuada iluminacién una buena ventilacidén y pocos elementos
distractores.

En el desarrcllo de la investigacién se utilizaron 1los
siguientes materiales:l} para los nifies y 2) para los
investigadores:

1) Crayones, lipices de colores, plumones plumas Yy l&pices. Estos
materiales se prestaron entre los conpafieros. Hojas rayadas y
blancas, adems de las liminas disefiadas por los investigadores.
2) Una c¢&mara de video, una videocassettera, 14 horas de video
cassettes, micréfono, texto de trabajo (LA HISTORIA INTERMINABLE.
M. ENDE 1986), cuestionarios para padres y nifics, profesor, ademis
de hojas de registro (veanse anexos: 1, 2 y 3).

El trabajo se realizé con 32 nifios, de los cuales 17 eran
mujeres y 12 hombres, con un promedio de edad de ocho afios.

PROCEDIMIENTO:

Cada sesibén de trabajo consté de aproximadamente 60 minutos de
duracién, excepto las sesiones del objetivo tres , las cuales
duraron -aproximadamente~ 120 minutos. El nGmero de sesiones
trabajadas fueron 20 correspendiendo cinco por cada cbjetivo.

En una sesién previa a la inicial, a cada nifioc se le
proporciond un cuestionario con el fin de obtener un perfil socio
cultural del mismo y por ende de su familia. Durante la aplicacién
del mismo se dieron instrucciones para contestar cada pregqunta,
evitando en lo posible la participacién de los investigadores en
el momento en que los sujetos respondieron. Salvo cuando
existieron dudas, por 1lo que estas fueron aclaradas por el
investigador mis préxime al nifo.

El mismo cuestionario fue aplicado a los padres de los niﬁos
en funcién de lo cual se realizaron visitas domiciliarias por
parte de los realizadores del trabajo, esto sobre todo con la
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intencién de tener las observaciones y . apreciaciones de las
condiciones amblientales de cada familia y de su actitud durante la
encuesta,

El cuestionarie incluye en el &rea de aspectos culturales, las
preferencias en los canales de televisién, gque en el caso de la
localidad varian respecto de los de la Ciudad de Mexico y en este
caso son como siguen:
si se sintonizaba el dos se vela via satélite ¢l Disney Chanel.

" cinco n dos Nacional.
" siete " Cinemax.
{peliculas en ingles sin traduccién).

si se sintonizaba el 10 se veia via satélite el Univision
(sefial diferida con diferentes programas pero similares al los del
dos nacional).

si se sintonizaba el 12 se veia en red nacional el 13.

A continuacién se describe el procedimiento general seguide en
los objetivos une, dos y cuatro, para posteriormente dar 1los
detalles necesarios de cada uno de ellos, asi come el
procedimiento del tercer ohjetivo.

Cuando los nifios llegaban al aula de trabajo, las mesas ya se
encontraban distribuidas en un cuadro de cuatro por cuatro metros,
se acomodaron en esta forma con la finalidad de facilitar las
filmaciones, asi como de dar una mayor libertad de contacto entre
los nifos.

Una ves estande los nifios dentro del salén se les disé la
instruccién de que podian escoger el lugar que desearan con la
condicién de que ese lugar seria ocupado por elleos durante cinco
sesiocnes de trabajo. Otra de las instrucciones que se les
proporcioné se refirioc a que posefan la plena libertad de pararse
de su lugar y realizar todo tipo de actividad inherente a la
realizaci6n del trabajo, tales como platicar con algun compafierc,
solicitar material.

El procedimiento seguido en forma especifica para el objetivo
I fue el sigquiente:

Una vez gue los nifios se encontraban en sus lugares, uno de
los investigadores después de pedirles su atencién les 1leyd el
capitulo correspondiente del texto de trabajo (de la sesién uno a
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la -diez la lectura de los capitulos se realizé de mnanera
consecutiva) .Habiendo concluldo la lectura se les explicé en que
consistirfa su actividad. Se hize del conocimiento de los nifios
que se les facilitarfa una hoja impresa con una escena
correspondiente a la lectura recien realizada y que ellos deberian
de iluminarla y dibujar los elementos gue a cada uno de ellos les
resultaran mis significativos o importantes, Para la actividad
contaron con 40 minutos transcurridos a partir del momento en gue
todos tenfan su material.

Esta forma de trabajo se mantuvo durante las cinco sesiones
que correspondieron al cumplimiento del primer objetivo, perc la
cantidad de elementos contenidos en las ldminas de trabajo
disminuian conforme avanzaron las sesiones de modo que a la quinta
ge proporciond una hoja en blanco. De la lamina uno a la cuatro se
mantuvo un referente con la lectura realizada en el inicio de cada
sesién.

En el caso del objetivo dos el procedimiento fue el siguiente:

Con respecto a los nifios, su entrada al salén fue igual a la
descrita en el objetivo anterior. La variacién que se encuentra en
este objetivo radica en el material utilizado. Una vez gque
terminaba la narraciédn del capitulo correspondiente se 1les
proporcioné a los nifios una hoja rayada en la cual ellos tuvieren
que elaborar durante la primer sesién el final de la historia
inconclusa -en el objetivo anterior el capitulo se lefa completo-
que acababan de escuchar, en la segunda sesién debleron de dar un
desarrollo de la historia que en forma incompleta les fue narrada,
en la tercera, cuarta y quinta sesién se les dejd hacer, bien lo
que realizaron en las sesiones anteriores o bien elaborar una
nueva higtoria basada en el cuento narrade.

El procedimiento seguido para el cumplimiento del objetiv
tras fue: :

La actividad de los nifios consistié en la narracién de un
cuento por parte de cada uno de ellos de manera independiente.
Dado que esta actividad se hubiese complicado de haberse realizado
en grupe se opté por realizarla de manera individual. Al nifio en
turno se le senté frente a una mesa de trabajo en la cual se
encontraban tres laminas, las cuales deberian de acomodar en el
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orden gque juzgara conveniente y entonces realizar una narracién.
Frente al nifio y detris de las laminas se colocd el sistema de
registro. El nifio entré solo al aula de trabajo y el investigador
daba la instruccisn; frente a ti tienes "x" nGmero de laminas
{(aumentaron con el transcurso de las sesiones), 1lo gque estd
aibujado es la continuacién de la historia que se les ha estado
contando, ahora te toca a ti contarme una historia viendo 1los
dibujos. Esta instruceiodn fue la misma para todos los nifios y a lo
large de todas las sesiones del objetivo. El nfimero de laminas
aumentd de tres a siete en el transcurso del objetive.

En el iltimo objetivo (cuatro) se vuelve a hacer constante el
proceso de inicio de sesién como ocurrié para los objetivos uno y
dos, la actividad de los nifios consistia en la elaboracién de un
cuento basado en una lista de palabras, gque bien podia ser
utilizada en su totalidad o séle retomar algunas. Una vez gue los
niflos tenfan el material en sus manos la instruccién fue la
siguiente; cada uno de ustedes va a ir diciendo una palabra rara
gue inventar&n para formar una lista. De este modo cada dia se
formé una lista diferente de la cual se escogleron un nimerc de
palabras igual al que les proporcicnaban los investigadores para
la sesién correspondiente, la primer sesién inieciaba con tres y
hasta la dltima fueron siete. Posteriormente se les indicé que las
palabras seleccionadas se anotarian en el pizarrén y que tendrian
el significado que cada guien quisiera darle, ya sea cosas,
animales o personas Yy gque con ellas tendrian que escribir una
historia.

FORMAS DE EVALUACION.

Para los padres y nifios se elaboré un mismo modelo de
cuestionario, el cual cubrio las sigquientes &reas: 1) Datos
Familiares, 2) Ecologfa, 3) Alimentacidn, 4) Dindmica Familiar, §5)
Aspectos Culturales, 6) Estructura Familier, 7) Deteccién de
problemas. Para poder hacer su aplicacién antes se realizé una
prueba piloto con nueve familias que cubrian las caracteristicas
requeridas para la poblacién de trabkajo. Esto se hizo con 1la
finalidad de comprobar que las preguntas estuvieran planteadas lo
m&s claramente posible. E1 Gltimo cuestionarioc se dirigié al
profesor y consté de las siguientes dreas: i} Formacién Académica,
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2)- Aspectos Culturales y 3) Aspectos Escolares.
‘ ELABORACION DE CRITERIOS DE EVALUACICN.

Cada uno de los objetivos fue evaluado en base a cineco
criterios, los lineamientos basicos de aplicacién de los criterios
fuercn tomados de la metodologia desarrollada por Desrosiers
{1971). Para el presente trabajo la adaptacién de los criterios y
sus respectivos niveles se sBujetd al marco tedrico trabajado.

Si bien el marco te6rico desarrollado por Desrosiers es
diferente al presente, existen algunas semejanzas tanto en la
concepcién del desarrollo del proceso creativo, como en el
desarrollo metodolégico de la investigacién, es entonces que nos
basamos en ello para retomar los criterios de evaluacidn, pero
realizando las transformaciones necesarias a partir de las
diferencias existentes.

Asi de acuerdo a cada objetivo particular {dibujo, escritura,
narracién y escritura), cada criterio posee elementos de anilisis
afines a la actividad objetivo, de modo gque algunos de los
criterios poseen tres o sdlo dos niveles de andlisis. Entonces los
¢riterios para evaluar el objetivo I {dibujar) son los siguientes.

IMAGINARIO - REAL (A)

Este criterio se refiere al grado de transposicién de lo real, es
decir. hay un paso de un nivel de existencia fisica o mental a un
nivel de existencia simbélica. Es la capacidad de desprender al
hombre de 1o real actual. Sus niveles quedan descritos como sigue:
Nivel Inferior.- Es la representacién grdfica de todo aguelle gque
se narré y de todo aquello que se di6 impreso.
Nivel Superior.- Es la representacién grafica adiclonada de seres
o cosas de la realidad que son tomadas y transformadas, al menos
en algtin aspecto.

OPACO - TRANSPARENTE (B}
Se refiere al andlisis de la textura de la expresién creadora
segfin }la desviasién en el manejo del color, sus niveles son los
siguientes:
Nivel Inferior.- La representacién muestra elementos en los que se
concerva la relacién con el color.
Nivel Superior.- La representacién contempla una transformacién
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del ‘uso del color real de los elementos.

ORIGINAL ~ TRIVIAL (C)
Este criterio se refiere a la capacidad de creacién de algo nuevo,
tnico o sorpresivo para el autor, los criterios son;
Nivel Inferior.- En la representacién grdfica 1los elementos
conservan sus funciones reales ya sea intra o entre grupos de
elementos (actitudes, accicnes o actividades).
Nivel Superior.- En 1la representacién los elementos son
transformados en sus funciones reales (actitudes, acciones o
actividades) ya sea entre o intra grupos de elementos.

FLEXIBLE - RIGIDO (D)
Implica una soltura, upa divergencia, la flexibilidad para
reestructurar las situaciones. Es la capacidad de encontrar ideas
de orden diverso, los niveles son los siguientes:
Nivel Inferior.- La representacién grifica esta constituida por un
acontecimiento Gnico seleccionado de la narracién y el cual no
sufre ninguna transformacién.
Nivel Superior.- La representacién implica una transformacién
total o parcial de los acontecimientos dados en el material de
trabajo y/o el material narrado.

INTEGRACYION DINAMICA - INTEGRACION ESTATICA (E)

Se refiere a las relaciones que permiten orientar la comprensién
de los elementos discontinuos, contiguos y/o heterogeneos, los
niveles son:
Nivel Inferior.~ En la representacién de los elementos se observa
una falta de relacidén, quedando cada uno de elles en forma
aislada.
Nivel Superior.- La representaclén de los elenentos cobra
significado por encontrarse relacionados entre sf{, ya sea entre
grupos de elementos o intragrupos, adem&s de gque puede aparecer
una relacién por el uso de la perspectiva.

Es necesario aclarar que para este objetivo 1la palabra
realidad o real se refiere tanto al material narrado, como al
material impreso que proporcionaron los investigaderes.

A continvacién se describen los criterios de evaluacién de los
objetivos II y IV, en estos criterios realidad se refiere tanto al
material narrado e impreso como a todo aguello que forma parte de
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la wvida cotidiana. Asf{ mismo los criterios hacen referencia a
aspectos similares a los descritos en el objetivo anterlor por lo
que s6lo se describirdn los que son mids especificos para este
objetivo.

IMAGINARIO - REAL (A)
Nivel iInferior.- Existe una réplica parcial o total de la realidad
hacia el trabajo realizado.
Nivel Medlo.- El texto contiene una parte real y otra imaginaria,
es decir, existen elementos reales acompafiados por una visién
personal, la obra descubre una realidad oculta, es una recreacién
y no una imitacidn,
Nivel Superior.- Es cuando se transforman los elementos
encontrados en la realidad y se revisten de una visién personal,
tomando como base lo que existe en la imaginacién y fuera de lo
cotidiano.

OPACO ~ TRANSPARENTE (B)
Hace referencia al andlisis de la textura de la expresién creadora
segln la desviaci6n del lenguaje figurado, es una opacidad de 1los
sentidos por lo que el textc requiere de una descripcién, sus
niveles son:
Nivel Inferior.- El texto s6lo transmite elementos reales, no
requiere descripcién puestoc que en su desarrocllo se observa
claranente el sentido o finalidad del mismo.
Nivel Medio.- Se tienen elementos reales y opacos que dan un
sentido creativo al texto, peroc que no hacen perder del todo el
vinculo con lo real.
Nivel Superior.- Es cuandc el texto requiere de ser descrito pués
sus elementos no parten de la realidad, pueden o no ocupar la
totalidad del texto.

ORIGINAL - TRIVIAL (C)
Nivel Inferior.- El texto puede parecer personal o no pero en su
mayorfa representa una réplica de las funciones de los elementos
reales (actitudes, acciones y/o actividades).
Nivel Medio.~- Sin existir transformaclones profundas no se queda
repitiendo la realidad, es decir, se llegan a vrepetir las
funciones pero son alteradas en su orden por lo que la separacién
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con lo real no es total.

Nivel Superior.- Es original ‘para su autor, asombrosoc por poco

habitual, parece nuevo con o sin vinculo con lo real, existe una

transformacién de los elementos o personajes de la narracién.

FLEXIBLE - RIGIDO (D)

Nivel Inferior.~ La(s) idea(s) es (son) fija(s), con asociaci6n

directa con la realidad.

Nivel Medis.- Se transmite una idea real pero con ideas nuevas,

poco comunes o ilégicas, por lo que se plantea un cambio en la

idea principal, conservando su relacién con la realidad.

Nivel Superior.- Existen ideas no encontradas en la realidad y que

articulan el texto hacia fronteras no marcadas en lo real.
INTEGRACION DINAMICA -~ INTEGRACION ESTATICA (E}

Nivel Inferior.- La(s) idea{s) no es (son) clara(s) en su unién

por lo que carece totalmente de un sentide u oxden.

Nivel Medio.- La unién de ideas puede darse de manera sencilla y

careciendo parcialmente de uha coherencia.

Nivel Superior.- La unisn de ideas no es lbgieca, se puede © no

romper la secuencia establecida en la realidad sin que por ello el

texto caresca de sentido y orden.

Por lo que respecta al objetivo tres, y a la descripcién de
sus criterios, en estos el término realidad se refiere al material
que se narrdé en sesiones anteriores, asi como al material impreso
que se les presenté a los nifics ¥y todo aguelloc que forma parte de
la vida cotidiana. En este mismo objetivo, los criteriocs hacen
referencia a 1o que se describié en los anteriores por 1o gue se
presentan los niveles de cada uno de ellos:

IMAGINARIO — REAL (A)
Nivel Inferior.- Existe una réplica total de lo real hacia el
trabajo realizado (narracién del nifo).
Nivel Medio.- La narracién contiene una parte real y otra
imaginaria, es decir, maneja elementos reales gue se acompafian de
una visién personal, es una recreacién, no una imitacién.
Nivel Superior.- La realidad es transformada y revestida de una
visidén personal retomande lo que existe en la imaginacién y fuera
de lo cotidiano.
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OPACO - TRANSPARENTE (B)
Nivel Inferior.- La narracién transmite elementos reales y ho &e
requiere su descripcién pués en su desarrollo se observa en forma
clara su sentido o finalidad.
Nivel Medio.- Se tienen elementos reales u opacos que dan un
sentido creativo a la narracitn, pero no hacen perder su vinculo
con la realidad.
Nivel Superior.- cuando la narracién requiere de una descripcién
pués sus elementos no parten de la realidad.

ORIGINAL - TRIVIAL (C)
Nivel Inferior.- La narracién puede parecer personal o no pero en
su totalidad representa una réplica de las funciones de 1los
elementos reales (actitudes, acciones y/o actividades).
Nivel Medio.- sSin existir transformaciones profundas, la narracién
no se queda repitiendo la realidad, es decir, gque se llegan a
alterar las funciones reales.
Nivel Superior.- Es original para su autor, poco habitual, parece
nuevo, existe una transformacién de la funcién de los elementos o
personajes reales.

FLEXIBLE - RIGIDO (D)
Nivel Inferior.- La harracién sélo se limita a una descripcidn
aislada de la(s) idea(s) del material imprese o narrado.
Nivel Medio.- En la narracién se encuentran una o varias ideas que
hacen referencia parcial al material impreso.
Nivel Superior.- La narracién implica una o varias ideas que
pueden abarcar o no la totalidad del material impreso (limina) que
articulan en ella una transformacién fuera de la realidad.

INTEGRACION DINAMICA - INTEGRACION ESTATICA (E)
Nivel Inferior.- La narracién carece en su totalidad de una
coherencia, sentido y orden.
Nivel Medio.- Existe una coherencia y sentido, pero es parcial en
las ideas de la narracién.
Nivel Superior.- La coherencia, sentido y orden en la narracién se
mantiene a través de la integracién -dada por el autor- acerca del
material impreso.
El otro material que se elaboré fueron los formatos registro

conductual. El formato se elabord® para registrar las diferentes
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conductas que presentaron los sujetos, fue utilizado en todas las
sesiones, desde el primero hasta el filtimo objetivo.

Este formato en su encabezado nos permitié tener referencia
del objetivo de trabajo en gue se utilizé, quien fue el observador
que realizé el registro, la fecha de realizacién de la sesién, el
nGmero de la misma, su hora de inicio y té&rmino.

Cada formato permite registrar los datos de 16 nifios a la vez,
dado que la sesién tuvo una duracién de 60 minutos, se dispuso un
espacio de registro de la frecuencia por minuto, asi tambiér al
final de cada rvengldén de registro, correspondiente a cada
individuo, se conté conh un espacio para anotar la frecuencia total
de cada una de las categorfias de conducta que se registraron.

Con respecto a la secleccién y definicién de las categorias se
procedis de la siguiente manera: En funcién del tipo de actividad
para cada objetivo, se formé una lista de todas las conductas con
posibilidad de ocurrir. Posteriormente se corroboré dicha
ocurrencia en la primera sesién de trabajo de cada objetive,
tambi&n se tomé en cuenta gque se presentaran otras conductas no
contempladas inicialmente, fialmente se reelaboré el 1listado
resultante para realizar el registro completo en las sesiones
posteriores. Por (ltimo se asighé a cada categoria una abreviatura
para facilitar su registro.

Para casi terminar la seccidn de método, a continuacién damos
el listado de las categorias que se registraron, con sus
respectivas definiciones y son como siguen:

Dibujar.~ Mantener relacién entre la vista y el l4piz o los
colores de modo que se tiene un delineado scbre ¢l papel de
trabajo.

Platicar N (entre nifos}.- Establecer una interacciém verbal con
uno o més nifios del grupo, sin que estén realizando la actividad
objetivo.

Estar de pie (pararse).~ Estar fuera de su lugar de trabajo y
permanecer estético.

Hacer preguntas.- Levantar la mano y dirigirse a cualquiera de los
coordinadores para pedir una aclaracién de alguna duda sobre la
actividad de trabajo. :
Hablar solo.- Efectuar verbalizacionés en vos baja y para si&
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mismd, sin llegar a interactuar con algln compafiero.
Hablar con el coordinador.- Conducirse y entablar una interaceién
verbal con el coordinador(es).
Pensar.- Mantenerse en una posicién aestitica sin establecer
ninguna relacién con el medio.
Jugar.- Puede mantener el nific una interaccién o no pero realiza
una serie de ademanes verbales y motores que provocan risa.
Sentarse.- Volver a ocupar su asiento después de haber permanecide
fuera de €1.
Correr.— Tomando la posicién de caminar répido ir de un lugar
dentro del &rea de trabajo.
Molestar.- Cuando se establece una interrelacién donde se causa
una distraccién stbita, ya sea en forma fisica o verbal, entre uno
o m&s compafieros.
Gesticular.~ Realizar movimientos gestuales y ademanes de manera
exagerada.
Platicar trabajando.- Sin dejar de realizar la actividad objetivo
existe una interaccién verbal entre dos o m&s compafieros.
Escribir.- Representar por escrito algin pensamiento de acuerdo a
la actividad objetivo.
Narrar.- Verbalizar un suceso o una higtoria dirigiéndose al
coordinador, donde puede o© no tomar en cuenta el material
proporcionado.
Manjpular el material,- Utilizar el material proporcionado por el
coordinador.
Leer.- Interpretar verbalmente la escritura del material trabajado
por el propio sujeto.
Pedir material.- Establecer interaccién entre uno o mas compafieros
del grupo para solicitar algin material para trabajar.
Trabajar de pie.- Mantenerse levantando en su mismo lugar sin
interrumpir la actividad objetivo.
Conductas agresivas.~ Provocar dafic fisico o emocional a algtn
compafiero.
otras conductas.- Todas agquellas conductas que no se encuentran
definidas.

- La forma en que se utilizaron las categorfas anteriores y por
ende los formatos de registro es como sique: Durante cada sesién
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" estuvieron presentes los tres investigadores, dos se encargaron de
tomar los reglstros conductuales y el tercero se encargé del
manejo de la videograbadora, as{ como de dar las instrucciones de
trabajo a los nifios.

Para agilizar el registro de las conductas los dos primeros
investigadores se colocaron en el recuadro interior del &rea de
trabajo. El tercero de ellos se ubicd fuera de dicha &rea para
poder realizar las filmaciones. Una vez comenzada la sesién se
procuré no establecer contacto entre investigadores y nifios a fin
de no interrumpir sus respectivas actividades. En los casos donde
no fue posible evitar dicho contacto se cont6 siempre con el apoyo
del registro visual para cubrir el instante de registro muerto
durante la sesidn.

Cotidianamente al término de las sesiones se hizo una revisién
del registro visual con la finalidad de cotejarlo con el ragistro
de actividad hecho por 1los investigadores. Esta condici6én de
registro fue vilida para las sesiones de los objetivos uno, dos y
cuatro. Para el casoc del objetivo tres uno de los investigadores
accionaba la cémara de video y los otros dos encargados
directamente de registrar de la videocassettera.
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RESULTADOS

Dada la complejidad de los datos obtenidos por los diversos
ingtrumentos de evaluacién utilizados en el trabajo y poniendo en
practica la posicibn teérica en la que nos basamos, hemos decididoe
presentarlos bajo tres formas de anSlisis a fin de diversificar
neestra visién y tener un amplio espectro de interpretacién para
cubrir nuestro objetivo, dichas formas de an&lisis corresponden
por orden de presentacién a I) Cuestionarios, II) Resultados
Cuantitativos y IIT) Resuitados Cualitativos.

Cuestionarios; a partir de la aplicacién de los cuestionarios,
se pudo obtener el aspecto sociocultural, el académico y el
familiar de la poblacién con la que se trabaié.

Resultados Cuantitatives; a través de la realizacidn de
graficas y tablas cuantitativas, se arrojan datos generales y
particulares por sesién{es}) y objetivo(s) de cada uno de 1los
nifios, obteniendo asi su comportamiento durante el desarrollo de
su actividad.

Resultados Cualitativos; para poder trabajar la imaginacién-
creatividad se elaboraron criterios de evaluacién tomados del
modelo de Desrosiexs (1971), con los cuales se obtuvieron datos
generales y particulares del trabajo realizado por sesién{es) y
objetivo(s) de cada uno de los nifios, esto tendiente a reconocer
su desarrollo creativo.

T) CUESTIONARIOS.

Los cuestionarios nos permitieron establecer un perfil
sociocultural de cada uno de los nifios abarcando tres contextos de
su desarrollo; académico, familiar e individual. Ya gque se
dirigieron al profesor, los padres y hacia ellos nmismos.

I.1) Cuestionario del Profesor.

Al dirigir el cuestionario al profesor se pretendia hacer el
perfil académico~social de cada nifio. Sin embargo, los resultados
de este cuestionario fueron invalidados debido a que 1las
respuestas proporcionadas por el profesor:

-ne correspondian a la pregunta planteada.
-no eran contestadas.
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El cuestionario, que tuvo la finalidad de obtener los datos
personales del profesor, consté de tres A&reas: a)formacién
académica, b)aspectos culturales y c) aspectos escolares.

Sin embargo, del analisis de los datos obtenidos se descartt
parte del &rea escolar debido a que las respuestas proporclonadas
no dejan ver su influencia en el aspecto formativo de los nifios.

Los datos obtenidos de este cuestionario son los slgulentes:

I.1.a) Formacién Académica.

El profesor del grupoc contaba con 31 afios de edad, con un
nivel escelar de Normal Superior. Ha laborado aproximadamente en
esta escuela primaria durante siete afios. Su procedencia escelar
es la PEscuela Normal Superior de Cd. Madero Tamaulipas, con 1la
especialidad en pedagogia de la educacién fisica, ademis ha tomado
cursos en Lagunas, Oaxaca y Cd. Madero sobre diddctica y
evaluacién, trabajos manuales, arbitraje y condicién fisica.

I.1.b) Area Cultural.

En esta drea observamos que los canales de televisién que ve
con mis frecuencia son el dos y el 13, le agradan los programas
informativos como son: Nuestro Mundo, 24 Horas; porgue esta
enterado de lo que sucede en el pais y en el mundo entero. También
son de su agrado los programas deportivos como son los de: futbol,
basquetbol y accién; porque tiene un equipo favorito. En el caso
del tipo de peliculas, le agradan las de terror, coémicas,
policjacas y de suspenso. Argumentd que la televisién la ve
solamente tres veces a la semana con una duracidén de 30 minutos,
excepto en los programas de futbol (dos horas). Sobre el tipo de
mtisica la que escucha con m&s frecuencia es la tropical y 1la
instrumental, y su tipo de lectura favorita son los libros
(psicologfa infantil y de educacién fisica), y los periddicos
{Esto y Excelsior}. Otras de las actividades gque realiza son
asistir al cine y hacer visitas familiares cada fin de semana.

I.l.c) Aspectos Escolares.

En esta 8rea el profesor argumentd que la relacidn gue se daba
entre nmaestro-grupo y grupo-maestre, es buena porque al profesor
no le gusta regafarlos y les habla de buena manera; ademds de gue
por parte de los nifios lo buscan para jugar y platicar, argumenta
también gue una de las actividades de tipo recreative que propone
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y son parte del programa son las de dibujar y pintar.

También se argumenta por parte del profesor, que los nifios
discuten las reglas de trabajo, marcan otras &reas Yy proponen
diferentes formas de crear conceptos o formas de trabajo, porque
al estar en la misma rutina se aburren.

1.2) Cuestionario de Nifios y Padres.

Es importante aclarar que en los cuestionarios dirigidos a
padres y nifios, en las &reas I, II y III, se tomé solamente un
resultado general de ambos cuestionarios (padres-nifios), quedandc
una respuesta debido a la misma naturaleza de las preguntas. Por
lo gque respecta a las &reas restantes (IV, V, VI y VII}) se
presentan los resultados de cada pregunta de los dos tipos de
cuestionarios.

I.2.I) Composici6n Famillar.

El perfil familiar e individual del nifio se obtuvo a través de
la concepcién de la familia acerca de éste y de la concepcién que
el nifio tiene de sf mismo y de su familia.

Dentro de este apartado encontramos que 12 de las familias
estdn integradas por cinco personas y 10 por seis o m&s, el resto
de las familias por tres o cuatro personas. La edad predominante
en la poblacién adulta se ubjca al rededor de los 30 afies, en los
nifics la edad predominante Fluctua entre los cinco y los nueve
afios, Tanto en los adultos como en los nifos el grado escolar
predominante es la primaria y las ocupaciones predominantes de 1la
poblacién se encuentran distribuidas de la siguiente mwanera:

- Los padres son obreros
~ Las madres (30) se dedican a actividades del hogar.
- Los hijos (57) son estudiantes.

Dentro del parentesco familiar, la poblacién se compone en su
mayoria por familias nucleares (29), ya que sblo tres familias
salen de esta condicién.

I.2.II) Area Ecolégica.

La mayoria de las familias (22) cuentan con casa pr.'-opia, Yy con
servicios de luz y agua (32), alumbrado y drenaje (29). En sus
hogares 30 familias disponen de sala y comedor, 31 de recamara y
‘.baflo y 29 de cocina. Poseen también aparatos domésticos como son:
television a ceolor (23 familias), televisién blanco y negro (20},
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refrigerador (27), estufa y licuadora (31), y lavadora (26). Con
raspecto al ingreso mensual se encontré que en 25 familias es el
papd quien aporta el gasto familiar y Gnicamente en siete casos de
esta poblacién es la mam& quien lo hace. Estas familias cuentan
con las siguientes prestaciones:

~ 20 cuentan con aguinaldo.

- 23 con caja de ahorros.

~ 26 con serviclos médicoes.

I.2.III) H4bitos Alimenticios.

En este nuclec se consumen mds de tres veces a la semana los
siguientes alimentos: tortillas, pan, leche, legumbres, verduras,
carne, huevo y frutas de temporada. Los alimentos gue se consumen
por lo menos una vez a la semana son: pescado, refrescos, botanas,
cervezas y pastelitos. J0 de las mamis son quienes se encargan de
las compras Yy 31 familias las realizan en 1a tienda de
autoservicio.

Por otro lado tenemos que la mayoria de las familias destinan
parte del gasto familiar al consumo de alimentos, con una
periodicidad de cada ocho dfas y a la compra de ropa y calzado
cada seis meses o mis.

I.2.IV) Din&mica Familiar.

25 de los padres de esta poblacién afirman gque gquienes dan las
6rdenes y toman las decisiones son ambos padres, en cambio 15 de
los nifios argumentan que es el papd quien da las 6rdenes y 20
afirman que se cumplen siempre, y 12 de los niiios coincidieron con
la opinién de los padres afirmando ademis gue dichas &érdenes se
cumplen s6lo a veces, Los papis dividen su opinién en decir que
sus dérdenes se cumplen siempre (15) o sélo algunas veces (16).

Los padres afirman gue a quienes se les pone mis atencién es a
los hijos, en 19 casos, en cambio algunos hijos (13) opinan gque es
al papd a quien se le pone mayor atencién y ocho de ellos dicen
que es a la mami.

Aproximadamente la mitad de los padres argumentan gque sus
hijos hunca intervienen en la solucién de problemas familiares.
Practicamente la mitad de los hijos opinan gque intervienen sbélo
algunas veces,

Dentro de estas familias, 13 de los padres contemplan una
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mejor relacién entre los hijos y el papd y 10 opinan que antre
todos se llevan bien, para 13 de los nifios es toda la familia 1la
due mejor se lleva. Por otro lado tanto los padres como los hijos
{24 y 18 repectivamente), concuerdan en opinar que son los nifios
gquienes se pelean mAs dentro de la familia. 27 de los padres
afirman que el sibado lo dedican a labores domésticas y los nifics
(20) dedican su tiempo a distracciones dentro de casa.

I.2.V) Estructura ramiliar.

Del total de las familias encuestadas los aspectos de crianza
y educacién son los que se conslideran importantes. Las respuestas
de los padres se encuentran diversificadas y no existe
predominancia, por el centrario la mayoria de los nifics consideran
los aspectos de educacién y reglas morales en 11 casos, y de
educacién en 12 casos, como los mis importantes.

Por otra parte, tenemos que entre los padres y los hijos,
existe una coincidencia sobre la forma de comec se disciplina a los
hijos, la cual es el regafio. Asi como también llega a haber una
cierta concordancia al opinar que cuando surge un pleito familiar
se da en forma verbal (27 padres y 20 nifios).

Dentro de las diferentes actividades que realiza la familia en
relacién a la expresion de sentimientos, vemos que para 1la
expresién de alegrfia y felicidad 14 de los padres sefialan a 1la
actividad de platicar, los nifios diversifican sus respuestas sobre
diferentes actividades no existiendo predominancia. Para el
sentimiento de triztesa los padres diversifican sus respuestas, en
camblo los niflos sefialan a la actividad de encerrarse como la que
se realiza con mayor frecuencia (14 casos). Para expresar el
sentimiento de enojo, 13 de los padres afirman que la familia deja
de hablarse y en el caso de los nifios la actividad predominante es
la de pelear (13 casos).

Por otro lado tenemes gue la mayoria de los padres consideran
que las oblligaciones de los hijos son el cumplimiento de las
normas morales (25) y el ser buen estudiante (20). Para el caso de
los nifios se invierte la opinién y 23 afirman gue su obligacién es
ser buen estudiante y para 21 las reglas wmorales.

I.2.V1) Aspecto Cultural.

Respecto a la influencia cultural que recibe cada una de las
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familias encuestadas, se observa que en el caso de los nifios, 26
ven el canal 13 de televisién, 16 el dos y otros 16 el canal
siete. En la opinién de los papids las respuestas se encuentran
diversificadas entre todos los canales menos el cince, por Gltimo,
en las mamis exceptuamos el canal siete y el trece. (Los datos
reportados rebasan el nGmero de la poblacién total porque se
consideraron todas las preferencias de cada uno de los miembros de
la familia, y aclaramos que la frecuencia de los canales de
televisién que recibe esta localidad no es la de la Ciudad de
México (vease el método).

Las preferencias por programa se encuentran repartidas de la
siguiente manera: 30 de los nifios prefieren ver caricaturas y
otros dos peliculas, 15 padres prefieren ver peliculas y 24 mamis
las telenovelas. Si bien las preferencias por las peliculas se
encuentran diversificadas, el mayor nGmero de datos nos dejan ver
que nueve nifos prefieren las peliculas de terror y ocho las
policiacas, mientras gque los padres reportan en nueve <casos
predileccién por peliculas policiacas y en 11 no existe ninguna
predileccién. Por Gltimo, notamos que en casi la mitad de las
familias . (15) su televisor permanece encendido entre cuatrec y seis
horas diarias.

Con respecto a la predileccidn musical de las familias, a 13
nifios les agrada la mlsica de Rock ¥ a otros 1l la msica variada.
Para el caso de los padres 11 no ticnen ninguna preferencia, les
gusta todo tipo de mGsica; pero en forma especifica en ocho casos
prefieren la misica tropical y la balada .

Las lecturas m4s usuales dentro de 1las familias son 1la
siguientes: para los nifios son los cuentos (34) y los libros (30);
respecto a los papis hay una clara preferencia por los 1libros
relacionados con su profesién (32); las mamis presentan una
diversificacién en sus respuestas, encontrandose gue unas 15 leen
revistas femeninas, 18 las novelas y 14 los libros.

Respecto a las actividades que se realizan fuera del hogar,
las mis frecuentes son: las visitas familiares, donde 16 familias
las realizan cada 15 dias; 15 asisten a festividades locales una
vez al afio; de las 32 familias, 13 reportan gue ambos padres
deciden participar en las anteriores actividades y 12 que es 1la
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mamﬁ*tiuien'\;oma ‘la desicién.

‘" La preferencia en los juguetes de los hijos es vista por 18 de

" ‘los padres como de mayor atracclén por los tradicionales (carros,
pelotas, canlcas, mufiecas, etc.) y 11 por los de novedad

{transformers, electrénicos y todos los anunclados por t.v.),sin

“embargo, la poblacién infantll (16 y 16) prefleren los de novedad
¥y ‘los tradicionales. 14 padres opinan que sus hijos prefieren los

juegos dinsmicos (el encantado, la bicicleta, correr, etec.) y

nueve padres los juegos didicticos (juegos de mesa). Pero los

nifios afirman que les gustan los juegos deportivos (14) y los

dindmicos (12). La actividad de juego realizada por los nifios a

los ojos de los padres (13) suele realizarse entre hermancs y

amigos; con una pequefia diferencia (10} los ninos mantienen la

misma opinién. Los restantes casos se distribuyen en las

diferentes opciones.

1.2.Y1I) Deteccién de Problemas.

El agrado por la familia en el caso de 1los padres (30) se
reporta como mucho, con respecto al por qué, 16 lo explican por
convivencia y 15 por 1los lazos familiares. Con respecto a los
nifios, 27 afirman que les gusta mucho su familia, dando el mismo
por qué los padres.

La descripcién de la familia de parte de los padres (14) es de
carifiosa, los nifios dan la misma opinién perc en mayor nGmere
(17). Poco més de la mitad de los padres (18), opinan que la
comunicacién en su familia es buena y la mayor parte de los nifios
(22) coinciden en ello. Respecto al por qué, 11 padres responden
que es por el intercambio de opiniones y nueve por carific a la
familia. Si bien la respuesta de los niflos es mis diversa, los
datos principales coinciden con la opinién de los padres, pero
variando en cantidad (ocho y siete respectivamente).

La independencia dentro de la familja de parte de 11 padres
estd vista como en manos del papa, un nGmero minime por parte de
los hijos y en 10 casos se dice gue nadie es independiente. La
opinién de nueve ninos a este respecto recae sobre si mismos y en
siete casos se opina que la persona mas independiente es el papa.
Los padres dan como el por qué, el ejercicio de la autoridad (10)
¥ los nifios (14) lo asumen con respecto al rol familiar.
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La situacién de dependencia familiar esta vista por 24 padres
de parte de los hijos y los nifios opinan 1o nmismo en 22 casos,
ambos partes coinciden en afirmar que es por la edad (18 y 16).

" Las cosas que suele decir el nifio 2 opinisén de los algunos
padres (16) es que son muy clertas, los otros (16) opiman que son
poco ciertas. Pero 19 nifios opinan gue que sus comentarios son muy
ciertos y 11 poco ciertos. Esta actividad, a juicio de la mayoria
de los padres (19) se presenta todo el tiempo, aunque otros (12)
consideran que ocurre algunas veces. La distribucién de las
respuestas de los nifios es similar a la de los padres, variando
ligeramente en cantidad (18 y 13 casos respectivamente).

I.3) Resultados Globales de Cuestionarios.

Finalmente dentro de la generalidad cn la descripcién de los
cuestionarios, tenemos que la Dindmica Famillar de la poblacién se
caracteriza por que la toma de decisiones y 6rdenes, corre a cargo
del padre, tanto en las respuestas de los hijos como de los padres
es este guien aparece en su mayorfa, al igual gue estas 6rdenes se
cumplen sélo algunas veces, asi como también la mayor parte de los
padres afirman que a guien se le pone m4s atencién en la familia
es a los hijos y estos argumentan gque es a los padres.

En esta descripcién de resultados también se observa que en la
solucién de problemas los nilfios intervienen fGnicamente algunas
veces, esto gucede en la mitad de la poblacisén de los nifios,
Aungue se manifiesta que todos los integrantes de la familia se
llevan bien, se observa que a opinién de los padres las peleas gue
se sucitan en casa ocurren solamente entre los hijos.

Dentro de la estructura familiar se tiene como base de 1la
educacisén de los hijos, el que los padres provean a estos de una
educacisn escelarizada y el inculcarles reglas morales, para que
este aspecto se cumpla, los padres y los hijos coinciden en que la
disciplina m&s empleada es el regafio, asi comoe también se
argumenta que cuando se sucita un pleito es en forma verbal.

Para la mayoria de las familias, cuando expresan su alegria
suelen platicar, cuando estan tristes lo mas comln es el aislarse
Y para el caso del enojo existen dos tendencias: por parte de los
padres es el de mantenerse callados y por parte de los hijos son
las peleas. Sobre el aspecto de las obligaciones de los nifios con
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los padres, recae en ambas opiniones, tanto.en el cumplimiento de
las normas morales como el de ser buen estudiante,

A nivel cultural lo primero que Se observa es que los nifios y
los padres tienen afinidad por 1los canales de televisién (13,
siete, cuatro y dos). Mientras que existen diferencias claras
entre los gustos de los nifios, papis y mamis sobre los programas
de televisién, no asi en las peliculas de praferencia, donde mami
Yy papd prefieren un tipo (policiacas} y los nihos otro (terror).
El tiempo gue permanece el televisor encendido a juicio de todas
las familias es de cuatro a seis horas diarias.

Respecto a la mGsica, hay deferencias entre las preferencias
de los padres y los hijos, los primeros escuchan misica diversa y
los segundos Rock. Sobre la lectura, las diferencias también son
evidentes entre los integrantes de las familias.

Las actividades que se realizan fuera de casa en forma
predonminante son dos: las visitas familiares y asistir a las
festividades locales. Algo comn en estas familias es que la mamé
es quien decide asistir a dichas actividades.

como Gltimo aspecto del Area cultural se observa que los nifios
prefieren los jueqgos dindmicos y por opinién de los padres estos
nifios suelen jugar con amigos y sus hermanos.

En la deteccién de problemas se tienc como caracteristica
principal que en todo leos casos encuestados se habla de gque les
gusta su familia manifestando dos razones: 1) por la convivencia y
2) por los lazos familiares. En forma general se describe a la
familia como carifiosa, asl como el establecimiento de una buena
comunicacién familiar, el por qué de esta Gltima consideracién se
atribuye a gque son familias donde hay posibilidad de didlogo o
bien por la relacidn familiar (familias carifiosas).

En esta poblacién los padres y los hijos consideran que 1la
persona mads independiente de la familia es el papa, debido a gque
es la figura con mds autoridad. Por el contrario, la situacién de
dependencia corresponde a los hijos, esto en funcién de su corta
edad.

Lo mds comtn de estas familias es que los hijos si platiquen
con sus padres, principalmente acerca de las responsabilidades.
Las cosas gque suele platicar a juiclo de algunos los padres son
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ciertas, para otros no lo son, a este respecto la mayoria de los
nifios coinciden con el primer grupo de padres. Por Gltimo, 1la
frecuencia con que esto ocurre -tanto para los padres como para
los nifios- es siempre.

I1.4) Cbservacliones Particulares.

Durante las entrevistas se tomaron en cuenta las siguientes
tres condiciones:

- Condiciones de la casa y su distribucién,
- Disposici6én a la encuesta y quien la contesto.
- Quienes estaban presentes durante la entrevista.

Para la primera condicién encontramos que en 19 ¢asos se
contaba con una buena condicién higiénica y una  buena
distribucién, mientras que en ocho de los casos se encontrs una
mala distribucién con buena condicién higiénica.

Respecto a la segunda condicién, en 31 casos hubo disposicién
para la encuesta, en 19 de los mismos fue la mam& quien dirigié la
entrevista y en nueve ambes padres.

Para la dltima condicién vemos gque principalmente se
encontraban en casa; la madre y los hijos (12 casos), o bien toda
la familia (11 casos).

II) RESULTADOS CUANTITATIVOS.

Para caracterizar en forma grupal el contexto en el que se
desarrolld el trabajo que realizaron los sujetos, primeramente se
obtuvo el porcentaje promedio de actividad o actividades ocurridas
durante cada sesién o sesiones, asi como por objetivo(s); estas
conductas hacen referencia a todas las actividades realizadas por
los integrantes del grupo y presentadas durante el desarrollo del
trabajo.

Como aclaracién est& el hecho de que todas la gré&ficas y
flguras mencionadas, est&n al final de la seccién de resultados.

IT.1) Resultados Globales.

Para obtener la figura y tabla 1 se sumb la frecuencia de cada
actividad de todos los nifios en todas las seslones de trabajo de
cada objetivo, la cual constituyé el 100% y a través de una regla
de tres se obtuvo el porcentaje de actividad por sesién.

En la figura 1 el porcentaje de las conductas objetive
(dibujar, escribir y narrar) no es muy alto, debido a que se
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obgerva una diferencia entre estas conductas y otras presentadas

. durante’ la seslén, por ejemplo conductas de tipo social, las
cuales presentan un alto porcentaje, tenemos el caso de 1la
conducta de dibujar, desde la primera sesién hasta la Gltima fue
incrementando su porcentaje de 11,73% hasta 30,21% teniendo una
diferencia de 2.26% mis que las otras conductas (platicar, pedir
material y sentarse).

Con respecto a 1la conducta meta (escribir) del segundo
objetiva, su porcentaje mantuvo casl una constancia, desde 1la
primera hasta la quinta sesién de 22.24% a 18.67% en cambio 1la
conducta de pedir material tuvo mayor porcentaje en la gquinta
sesién 35.17%, superior a todas las dem&s gque fueron de 18.67% a
27.73%.

La actlividad principal del tercer objetivo fue la conducta de
narrar, su porcentaje de ocurrencia de sesién a sesién fue
variando con una diferencia minima de una a otra, pero se observa
en la guinta sesiébn gue su porcentaje (20.46%) fue igualado por el
porcentaje de la conducta de escribir, por su parte las conductas
de hablar solo y manipular el material se mantuvieron con un
porcentaje de 14.45% a 16.37%.

En el fGltimo objetivo, 1la conducta de escribir muestra
porcentajes que van de mayor a menor y viceversa, sus porcentajes
inicial y final son respectivamente 16.73% y 25.43%, pero en la
Gltima sesién, esta conducta asf como la de estar de ple vy
platicar presentan diferencias entre sus porcentajes de un 1.00%.

En la tabla 1 se observan claramente los porcentajes de las
conductas objetivo o meta (dibujar, escribir, narrar y escribir) y
de las conductas mis frecuentes que obtuvieron un alto porcentaje,
como son: platicar, pedir material, sentarse, estar de pie, hablar
solo y pensar, entre otras. Al mismo tiempo se puade comparar esta
tabla con la figura 1 para observar sus porcentajes reales de
acuerdo a las actividades grupales realizadas por los sujetos.

I1I.2) conductas Predominantes por Objetivo (por semana).

Las figuras de la 2 a la 5 se obtuvieron sumando la frecuencia
de todas las actividades por objetivo, lo que constituyd el 100% y
el porcentaje de cada actividad por objetivo se calculd por regla
de tres.
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Las grificas 2,3,4 y 5 gque presentan el porcentaje de
actividad realizada por el grupo en cada semana de trabajo revelan
una gran variabilidad en cuanto a la ocurrencia de unas u otras
actividades de acuerdo al objetivo, asi mismo se muestra gque en
cada semana se presentan con altos porcentajes dos conductas, la
primera variable entre las distintas actividades registradas y la
otra la otra la actividad objetive de la semana, a diferencia de
la actividad meta de la tercera semana (narrar}, es decir, que en
¢ada semana varia tanto el tipc como la cantidad de conductas
adyacentes,

En particular tenemos que para la primera semana (fig. 2} 1la
actividad objetivo fue dibujar, siendo &sta la que presentd el
mayor porcentaje (43.12%) y la segunda actividad de mayor
porcentaje fue la de platicar con los compafieros (28.51%). Se
puede observar un segundo blogque de actividades que presentaron
bajos porcentajes, estas son; estar de pie, pedir material y
gentarse con 6.32%, 6.,96% y 6.39% respectivamente. Las demas
actividades tuvieron porcentajes dentro de un rango de 0 - 1.86%.

La actlividad especifica de la segunda semana (fig. 3) fue
escribir y presenté un porcentaje de 37.41% y la actividad
secundaria de alto porcentaje fue la de platicar con 1los
compafieros con 32.92%, otras actividades que sobresalen -perc en
menor grado- son; estar de pie, pedir material y sentarse, é&stas
en un rango de 6.3% a 3.32%,

En la tercer semana la actividad especifica (fig. 4) fue
narrar, la due presenta un porcentaje de 36.29% y la actividad
secundaria fue la de Ppensar que presentid un mayor porcentaje
42,7%. Las actividades que presentan porcentajes relevantes son la
de hablar con el coordinador, hablar solo y manipular el material
con 6.11%, 6.52% Yy 6.48% respectivamente. Es de notarse que la
cantidad de actividades disminuye (s6lo son ocho) y dque algunas
son diferentes a las presentadas en los otros objetivos, las
restantes actividades presentan porcentajes de 0.09% a 1,05%.

Para la cuarta semana de trabajo (fig. 5) la actividad meta
fue la de escribir, que presentd el més alto porcentaje (40.46%) ¥y
la actividad secundaria de mis alto porcentaje fue la de platicar
(27.35%). Otras actividades como son pensar, pararse y sentarse,
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tienen porcentajes de 6.77%, 6.1% ¥ 5.96%, algunas otras se
encuentran dentre de un rango de 2.01% a 3.28% y las demis son
inferiores a 1.24%,

IX.3) Conductas Totales de Sesién por Objetivo.

Para obtener los porcentajes de frecuencia de cada actividad
por sesién (figuras 6 - 9) se sumaron 1os totales de frecuencia de
todas las conductas por sesién, lo que constituyé el 100% y por
regla de tres se calculd el porcentaje de cada una de las
actividades de acuerdo a su frecuencla en la sesién.

Analizande la fig. 6, elaberada por sesién y correspondiente a
la primer semana, se observa que de las sesicnes 1 a la 5 1la
actividad especifica de dibujar presenta un incremento constante
con porcentajes de 5.06% y 13.02% y conforme pasan las sesiones,
la actividad secundaria de mayor porcentaje también presenta el
mismo patrén de ocurrencia de la anterior con valores de 3.95% a
8.10%

Con las restantes actividades se observan porcentajes
variados al anterjor, va gue en alqunos casos sus porcentales
aumentan o decrementan al pasar de una sesién a otra, mientras que
otras incrementan de la primera a la tercera sesiones, siendo en
las dos filtimas sesiones donde varia su patrdn., También se observd
que las conductas 13, 14, 15 y 16 son las de menor ocurrencia
durante todas las sesiones con percentajes menores a 1,0%.

En la segunda semana (fig. 7) la actividad especifica de
escribir, si bien no es constante sus porcentajes no presentan
gran varlabilidad a excepcitn de la quinta sesién en que el
porcentaje disminuye a 31.45%, esto ocurre con la actividad
secundaria de platicar que disminuye a 31.83%, Las denés
presentaron wvariabilidad en su porcentaje entre las diferentes
sesiones (ver tabla 7) y 1las que tienen un porcentaje més
sobresaliente son el estar de pie, pedir material y sentarse,
estas dentro de un rango de 9.36% y 2.07%.

En la figura 8, correspondiente a la tercer semana de trabajo,
tanto la actividad meta (narrar) como la secundaria con m&s alto
porcentaje (pensar), presentan variabilidad a través de las
sesiones, teniendo altos porcentajes en las sesiones 1, 3 y § con
decrementos en la 2 y 4, siendo en esta Gltima donde hay menor
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pofcentaje de ambas actividades, 6.45% y 7.46%, donde se observa
para la quiﬁta sesién con porcentajes de un 7.42% y 8.64% para
cada actividad.

Para otras conductas como son: hablar con el coordinader,
hablar solo y manipular el material, se dan porcentajes de mis de
0.63%, sin llegar al 2.00%, las demds actividades presentan
porcentajes menores a 0.58%, llegando al minimo valor con 0.01%
(vease tabla 8).

La actividad objetivo para la cuarta semana (fig. 9) es la de
escribir que Jjunto con la actividad de platicar presentan -a
través dz las sesiones- variabilidad en sus porcentajes
alternandose altos y bajos a exepcién de la quinta sesién en gue
la actividad de platicar disminuye en ves de aumentar. Los
porcentajes correspondientes por sesién y actividad son los
siguientes: 10,88%, 9.14%, 7.16%, 8.22% y 7.37%, en el segundo
caso son: 6.91%, 7.23%, 1.13%, 5.63% y 4.46%. Otras conductac que
sobresalen pero en menor proporcién son las de pensar, estar de
ple y sentarse, gque varian en un rango de 2.80% a 0.81%, siendo en
la sesién tres es donde las tres conductas presentan su menor
porcentaje en forma simultanea.

Para los demds porcentajes (ver tabla 9) estos varfan a través
de las sesiones, pero son menores de 1.31%, llegando a 0.03%,
exeptuando la actividad de juego gque en la segunda sesién se
incrementa a 1.31%.

I%.4) Promedio de Actividad oObjetivo por Sesién.

Para obtener la grdfica 10 se obtuvo la frecuencia total de 1la
actividad objetivo por sesién, esto contituyé el 100%, también
agui el porcentaje de actividad por nifio se calculé con una regla
de tres en base a la frecuencia de actividad objetive. Una vez
obtenido el porcentaje de ocurrencia de la actividad principal por
sesidén, se promedié sumando cada uno de los porcentajes y se
dividié entre el nlmero de sesiones y asi obtuvimos el porcentaje
promedio de ocurrencia -por nifio- de cada actividad (ver tabla
10).

A lo largo del procesoc cuantitativo se observé una marcada
diferencia en la ocurrencia de las conductas de interés (dibujar,
escribir, narrar y escribir) de cada objetivo por semana y sesién.
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Es por ello que en la figura 10 se presenta la actividad de once
sujetos, fueron escogidos del total de la poblaciédn porque serén
los mismo que sirvan de sujetos ejemplares en el an&lisis
cualitativoc. Con esto se pretende mostrar que las diferencias no
s6lo se dan entre los objetivos, sino también a lo interno de cada
uno de ellos.

Para el objetivo uno (dibujar) tenemos que el primer sujeto,
el cual obtuvo un nivel inferior de creatividad, presenta en la
ocurrencia de su actividad un decremente de la primera a la cuarta
sesién, que va de 4.6% a 1.3% y en la Gltima sesién incrementa a
2.2%, en esencia su decremento tiene una diferencia de 3.3%, en el
segundo caso (sujeto con alto nivel de creatividad) la diferencia
es de 2.9%, presentando también un decremento en la actividad de
la primera a la tercera sesién (3.9% a 1.0%), sin embargo en la
cuarta sesidén alcanza nuevamente su porcentaje inicial de
actividad (3.9%) ¥y posteriormente decrementa sin llegar al nivel
mis bajo (2.0%).

En el segqundo objetivo cuya actividad meta fue escribir,
muestra en el primer sujeto (nivel inferior de creatividad) un
patrén irregular que inieia con un aumento, después decrementa,
vuelve a subir y por Gltimo reduce el porcentaje de la actividad,
pere sin llegar a descender a menos de las sesiones anteriores
(3.9%, 4.5%, 2.6%, 5.0% y 2.5%). Los otros dos sujetos (nivel
medio y superior) con diferencia en los porcentajes, presentan un
mismo patrén de conducta de la primera a la cuarta sesién; el
sujeto con nivel wmedio inicié con 2.9%, en la tercer sesi6n
aleanza 3.1% y desciende después a 2,2%. La diferencia en ambos
radica en en la quinta sesién, el nivel medio incrementd a 2.9%,
mientras gue el nivel superior decrementé aGn mis, llegando a
2.1%.

Lo concerniente al tercer objetivo (narrar) presenta en 1los
tres sujetos porcentajes de actividad totalmente diferentes: el
sujeto con nivel inferior inicia sin actividad (0.0%), después
subid 2.4%, descendiendo en la tercer sesién a 1.0% y en las dos
Gltimas desaparece nuevamente (0.0%); los porcentajes del sujeto
con nivel medio, dan de inicic a la tercer sesién (3.5% -~ 2.0%),
pero a partir de aqui presenté un aumento constante hasta la
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gquinta sesién, los cuales son de 2.6% en la cuarta y 2.9% en la
Gltima; los @porcentajes del sujetc superior alcanzan los
porcentajes mds altos de todos los objetiveos, aungue se observa un
decremento paulatino, inicié con 7.2% y llegd a 6.0% en la tercer
sesién, en la siguiente sube a 7.5% y en la filtima desciende hasta
3.7%, quedando esta dato atin por encima de la mayoria respecto a
todos los 6hjetivos.

El dltimo objetivo, que cubrié la actividad de escribir, deja
ver que el patrdn presentado por el sujeto conh nivel inferior es
semejante al del mismo nivel en el objetivo dos, s6lo variande
ahora en los porcentajes 3.9%, 5.0%, 1.9%, 3.4% y 3.3% respectivos
de la primera a la quinta sesién; en el nivel medio ocurre lo
mismo que en el caso anterior, salve el decremento de la tercer
sesién, aqui inicié con un aumento de 2.6% a 3.8%, después bajs
3.4% y de este a 2.5%, para que en la Gitima sesién de trabajo
incrementara hasta 5.2%; el ddltimo sujeto (nivel superior)
presenté porcentajes de los m&s bajos dentro de este nivel, con un
patrén propio, durante las dos primeras sesiones sus porcentajes
se mantuvieron constantes (1.9%), después se incrementaron (2.4%),
en la cuarta sesién bajo a 1.2% y ya en la quinta sube a 1.4%.

Tenemos entonces que por objetive y por nivel, los porcentajes
mi&s altos son; en el objetivo uno el nivel inferior con 4.6% en la
primer sesién y el superior 3.9% en la misma sesién; durante el
objetivo dos, el nivel Iinferior 4.5% en la segunda sesign, el
medio 3.1% en la terceora y el superior 3.8% en la misma sesibn; el
tercer objetivo presenta el nivel inferior con su porcentajes més
alto en 2.4% durante la segunda sesién, un 3.9% en la primer
sesién para el nivel medjo y 7.5% en la cuarta del nivel superior,
para el Gltimo objeg}vo, el nivel inferior en la segunda sesién
cbtuvé 5.0%, en la misma Sesidn 1.8% para el sujeto de nivel medio
y el nivel superior tuvo 2.4% en la tercer sesién.

Por Gltimo, el porcentaje mas bajo durante el primer objetivo
lo tuvo el nivel inferior en la cuarta sesidén con 1.6% y el nivel
superior 1.0% en la tercer sesién; el objetivo des, el nivel
inferior y superior tuvieron sus porcentajes minimos en la sesibn
inicial, ambos con 1.8%, el nivel medio lo presenté en la cuarta
con un 2.2%, para el tercer objetivo el nivel inferior presenté un
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0.0t en la primera, cuarta ¥ quinta sesién, al nivel medio le
correspondié un 2.0% en la tercer sesién y al nivel superior 3.7%
en el Gltimo dfa de trabajo, durante el cuarto objetivo el nivel
inferior en la sesién tres obtuvo 1.9%, el medio 2.5% en la cuarta
y en la misma 1.2% para el nivel superior. .

En la tabla 10 se observan los porcentajes por dfa y promedio
de todos los sujetos a lo large de las 20 sesiones gue
corresponden a los cuatro objetivos de trabajo, en lo que se
refiere a los niveles de evaluacién, vease la seccién de
resultados cualitativos.

ITI).- RESULTADOS CUALITATIVOS.

En esta secci6n de resultados se reportan los niveles de
evaluacién que obtuvieron los nifios en sus trabajos de los cuatro
cbjetives. Estos niveles estan basados en los criterjos de
evaluacién descritos en el método, propusstos por Desrosiers.

En esta parte de resultados se tomd en cuenta el desarrollo
creativo de los nifios a través de las sesiones de cada objetivo
sin hacer referencia a los criterios de evaluaecidn, es decir, se
tomaron los niveles obtenidos por todos los nifios a lo largo de
cada una de las sesiones de trabajo. {Ver tablas concentradas de
evaluacién cualitativa al final de esta seccidn).

III.l.- Niveles mis y menos trabajados por objetivo.

OBJETIVO 1.

burante la primera sesién se presentd una alta ocurrencia de
niveles inferiores, mientras que el nivel superior prdcticamente
no se presentd; en la segunda sesién aun cuande se presenta el
patrén anterior se ve come aumenta el nivel superior; para la
tercera sesiSn en la presentacién de ambos niveles (I - S) hay un
predominio del nivel inferior; en la cuarta y gquinta sesién el
nivel inferior disminuyé su presentacién y al nivel superior se ve
aumentado, observindose que la diferencia 1llegd a hacer minima
habiéndose una igualdad en la ccurrencia de ambos niveles (ver
tabla concentrada de evaluacién 11).

OBJETIVO 2

En la primera sesién se presenta un predominio del nivel
inferior, existiendo una minima représentacién de niveles medios;
durante la segunda sesién se presenta un incremento de los niveles
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medios, tamblén se observa algunos casos con niveles superiores;
en la tercera sesidén se conserva el patrén anterior en que
predominan los niveles inferiores, manteniendose Jlos niveles
medios; para la cuarta sesidn se observa un camblo substanecial
decrementando los niveles inferiores y medies, presentando un
claro aumento en los niveles superiores; en la quinta sesién el
patron es similar, cabe aclarar que faltan los resultados de dos
‘sujetos gque no se presentaron en esa sesién. (Ver tabla
concentrada de evaluacidn 12).

OBJETIVO 3.

En la primera sesién hay un predominio de niveles inferiores
pero también una presentacién equitativa entre los niveles medios
y superiores; la segunda sesién presenta un incremento de los
niveles interiores, una disminucién de nivel medio y un decremento
del nivel superior, en esta sesién los sujetos ausentes fueron
tres; para la tercera sesién se observa un cambio en los niveles
de evaluacién, los inferiores decrementan, los medios permanecen
constantes y en los superiores existe un incremento, en esta
sesién falté un sujeto; en la cuarta sesibén el panorama se
presenté como la sesién anterior pero con todos los sujetes
presentes; en la quinta sesién el nivel inferior aumenté su
presentacién y el nivel medio decrement§ mientras el nivel
superior bajé en forma notoria. (ver tabla concentrada de
evaluacién 13).

OBJETIVO 4.

En el Gltimo objetivo no hay una sola sesién en donde todos
los sujetos estuvieran presentes.

En la primera sesién faltaron cinco sujetos, en esta sesidn el
nivel inferior predomina su presentacién después los niveles
medios y los niveles superiores en una minima presentacién; en la
segunda sesi6n se presenta un decremento claro de los niveles
inferiores y superiores, aumenta el nivel media, en esta sesién
fueron dos los sujetos ausentes; para la tercera sesién el nivel
inferior incrementa su presentacién, el medio baja y el superior
aumenta en esta sesién son dos los sujetos ausentes; para la
cuarta sesién falté un sujeto en la ocurrencia de trabajo presenté
un .panorama similar a la de la anterior sesién; en la quinta
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sesién hay un predominio en la presentacién de niveles inferiores,
bajande la presentacién de niveles medios y los superiores
permanecen igual que en la sesién tercera y cuarta. (Ver
tabla concentrada de evaluacién 14).

III.2.- Resultados de criterios mids y menos trabajados
grupalmente.

como parte de los resultados cualitativos, se analizaron
también los diferentes objetivos para determinar cuales son los
criterios mas y menos desarrollados por el grupo.
(A.-Imaginario~Real; B.-Opaco-Transparente; C.-Original~-Trivial;
D.~Flexible~Rigido; E.-Integracién Dindmica -~ Integracién Estiti-
ca). Esto se presenta al observar los niveles de evaluacién
(Inferior-Medio-Superior) de cada criterie por sesién y por sujeto
en cada objetive, es decir para el criterio mAs trabajado se tomé
en cuenta su nivel miximo de desarrollo manifiesto en el nivel més
alto de evaluacidén due alcanza el nifio independientemente de que
este sea superior o medio.

Para el criterio menos trabajado se tomé el nivel de minimo
desarrolloc manifiesto en el nivel m&s bajo de evaluacién que
alcanza el nifio independientemente de que sea inferior o medio.

Esto permite obtener una norma general del trabajo a lo largo
de las sesiones que componen cada objetivo.

Bajo el an&dlisis anterior, en el primer objetivo el criterio
m&s trabajado es el "B", el cual durante la primera sesibn
presenté un predominic en nivel inferior, en la siguiente sesién
el predominio pas6 a ser de nivel superior, en la tercera sesién
se reinvierten los criterios, durante la cuarta predomina el nivel
superior, y en la Gltima sesidén regresa a presentarse el nivel
inferior. El1 criterio menos trabajado es el "C", este a lo largo
de todas las sesiones presenta una predominancia por el nivel
inferior de evaluacién. (Ver tabla concentrada de evaluacién 11).

Para el segundo objetivo, el criterloc mds trabajado es el "E",
el cual inicia la sesién con una mayor presentacidn de nivel
inferior, en la siguiente sesién el trabajo se desarrolla con
niveles wedios, en la tercera sesién el desarrollo de nivel
inferior es el gque méds se presenta en los sujetos, la cuarta
sesién presenté los tres niveles de evaluacién, pero predominé el
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nivel medio, esta situaci6n se mantiene constante para la quinta
sesién. El criterio menos trabajado es el "B"™ que a lo largo de
todas las sesiones se presenta con niveles inferiores, lo mismo
ocurre en el criterio "A", pero a diferencia del anterior es mas
clara la presentacidn de algunos casos de niveles medios, lo que
en el criterio ya antes descrito son préacticamente nules. (Ver
tabla concentrada de evaluacién 12).

En lo correspondiente al tercer objetivo, el criterio mis
desarrollade es el “E", es notoria la casi total ausensia del
nivel inferior, existe una clara ocurrencia del nivel medio y un
predoninio del nivel superior. En este criterio, la ocurrencia del
nivel superior abarca de la primera a 1la quinta sesién. El
criterio menos trabajado es el "B", el cual en todas las sesiones
presenta niveles inferiores, pero occurre el mismo fenémeno en el
criterio "A" del objetivo anterior. (Ver tabla concentrada de
evaluacién 13).

El Gltimo objetivo (4) presenta como mis trabajade el criterio
ME"Y, con las mismas consideraciones hechas en el objetivo
anterior. Como el criterio menos trabajado "A", aungue hay una
clara presentacién de niveles medios, el predominio recae en el
nivel inferior, por lo que a lo largo de todas las sesiones se
trabaja con dicho nivel. (Ver tabla concentrada de evaluacién 14).

III.3.- Ejemplares de la evaluacién cualitativa.

Para completar el andlisis de los resultados se procede a
realizar una descripcién de la evaluacidn del trabajo creativo,
desarrollado en cada objetive por cada uno de los sujetos que se
designaron como ejemplares mediante una "matriz"® (Vease tabla
concretada de evaluacidn 15).

En esta parte de resultados se obtuvo un ejemplar por objetive
de cada uno de los niveles (Inferior-Medio-Superior) del total de
criterios. Dicha "matriz" se obtuvo haciendo una cuantificacién
del dato total de los niveles obtenidos por cada nifio en cada
objetivo y se selecciond la frecuencia mas alta para cada nivel
inferjor, medio y superior, de forma tal que la "matriz" guedé
constituida por tres sujetos uno por cada nivel de cada objetivo,
excepto en el objetivo uno que se tomé solamente dos niveles
(Inferior y Superior). (Tabla concentrada 15).
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OBJETIVO 1

Vemos que en el nivel inferior Denise presenta exclusivamente
niveles inferiores de creatividad en cuatro de 1los cinco
criterios, se presenté una variacién en el criterio "D" de las
cinco sesiones la Gltima obtuvo el nivel superior de creatividad.

Para el nivel superior Lineth presenta un marcade alcance de
niveles superiores por ejemplo en el criterio "a"™, "c",wp" y ®g"
comenz& con niveles inferlores ascendiendo en las dos Gltimas
sasiones a nivel superior de creatividad. En cambio en el criterio
"B" cuatre de las c¢inco sesiones obtuvo niveles superiores de
creatividad.

OBJETIVO 2

Dentro del nivel inferior de creatividad se encuentra Lud,
pués a lo largo de sus sesiones Yy criterior se mantuvo siempre en
niveles inferiores.

En cambio en el nivel medio se encuentra Ernesto pués a
diferencia de Lud, Ernesto presenté en el criterio "B" en sus
cinco sesiones un nivel inferior en cambio en los demds criterios
se mantiene en un nivel medio pasando de nivel medio a medio o de
medio a superior, excepto la Gltima sesién de los criterios "D" y
"E" que se llegd al nivel inferier. Sin embargo en el criterio “a®
se did el nivel inferior en la segunda y quinta sesibén, en las
demds se mantuvo en el nivel medio.

Perc a diferencia de Lud y Ernesto, Janeth se encuentra cn un
nivel superior, porque a lo largo de su desarrolle se incrementdé
su creatividad en el criterio "A" comenzé con niveles inferiores
llegando a la cuarta y quinta sesién con niveles medios y en los
criterios "CY y "D" inicié con niveles inferiores pero a partir de
la segunda sesién se did un nivel superior o nivel medio,
termjnando con superiores, en cambio en el criterio "E" se inicis
con un nivel medio y en las cuatro sesiones restantes se llegéd
hasta el nivel superior. Y solamente en el criterio "B" se
presenté en sus cinco sesiones niveles inferiores de creatividad.

OBJETIVO 3.

En este objetivo el nivel inferior se encuentra Karina, ya que
presenta en la mayoria de sus trabajos por sesiones y criterios,
niveles inferiores, solamente en dos sesiones de dos criterios el
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ugH y MEY, obtuvo el nivell medio,

sin ewmbargo para el nivel nedio tenemos a Guadalupe pués a
diferencia del nivel inferior, Guadalupe presenta mayor alcance de
niveles medios por ejemplo en el criterio "A", obtuve en la
primera, tercera y cuarta sesisdn niveles nedios y las dos
restantes inferiores; en cambio en el criterio "C" mantuvo cuatro
niveles medios y un inferior, en el caso de los criterios “D" y
"E" empezé con niveles superiores y de la cuarta en adelande con
niveles medios, y solamente en el criterio "B" inici6 con niveles
medios y las cuatro restantes terminé con niveles inferiores.

En el nivel superior existen diferencias entre
Karina=-Guadalupe con respecto a Silvia con niveles superiores, ya
que su creatividad se mantuvo en medios y superiores, por ejemplo
en los criterios "C", "D" y "E" mantuvo niveles superiores excepto
la primera del criteric "E" y la segunda del criterio "c" dandose
el nivel medioc. En cambio en el criterio "A" en la segunda y
quinta sesién con nivel medio y 1las restantes con niveles
superiores, solamente en el criterio "B" se dié en la primera,
segunda Y quinta sesién con niveles inferiores, en la terxcera con
niveles medios y la cuarta con nivel superior.

QBJETIVO 4.

Dentro del nivel inferior se encuentra Esther pués solamente
en la primera sesidén del criterio "D¥ y en la cuarta y quinta
sesién del criteric "E' se dieron niveles nedios y superiores, en
todos los dem8s criterios y sesiones se presentaron niveles
inferiores.

En cambio en el nivel medio se encuentra Juan Fco., a
diferencia de Esther, Juan Fco. presenta mayores niveles medios,
‘por ejemplo en el criterio "A" inicia con niveles medios y termina
con niveles inferiores, en el criterio "B" presenta niveles medios
y solamente en la tercera y quinta sesidén con niveles inferiores,
en el criterio "C" sus cinco sesiones son de niveles medios y en
el criteric "D" y "“E% inicia y termina con niveles superiores
excepto la segunda sesién del criterlo "E" que se presenta en un
nivel medio.

En el nivel superior se encuentra Vannesa, existiendo una gran
diferencia entre los niveles de Esther y Juan Fco., el desarrollo
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creativo de Vannesa se concentra en las cinco sesiones de los
criterios "ch, "D* y YE", con niveles superiores excepto la Gltima
sesién del criterio "C" con niveles medios, sin embargo en el
eriterio "B" vamiesa inicia con niveles inferiores y de la tercera
en adelante se dieron niveles medios, en el criterio "A" llegé a
presentar en la segunda, cuarta y quinta sesién nivéles medios y
las dos sesiones restantes con niveles inferiores.

III.4.~ Resultados de 1los Cuestionarios de 1los Sujetos
Ejemplares.

En este apartado hacemos la descripcién por &rea de 1los
cuesticnarios, de todos los sujetos que cayeron en el nivel
inferior de creatividad, desde el primer objetivo hasta el cuarto,
es decir, sefialaremos tanto las semejanzas como las diferencias,
pero sin ubicarlas en cada unc de los sujetos, sino mencionando
los aspectos (familiares) en que coincidan o no.

Nivel inferlor de creatividad.

Composicién familiar:

De las cuatro descripciones que ocupan este nivel, en tres
encontramos que la familia del sujeto consta de al menos siete
personas excepto un casc donde la familia consta de cuatro
personas, incluido el sujeto de trabajo. Ademd en el caso de los
estudios, los papds estudiaron hasta la secundaria salvo uno que
s6le hizo dos afios de primaria; las mam&s tienen estudios de
primaria salvo un caso que no estudio; el cual no coincide con el
de los papds.

Todas las madres de los nifos de este nivel se dedican al
hogar, los papids se dedican a: dos son obreros, un técnice
automotriz, otro es trailero. La edad de los padres (papds) es:
32, 40, 44, 30; la de sus parejas en forma respectiva son como
sigue: 30, 36, 41, 29; los hijos o las otras personas que viven en
casa tienen entre nueve y 18 afios por encima de nuestros sujetos y
entre uno y cinco por debajo de los mismos.

Area ecoldgica:

En tres de los casos la casa es propila y en otro rentada, sin
embargo solo en uno de los casos las habitaciones son suficientes
{en el de cuatro personas), para las otras familias sélc se consta
de una o de dos habitaciones, una de las cuales funciona como
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sala, comedor, y cocina. Respecto de los aparatos con que cuentan
estas familias, en su mayoria sdlo tiene -en cada casa- una
televisién blanco y negro, una radiograbadera, refrigerador,
estufa y licuadora; las prestaciones comunes a estas familias son
el servicio médico, los vales de despensa, la caja de ahorros y el
aguinaldo. En esta &rea, en tres familias el ingreso depende del
papd y, en uno de la mamd y el hijo, en este caso el papd coopera
con los vales de despensa.

Hébitos Alimenticios:

En todos los casos aparece la mamd como la encargada de las
compras pero en unc también se menciona como responsabilidad de
todos los de la casa, como regla estas compras se realizan en la
tienda de autoservicle y en el mercado, Es claro gque el
presupuesto famjiliar se destina a los alimentos, pere en lo que
respecta al resto de las opciones, el dinero séle se emplea cuando
se necesita.

El consumo de alimentos una vez por semana esta destinado
exclusivamente al pescado y los refrescos, cstos (ltimos también
-dependiendo de la familia~ se consumen dos o mis veces por
semana; otros alimentos con consumo de dos a tres veces son las
botanas, los dulces, los pastelitos y la leche. Y mas de tres
veces por semana son la carne, el huevo, las frutas, las verduras,
legumbres, pan, tortillas y las cervezas este Gltimo producto cabe
mencionar que Gnicamente una familia lo enlisto.

Dindmica Familiar:

Respecto a quien da las oOrdenes en la casa se observé que en
tres de los cuatro casos figura el papd, uno de los cuales
corresponde exclusivamente a &1, en los otros dos casos figuran
ambos padres, de estos en uno también se menciona que el hijo
mayor da las &rdenes, en el Gltimo caso la respuesta menciona
solamente al hijo mayor. En todos los casos se dice que las
drdenes se cumplen algunas veces.

La atencién entre las familias se encuentra muy diversificada;
en dos casos se menciona que es para todos, en otro se dice que es
para un tio (familiar que no vive en la casa} y por dltimo
menciona el nifio que la atencién es para los papés y los papis gue
es para los hijos. Para la participacidn de los hijos en las
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decisiones el patrdn a sequir es el mismo que el anterior; en un
g0lo caso se dice que si participan, en otro que no, en uno mé&s se
dice que algunas veces y en el filtimo los hijos dicen que no y los
papas que a veces.

A la pregunta de quiénes se llevan mejor dentro de la casa,
tres familias contestaron gque todos se 1llevan bien, la otra
familia contest6 que nadie y en los cuatro casos se coincide en
que quienes mAs se pelean son los hijos.

Estructura Familiar:

Las respuestas coinciden en gque para educar a los hijos se
debe de darles educacién escolar, pero hay diferencias entre cada
familia respecto de otros aspectos, unos marcan que se les debe de
dar la oportunidad de jugar, otros darles educacién religiosa y
dos ceoinciden en ensefarles normas morales. Tratdndose de la
disciplina empleada con los hijos todos dicen que se les regafia y
se les pega, solamente en dos casos se habla de acusarlos con uno
de log padres.

Cuando se presentan pleitos en la casa, estos suelen ser -en
la mayoria de los casos- seqin los hijos fisicos-verbales, segtn
los papds son s6loc verbales, s6lo hubo un caso en que hijo y
padres coinciden en que los pleitos son verbales.

Para demostrar alegria y felicidad, tres familias lo
manifiestan haciendo actividades de convivencia en el hogar y dos
de estas familias realizan paseos. Al tratarse de la tristeza, las
respuestas estan mas diversificadas aungue mezcladas entre si, en
un caso se habla de nco salir de casa, en otro ademds de no salir
se da el aislamiento, en la tercera familia se da el aislamiento y
se sucitan regafios, por Gltimo los papas dicen que sélo gqueda la
resignacién, pero la hija dice que se da el aislamiento. Respecto
a demostrar el enojo, una familia reporta que se dejan de hablar,
otra gque se pelen, una mi&s que evitan el contacto con el resto de
la familia y por Gltimo la hija dice que se pelean y los papds que
se alslan,

Las obligaciones de los hijos para con los papds recaen
bssicamente en obtener buenas calificaciones, asi como cumplir con
las normas morales u obediencia en casa, en tres de los cuatro
casos tamblén se habla de ayudar en las labores del hogar.
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. Aspectos Culturales:

- Los canales de televisién que mds ven los nifies son el cinco,
‘el siete y el tres, las mamis el canal cinco y los papis el siete
y- el trece; respecto al tipo de programas que suelen ver los
integrantes de la familia se observa lo siguiente: los dos
programas que prevalecen en el gusto de los papis son las
peliculas y los deportes, excepto por un casc en gue prefiere las
caricaturas, las mamis cptan por las novelas, con una excepecién,
la cual prefiere los deportes y los programas de concurso, los
nifies ~todos- prefieren las caricaturas, pero el Gltimo sujeto
también ve las telenovelas.

En todas las familias prevalece el gusto por las peliculas
policiacas, también hallan gusto por las peliculas de ficcién,
comicas y de terror (tres casos por cada opcién). El1 tiempo que
permanece encendido el televisor es de aproximadamente seis horas
en cada caso. La mGsica que mias se oye se divide bisicamente en
dos grupos, pero se presentan todas las respuestas; la primer
familia escucha baladas, la segunda baladas y mfisica tropical, la
tercera mGsica tropical y rock, la Gltima reporta escuchar con
preferencia el radio (FM local).

Las lecturas preferidas en casa por parte de los hijos son
cuentos, ademis de gque el primer nifio también lee novelas y
revistas femeninas, el segundo lee libros y novelas, y el tercero
libros; los pap&s leen mayoritariamente el diario (tres de cuatro
pap8s), dos de los papAs también leen libros, los otros dos
cuentos; las mamis leen novelas, ademis de gue una lee revistas
femeninas u otra el diario, excepto una gue sale de esta linea y
porque s6lo lee el periédice.

La asistencia a otras actividades predominantes son el ecine,
las fiestas locales, y las visitas familiares; estas se
distribuyen -cada una-~ en tres familias, por lo que una de ellas
s6lo realiza una actividad, visitas familiares; la frecuencia de
asistencia es de cada ocho dias en el caso del cine, las
festividades locales se realizan dos o tres veces al afio, lo gque
respecta a las visitas familiares estas no tienen una frecuecia
comn. Para asistir a estas actividades la decision en dos casos
corre a cargo de la wmamd, uno de papd y en el f(ltimec de ambos
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padres. :

Las nmufiecas son losjuguetes preferides de estos nifies, pero
también se mencionan los trastecitos y  las bicicletas, aungue
éstas s6lo en dos casos; los juegos que mis se practican son los
siquientes: ollitas, mufiecas y encantados; correr, andar en
bicicleta y la pelota; y los deportes. De los cuatro nifios tres
nencionan Jjugar con sus hermanos de estos uno también con les
amigos y otros dos solos, el Gltimo dice que s6lo juega con sus
amigos.

Deteccién de problemas:

En los cuatro casos el gusto por la propia familia si se
manifiesta, aunque el porque tiene tres respuestas diferentes; dos
familias dicen gque les gusta porgque reciben cosas a cambio, dos
més por los lazos filiales y el dltimo por las atenciones que se
reciben. Respecto si hay carifio o no, dos familias dicen que si lo
hay y otras dos gue si hay pero no lo demuestran.

En estas fanmilias la comunicacién es de dos tipos, buena y
regular {dos familias en cada opcién). Porgque, en los dos casos en
que se considera bueno es porque hay comprensién, en los otros
dos, uno dice que por los regafios constantes y el otro porgque las
decisiones son unilaterales. en estas familias, la independencia
esta vinculada (dos familias) con alguno de los otros hijos y con
(dos familias) nadie, sin embargo cuando se pregunta guién es el
nis dependiente, tres famillas sefialan a alguno de los hijos (no
el sujeto de trabajo) o todos, exceptuando al papi.

De si los nifics platican o no con los padres en dos casos se
menciona que si aunque lo hacen solamente con mami y en los otros
dos con ambos padres. De que platican, generalmente acerca de la
escuela y los amigos, aungque en un caso se contempla
exlcusivamente a la familia. En dos casos se dice que siempre que
el nifio habla inventa cosas, en los otros dos que sélo aveces; de
estos, en tres familias se dice que lo hacen algunas veces y en
utna que se hace siempre.

Nivel medio de creatividad.

Camposicién familiar:

Las familias estdn integradas por un nGmero diferente de
personas, si bien en ellas se encuentran ambos padres el nfimero de
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‘hijos varia. A pesar de esto los nifios objeto de este estudio
cuentan por lo menos con un hermano que no se separa de el por mas
de un afio de edad aunque hay otros de mids o menos edad. Con
respecto a los padres en dos familias sus edades son similares en
un rango de 29 a 31 afios de edad, la tercera familia tiene padres
de 36 y 39 a-os. En algo que si coinciden dichas familias es que
las madres son amas de casa y los padres obreros. En dos familias
las madres estudiaron hasta primaria y los padres hasta la
secundaria, en la tercera familia la mami estudid la secundaria el
padre hasta la preparatoria.

Area Ecolégicat

Las tres familias tienen casa propia y la distribuyen en sala,
recamara, bafio, cocina, comedor y patio. Existen divergencias en
los servicios pblices con que cuentan, ya que dos familias
cuentan con todos los servicios menos pavimentacisdn. Les aparatos
domésticos con los que cuentan las familias varian pero los mis
comunes son la ‘televisién, refrigerador, estufa, lavadora,
licuadora, y varian en videocassetteras, estereo y batidora.

En todas las familias el padre es quien contribuye al gasto
familiar y las prestaciones en las que coinciden son: vales, caja
de ahorro y servicio médico, las demds prestaciones las tienen una
u otra familia y son gratificacién anual, despensa y cuenta de
ahorro.

Hibitos alimenticios:

Tenemos gque en el consumo de alimentos existe cilerta
periodicidad, por ejemplo, s6lo coinciden en el consumo de pescado
una vez por semana; la leche y sus derivades, pan y tortillas més
de tres veces por semana, respecto a la persona encargada de las
compras siempre la mamd y las realiza en la tienda de
autoservicio.

A los articulos que las familias coineciden en dirigir su
presupuesto es a los alimentos, aungque en dos familias especifiean
los paseos y las diversiones. En relacién a la perioricidad en el
consumo de algunos articulos domésticos existen diferencias, 1la
despensa dos familias la compran cada semana y la restante cada 15
dias; la ropa, calzado, aparatos domésticos cada familia sefiala
tiempo distinto; y los libres cada afio.
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Dindmica Familiar:

Se teomaron en cuenta las preguntas de algunes de los padres y
del hijo y se encontré lo siguiente: en dos familias se sefialan a
ambos padres para dar las Srdenes y en una sola al papi, los hijos
indican al papsd y uno de ellos sefiala a ambos padres, dichas
6rdenes se cumplen aveces segfin la opinién de los padres, y los
hijos aseguran que siempre. Las decisiones que toman las familias
son por parte de ambos padres. Los padres afirman que a quienes se
les da mds atencién en la familia es a los hijos y estos a su vez
que a alguno de los padres.

si los hijos intervienen en la solucién de problemas, los
padres afirman que no pero los propios nifios dicen lo contrario, y
lo hacen algunas veces. Tanto los padres como los hijos coinciden
en seflalar que todos se llevan bien en la familia, a excepcién de
una en la que se dice gue son los hermanos. Cuando se pregunta
gquiénes se pelean mis tanto los padres e hijos mencionan a los
hermanos no asf en una familia en la gue se menciona al padre y a
uno de los hijos.

Los aspectos que los padres consideran como importantes para
la educacién y crianza de los hijos se distigue de una familia a
otra de modo que algunos resaltan las cuestiones escolares otros
la obedjencia y todo lo positivo, y la tercera familia resalta el
amor y normas morales. En cambio los hijos resaltan el hecho de
que los manden a la escuela y obedescan a los padres. También hay
una discrepancia en la forma en que las familias actGan ante la
falta de disciplina que si bien coinciden en que regafian a los
hijos cada una marca ademds otra forma de correccién como son:
pegar, castigar y acusar con un superior, y los nifios a este
respecto sefialan varias de las opciones como son castligar, pegar,
regafiar, encerrar y comparar con algn hermano. En todas las
familias tanto padres como hijos contestan que leos pleitos entre
la familia son de manera verbal.

En la expresién de sentimientos de alegria los padres sefialan
varias actividades que tienen en comGn, al estar juntos en familia
éstas son: convivir, platicar, hacer pastel, salir juntos y oir
m@sica. Los nifios marcan actividades m4s individuales como son
bailar, cantar, correr o brincar, o cuando le regalan algo bonito.
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Respecto a los sentimientos de tristeza las familias diversifican
sus respuestas diciendo que no se hablan, gue es s6lo por un rato
o gque se lo guardan, en este punto los nifios sl coinciden en sus
respuestas y contestan que se enclerran. Cuande hay enojo en la
familia nuevamente los padres diversifican sus respuestas diciendo
que no se hablan, que es por un rate © que se lo guardan; en este
punto los njifios no coinciden en sus respuestas y contestan gque
rompen cosas, se duermen o guieren pegar.

Las obligaciocnes gue se considera que deben cumplir los hijos,
en dos familias coinciden en sefialar aspectos escolares y la
tercera resalta la participacién en los gquehacercs de la casa. Los
hijos también consideran las cuestiones escolares como sacar
buenas calificaciones ademfis de la obediencia.

Aspecto Cultural:

Tenemos en principioc los canales de televisién que son
preferidos por la familia y en opinién de los nilos en dos
familias los padres prefieren el canal 5 y en la tercera el 13,
con las madres no hay ninguna coincidencia y se marcan varios
canales como son el 2, 7 y 5, los nifios también sefialan varios
canales o sc indica que todos les gustan. En opinién de los padres
en dos familias se coincide en sefialar gue al papd le gusta el
canal 13 y para los restantes miembros de la familia tampoco hay
coincidencia y se sefialan diversos canales. De los programas de
televisibébn preferidos por cada miembro de la familia tanto en la
opinién de los padres como en la de los hijos se afirma que el
padre prefiere las noticias o los programas deportives ¥y
culturales, y para las mamis las novelas y las peliculas, y para
los hijos 1las caricaturas. De la preferencia por el tipo de
peliculas existe una gran diversificacion de respuestas tanto en
la opinién de los padres como en la de los hijos y se sefialan
diversos generos.

En canto al nGmeroc de horas que permanece encendide el
televisor en dos familias se sefialaron gue son de una a tres horas
y en la tercera familia se sefialo de cuatro a seis horas. En la
preferencia de las familias por la mfisica los nifios marcan que en
dos familias es variada y en la tercera es la tropical, en la
opinién de los padres no hay coincidencias y se dice que es
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variada, que les gustan las baladas o la mGsica tropical.

El tipo de lecturas que prefieren los papads de las famillas,
tanto en la opinién de los padres como en la de los hijos son el
periddico o los libros; para las mamds ellas prefieren las novelas
y loa nifios los cuentos o los libros escolares.

Las actividades que realizan las familias preferentemente se
sefialan las visitas familiares cada ocho o quince dfas y la
asistencia a las festividades locales cada vez cque hay.
Generalmente quienes deciden acudir a las actividades antes
mencionadas son ambos padres.

En cuanto al gusto de los nifios por los juguetes coinciden en
sefialar a los mufiecos (transformers) ademas se sefialan otros
juguetes como son carros, pistolas, trenes, pelotas Yy
rompecabezas., Los juegos preferidos por los nifios segtn su propia
opiniétn son los de tipo deportive como el beisbol o lo gimnasia,
pero los padres seffalan que son los juegos de correr los carros y
la escuelita.

En dos de las familias los nifios acostumbran jugar cen sus
hermanos y amigos y en la tercera juega el nifio solo o con sus
hermanos.

Deteccién de Problemas:

Todas las familias opinan que sf les gqusta su familia y
argumentan gque es porgue es buena, gque ya se acostumbraron a ella
o porgque lo quieren. Ademids la caracterizan como carifiosa o
expresiva y sb6lo una nifia sefiala que se quieren pero no leo
demuestran. Respecto a la comunicacién de las familias se describe
como buena o regural y el porque se refiere a que le hacen casa al
{nific) o que le dan consejos. )

Por lo general el papd es quien se refiere como el mis
independiente y s6lo en un caso es el hermano mayor. Como el méds
dependiente se sefiala a los hijos mis pequefios y s6lo en un case
se sefiala la propia mami.

Si bien en las tres familias se dice que si se establece
platica entre los padres e hijos, en una de ellas se indica que es
s6lo algunas veces y en la otra hablan de cuestiones escolares.
Tabién en todas las familias se coincide al decir que las cosas de
que hablan los nifics son clertas peroc en algunas familias se dice
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que 1o hace tedo el tiempo y en la Gltima sélo algunas veces.

Nivel Superior de Creatividad.

Composicién familiar.

Dos de los papds terminaron la primaria y un tercero 1la
secundaria; en cambio tres mamis terminaron la primaria y una la
secundaria, todos los papds de estas familias son obreros y mamis
se dedican al hogar: las edades de los papds van de 31 a 43 afios ¥
las mamds de 2% a 35 afios, estas son familias nucleares y el
ntmero de hijos va de dos a cuatro.

Area ecolégica:

Tres de las familias la vivienda es propia y una rentada: tres
familias cuentan con alumbrado pGblico, pavimento, drenaje y una
con fosa séptlica. Con respecte a los aparatos domésticos éstas
cuatro familias cuentan con televisibn, estufa, lavadora,
licuadora, y tres de estas también cuentan con estereo y
refrigerador, de é&stas dos con radio y lavadora y sble una de
éstas con plancha eléctrica. En todas estas familias s8lo una
persona es la que contribuye al ingresc mensual. Sobre las
prestaciones que gozan estas familias son servicio médico cuatro
de ellas y de estas tres caja de ahorro y dos aguinaldo, despensa
y vales, solamente una la prima vacacional y otra la beca escolar.
Ccon respecto al nGmero de habitaciones tenemos que las cuatro
familias cuentan con recamaras, patio, sala, bafio y cocina y de
éstas, tres cuentan con comedor.

Hibitos allmenticios:

En &stas cuatro familias consumen una vez a la semana el
P do, refr y dulces; en dos familias las botanas y
cervezas Y en una los pastelitos; sobre el consumo de més de dos
veces a la semana son en dos familias el huevo, las botanas y

cervezas, en una familia es la carne, verduras, legumbres; en otra
de las familias es la fruta. Sobre el consumc de m&s de tres veces
a la semana encontramos que cuatro de las familias consume leche,
tortillas y pan, de &stas, tres consumen carne, fruta, legumbres y
verduras, y de é&stas, dos consumen agua natural, y en una familia
dulces y pastelitos, y en otra el refresco; quien realiza las
compras en é&stas cuatro familias es la mam&, las cuatro 1la
realizan en la tienda de autoservicio, a parte de que dos las
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realjzan en el mercado y una en el tianguis.

SegGn el presupuesto de la familia, est& destinado en cuatro
de las familias para alimentos y diversiones, de &stas, tres en
ropa y calzado, y s6lo dos familias en paseos. Por 1o regular la
ropa y el calzado en dos familias se compran en fechas variadas,
en otra cada dos meses y en otra cada geis; 1log aparatos
domésticos en tres famllias se compran en forma variada y en una
cada afio; los libros en dos familias cada afio, en una cada mes y
en otra es variado; los jugquetes, en dos familias cada afio, y una
dos veces al afio, en otra es variado; las revistas femeninas en
dog familias es variado, una cada seis meses y en la otra nunca se
compran.

Dinimica Familiar:

Tres de los nifios opinan gue guien di las 6rdenes en casa es
el papd y uno que la mam&, sin embargo los padres opinan en tres
cagos que son los padres y enh uno la mama, y esto =~segGn los
hijos~ sa cumple en dos casos algunas veces y en los otros dos es
siempra; para la solucitn de algGn problema se consulta segln los
padres, en dos casos a ambos padres, en otro al papad y en otro los
hijos y la mamd. Sim embargo los hijos opinan, que es el papid en
tres casos y sdlo la mam& en uno; aquién se le pone mis atencién,
segqin los padres en las cuatro familias es a los hijos, y segfin
estos en dos familias es a los padres, en otra son los hijos y en
otra a la mam3; sobre sf los hijos participan en la solucidn de
problemas, en dos familias es alqunas veces, en una es sienpre y
en otra es nunca; encambio los nifios opinan, en dos familias que
es algunas veces y en las otras dos nunca; respecto a quien se
lleva mejor en la familia, los padres opinan que en dos familias
son la mami~hijos, en una familia son ambos padres y en otra son
los hijos; en cambilo los hijos opinan que en tres familias son la
mamid-hijos, en otra los hijos-papd; sobre gquien se lleva nmal, por
opinién de los padres, en dos familias son los hijos-mamd y en las
otras dos son los hijos; los nifios opinan que en tres familias son
los hijos y en una la mami-hijos.

Estructura Familiar:

Los aspectos que se considaran importantes para educar y criar
a los hijos, segtn los padres de estas cuatro familias, es la
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comunicacién, el preccuparse por la escuela, estudiar, dar
atencisn y las reglas morales; an cambio los hijos de estas cuatro
familias dicen que es el portarse bijen, asistir a la escuela,
estudiar, las reglas morales y de conducta. Sobre la actividad que
se realiza sobre la falta de disciplina, para las cuatro familias
es el regafio, tres de éstas la de pegar y en dos la de acusarlos
con sus superlores; en cambio los nifios opinan que en cuatro de
estas familias es el regafio y de estas dos familias es la de pegar
Yy en una se castiga; cuando se presenta un problema en la familia
los padras opinan que en cuatro de estas familias se da en forma
verbal, segan los hijos, en tres es en forma verbal y en una es
verbal y fisieca; con respecto a la expresitn de sentimientos en 1a
alegria pasean, hacen visitas familiares, platican y se dan
obsequios, segln los nifios, platican bailan y ecantan; sobre el
sentimiento de tristeza, no se hablan, se sienten mal y se
aislan, segGn los padres; segln los nifios, son el no hablar y el
aislamienta; para el sentimiento de encjo es salirse de casa, no
hablar y el de sentirse muy sensible; en los nifies son el no
hablar y el de salirse de la casa.Con respecto a las obligaciones
de los hijos hacla los padres, son por opinién de los padres de
estas cuatro familias son el portarse bien, obedecer, ir a 1la
escuela, estudiar y sacar buenas calificaciones, en cambio los
nifios opinan gue es el la de responder a los estudics, obedecer,
tener buenas amistades y el portarse bien.

Aspecte Cultural:

Los canales preferidos para los papis de estas familias son;
2, 4, 5, 7 y 13; para la mami es el 2, 4 y 13; y para los hijos
son el 2, 7, 5 y 13; sobre los programas preferidos son: a los
papids las peliculas y los deportes, a las mamas las novelas,
pelficulas y noticias, a los hijos son las caricaturas; sobre el
tipo de peliculas son; en dos familias las cémicas en una las
policiacas y en otra son todos los generos; sobre el nflmerc de
horas en que est& encendida la televisién en dos familias es de
tres a seis horas, en una familia de sjiete a diez horas y en la
otra de una a tres horas; sobre el tipo de mlsica, er las cuatro
familias es la tropical, de éstas, en tres familjas la balada,
segin los padres; los nifios dicen que en tres familias es el rock
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y en una la mdsica infantil; con respecto al tipo de 1lectura,
tenemos que los pap4s leen libros, novelas, revistas femeninas y
el periédico, las mamis leen libros, revistas femeninas, novelas y
periédico, los nifios leen libros y cuentos.

De acuerdo a estas familias, en dos las visitas famlliares se
realizan cada quince dias, en otra cada dos meses y otra cada mes;
la actividad de ir al cine en una familia es cada ocho dias y en
las otras tres no asisten, en las festividades locales, en una
familia es cada dos meses en otra cada afilo y en las otras dos no
se asiste; sobre la asistencia al teatro, s6lo una familia de las
cuatro asiste una vez al afio; quien decide ir a dichas
actividades, son; en tres familias la mamd y en la otra son anmbos,
segn los hijos, y segin los padres en una familia es el papd, en
otra ambos, en otra los hijos, y en la Gltima todos; por opinién
de los padres, los juguetes utilizados por los nifios son; en tres
familias los mufiecos, de éstas, dos familias dicen gque son 1la
bicicleta y las pelotas, y de éstas en una familia son, "al gato";
en cambio, los hijos argumentan que son en las cuatro familias los
mufiecos; con respecto al tipo de juego, por opinidn de los padres,
en todas las familias son diferentes, como lo son; la gallina
ciega, encantados, trastesitos, comiditas y correr, y en otra
familia son todos; en cambio los nifios argumentan que son, en dos
familias son los encantados, en una el futbol; por lo regular los
hijos suelen jugar, seqin estas familias, en dos formas
solo-hermanos y solo-amigos.

Deteccién de Problemas:

En tres de estas familias los padres opinan gue les gqusta
mucho su familia, porque son educados, hay unién familiar, se
quieren todos, platican y hay confianza, s6lo en una familia es en
forma regular, porgue los nifios en ocaslones intervienen en 1la
vida de 1a mamd; en cambio los hijos opinan en las cuatro
familias, gque les gusta mucho su familia porque se quieren, hay
afecto y simpatia; en dos familias la comunicacién es buena porgue
no hay peleas y hay didlogo, en las otras dos es regular porgue
los papas trabajan y casi no estan en casa, esto segGn los padres,
los nifios dicen, en dos familias que la comunicacién es buena
porgue hay diiloge, siempre se hablan, en otra es regular porgue
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no - hay - mucha comprensién, en 1la {ltima casi no se da 1la
comunicacién; en estas familias, las cuatro opinan que el mis
dependiente son los hijos, y el nds independiente, en una familia
es el papi, en las otras tres nadie; al parecer, en estas familias
los hijos suelen platicar con los papds; de estas familias, dos
opinan gue son muy ciertas las cosas que dice su hijo, y las otras
dos que no, segfin los padres e hijos; esto sucede todo el tiempo
en una y en las otras tres familias algunas veces,
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Poreentaje dé ocurencia de las conductas objetivo (Dibujar, Escribir, "
" Narrar, Escriblf) ¥ de las eonductas de mayor ccusrencla

TABLA 1

OBJETIVO |
Platicer gntra nifios Padir matsrisl Sentarse
1043 = 100% 1285 = 100% 314 = 100% 208 = 100%
228 12 1782 14 14 4 0= 7
0w 1B 212w 16 3= 11 45= 18
3~ D 253 = 20 78= 23 75 28
0= 23 2T - 22 117 = 37 85 = 23
287 = 30 365 = 28 2= 2 82w 20
OBJETIVO Il
Escnbir Flaticar entre nilos Pedir material Estar do pie
1087 = T00% 1781 = {00% 381 = 100% 378 = 100%
442m 22 400 = 23 3= O 88 = 23
WA= 20 =2 Sa= 13 B2m 7
7= 21 = 31 1= 29 80 = 2
3= 18 8 = 17 “= iz 4= 11
[N 3 = 20 =38 104 = 28
OBJETIVO I
Namrsr Penzar Hablar acfo Manipular material
1938 = 100% 2277 = 100% ] 345 = 100% i 4E = 100%
427 = 2 810w 2 ! 58 28 81 18
73 s 10 4= 13 &7= 23 57« 16
304w 20 a0~ 20 saw 24 =138
3w 18 398 = 17 =10 725 21
306 = 20 481 = 20 ¥ = 18 1. 80 = 14
QBJETIVO IV
Escribir FPlaticar entre nifios, Penzar Estar de Pia
1207 = 100% 816 = 100% 202 = 100% 162 = 100%
207 = 25 105 = 24 71 38 4= 20
248 = 2t 204 = 25 4= 20 57 = a1
- 17 130 = 18 250 13 20w 14
237s 10 5o = 15 3= i 30 = 18
200 m 17 120 = 15 27= 13 N= 12




FiG.3 - PORCENTAJE DE OCURRENCIA DE LAS CONDUCTAS OBJETIVO
Y LAS 8 ACTIVIDADES DE MAYOR OGURRENCIA POR CADA UNO

— CONDUCTA OBJETIVO ~—+ CONDUCTA 1
—#—- CONDUCTA 2 —5- CONDUCTA 3
Ly

40

12846 123456 123475
OBJETIVG 2 OBUETIVO 3 o\ OBJETIVO 4



TABLA 2

Frecuencia'y porcentaje total de'la conducta objetivo y dé ¢
una de las actividades ocurridas durante el objetivo 1. =

CLAVE ACTIVIDAD FRECUENCIA PORCENTAJE
1 Dibujar 1943 43
2 Platicar entre nffios. 1285 29
3 Estar de ple 285 6
4 Hacer 8
5 Pedir material 314
6 Trabajer de pie 82
7 Hablar solo 48
I 8 Hablar con 46
Pensar 68
1 Jugar 84
1 Sentarse 288
1 Correr 1
13 Molestar 1
14 Platicar 0
15 Gesticular 1 o
16 Otas 11 )
Totales 4508 100%




FIG.2 - PORCENTAJE TOTAL DE CADA UNA DE -
LAS ACTIVIDADES DEL OBJETIVO 1 (DIBUJAR)




clencia y p

una de las conductas ocurridas durante el objetivo 2.

CLAVE

ACTIVIDAD FRECUENCIA PORCENTAJE
Escribir 1987 a7
Pensar 178 3
Platicar entre nifios 1761 33
Estar de pie 375
Jugar 115
Pedir material 381
Platicar con 89
Trabelar de pie 42
Sentarsa 337
Hacer 2
Correr 4

ablar solo 24
lolestar 21
Conductas agresivas 33
il
Totales 5349 100%




FIG.3 - PORCENTAJE TOTAL DE CADA UNA DE LAS ACTIVIDADES
PRESENTADAS EN EL OBJETIVO 2 (ESCRIBIR)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 .14



e de'la

duct

s conductas durante el objetivo 3. i

una de la
__CLAVE _ ACTIVIDAD, FRECUENCIA PORGENTAJE
Pensar 2577 a3
Jugar 39 1
Narrar | 1935 36
\aticar con I 326
esticular [ 56
ablar 5ol [ 348
anipular material i 346
Otras { 5
J
Tolales 1 5352 100%




F1G.4 - PORCENTAJE TOTAL DE CADA UNA DE
LAS ACTIVIDADES DEL OBJETIVO 3 (NARRAR)




‘Frecuencia y porcentaje de ( {
una de las conductas durante el objetivo 4.

TABLAS

conducta’ob

jetiv

CLAVE { ACTIVIDAD FRECUENCIA PORCENTAJE
T
[ Pensar 188 7
| Platicar 816 pid
Estar de pie 182 6
Molestar 37
Jugar 98 3
C agresivas )
7 Eseribir 1207 4
8 Platicar con coordinador 80
9 Pedir material 83
10 Sentarse 178
11 Trabajar de pie 21
12 Gesticular 5
i3 Hablar solo 60 L2
14 Leor ] [ A
15 Otras 1 -0
Totales 2969 100%




FiG.5 - PORCENTAJE TOTAL DE CADA
ACTIVIDAD DEL OBJETIVO 4 (ESCRIBIR)




TABLAG6

P gy § ncia de:cada una de las a des ocurridas en ceda una de las sesfones del objetivo 1.
SEBION 1 SEION 2 3 SEBON 4 SESON S b
e ActvoAD rrecuenc | poncentase | emgcuencia | poncenar | eecuenca | porcentaie | enccienca | poncentae | erecuenca | poncenare )
Dibujar 28 506 299 i 863 an f.: 458 1011 587 1302
Plascar Sove s 78 [ aws e an 25 fd 612 R
Estar do pie 2t 048 113 73 X 3 1.4 7 166
Hacer preguntas 2 004 004
‘ods matocial 19 031 073 7 . 1 258 7 159
rebajer de pia. 7 0.15 .22 1 051 z 051
Habler solo 008 .38 018 39, 0.08 i
o1 o2 3 o3t
Ponsar o0z om o5 ;
hagar 019 ) F- 057 .4 Z 0.59 i
Sentarse X 044 & bi 166 181
e o8
Aolestar 0.06 H
e oge
1 Gesticules
16| Onas
Totnles 1291 100%




F1G.6 - PORCENTAJE DE OCURRENCIA DE CADA
ACTIVIDAD EN CADA SESION DEL OBJETIVO 1

9 10 11 1

T =4
2 13 14 15 16

I SESION 1
SESION 4

SESION 2

J SESION &

] sesion s




{dasen cada.una de las sesiones del objeivo’

< e

“BERRN T BEBRN T BEEON S SEON T BN S
QA ACTMDAD engcueNci | poncentase | rrecuencu | poncentare | FrEcLENCA FRECUENGA | poncenTave | FrEcuENG | PoRcENTAYE
Escrbk 42 o4 % o7 €78 71 T3]
Facasr a 78 < 074 52 078 2 042
Platcar 40 7 a1 .57 518 21 544 353 [
Evtar do pie - .60 148 ) 43 0.0 104 )
2 42 050 «© 1) 028 11 020
Padr ratriel E: 83 & [ 4 082 14 230
F: 39 1 2 2 022 17 031
rabajer da pie. 1 4 023 ) 007
= 62 © o7z e 180
becer praguries
arrer 004 601 [T)
fabiw solo 008 003 [X1) i 0.1 0,07
doiestar 1 020 0.07 005 008 [X)
7 1 022 008 il )
Touies 118 0%, 014 oo 188 0% TO0%




FIG.7 - PORCENTAJE DE OGURRENGIA DE CADA
ACTIVIDAD EN CADA SESION DEL OBJETIVO 2 .

1 2 3 4 5 6 7 8 8

10 11

12 13 14

I SESION 1
BH SESION 4

7 sesION 3




Porcenitaje y fracuencia de ¢ada una de ias actividades ocurridas en ceda una de las sesiones del objetive 3;:%

TABLA B

T | STy SESORT
e |acvion FrECUENCA | poRcoNTAE | FREQUENCA | poncoTie | FrEGNGH | oscontue | e FRECUENCA | PORCENTAJE
1) Peosar 518 o1 Me | 778 285 911 £ 148 451 854
2| Juger s 005 ] 018 0 18 1 020 4 007
3 | Nemar &zt 8.00 s | 7o 594 738 381 645 396 742
) 2 & 166 s _ | oss ] 120 ) 135 5 [
{5 | Gostoubr 31 058 6 | os 10 018 2 003 7 013
6 | Habkrsdo & 161 AR & 157 54 083 & 106
7| Manipular matorin) o1 114 N T 7 1.3 2 135 ) 155
8| Otas ) 3 | oo 1 001 1 201
e T00% 601 0% 0% 1658 A= 3




FIG.8 - PORCENTAJE DE OCURRENCIA DE CADA
ACTIVIDAD EN CADA SESION DEL OBJETIVO 3

E SESION 1
SESION 4

SESION 2 [ seston s
E SESION 5




TABLA S

Porcentaje’y frécusncia de cada Una'dé las actividadés ocurridas en cada Una de ias sesfones ‘del'obj

SHivo 4

Y

SESONT
eRECUENC

ENT
FRECUENCIA

SESEN S
FRECUENCIA

a1

Conductis agreshes
Escribl

Platices
Pedi materil
S

ey
Trabaler de ple.
Gesticular

Hablas goio
oot

Otes




F1G.9 - PORCENTAJE DE OCURRENGCIA DE CADA
ACTIVIDAD EN CADA SESION DEL OBJETIVO 4

SESION 2 [J sEsioN 3
SESION 5




TABLA 10

< -Porcartsjey b Aota dalia < ; e mih
i . g
- 2 de nivel menor a mayor Lud, Emesto y Janeth; a, ups
‘objetiva 4 de nivel manor 8 mayor Exther, Jusn Foo, ¥ Vanessa.
T 0 0] ] v
X Lz A5 x I a_s X
3 26 {13 2% 07 25 "4 {28 30 54 54 8 a4
r 23 _Jos 00 17 16 12 _Jss s 29
) I (] 520 a0 13 20 38 34 55
50 T 32 37 3744 _[as 0 38
T 1 55 51 24 34 |38 7 27
7 7] 45 43 20 535 fan 15 3s TIET]
o N 0 20 20 33 |32 42 19 ETEEY)
) 20 5 14 17 11 (55 58 26 30 33 ai
2 25 f+s 33 32 T 42 58 _20
35_37 7y FTRT) s a0
20 20 5 58 50 26 20 4
00 43 2 32_25 57 45 31
70 az a1 45 22 23 20 33
Lod Aurors 20 3 3_<0 2 23
Gusdakpe 32 35 24 20 20 2020
r 36 25 4s 22 14 29 20
< 27 a2 a0 15 33 15 20
) s 6a s as
5 5 22
uice Piedad T 2500 00 03
tecarda ) 7
Canoa 32 0
o <o TIEE
ey 34 33 Jos %5 o0 1
e 26 27 |53 4o 83 26 40 [36 1 o e
Aetor T 22 oo o005 12 1514 Jaz 31 _ta 37 1439
Anger Fn) 35 {4 32 38 3725 36 23 24 30 24 28
TV T} FY (EITT) 3752 (20 33 34 34 2
| Uneth T) B 18 21 20 23 45 18 |18 a1 20 28 2
el 324 7 30" 123 34 35 20 24 20 I3z 42 30 as e
Excher 0 35 18 ERMETI T 20 5722 ,_:1 50 1o 34 35 3
vy 35 20 3o 32 15 24 |35 235 33 32 37 31 Isi a5 5 os a7 ev Jis is ze 1z 1




FIG.10 - PORCENTAJE DE LA ACTIVIDAD OBJETIVO DE LOS SUJETOS
MUESTRA EN SUS DIFERENTES NIVELES DE EVALUACION

L* NINFERIOR —+— NMEDIO —* N.SUPERIOR

O+ T T T T T T T T

12 3 45 123 45 123 45 1:2.8.'4:5

T

OBJETIVO.1 OBJETIVO 2 OBJETIVO 3  OBJETIVO 4




Tabla concentrada de evaluacién # 11

Aqui se presentan los niveles de evaluacién obtenidos por los

sujetos en los diferentes criterios,

a lo largo de las cinco

sesiones que comprenden el primer objetivo.

criterios/sasiones

n HHRW®H SIISSWIIISI HHHWH SISSS;IIISI
amIIT.IS SSIISMIS!ISPSIIII IISS‘SlsSIIS
lISIIInSIISIaIIIIIEIIIII HUOHRHHUOHMHHKHH
mIIIIIMISISIMISIIIMIIIIImIIIIIMISIrI

lAISIIIHIS-LT.IGIIIIIDIIIIISIIIIIIISIII

ZIIISI MHHRWH HUOH®NH HuHUH OOUOOW uHnununn

elVHHUH U bt SSISSCSSSSS HHHHKH uununnn
I-AISIIIPIIIIILIIIIIDISIIINISIIILISIII

cHHMHW KM HMHHWOW IIISIISISSS HHHWUH unHHBVY

n

WSSISI ISIIIMISIIIOSSISI m=nuYK tHBu®
3”ISIII%IIIII..MISIII.WSSISI:MIIIII‘MISIII
1:15:115_ T S O MMM MR b D b b 0 A

a HHH@TH uHWWY M HwuwnwhH HHHOH MHMnnumy MHHOBH nNHHUW

wIIIIIlISIIIlIIIII ISIISaSSSSS ISSIIﬁSSSSI
JHIIIIIMISIII.L...SSIIIeIIIII..mISIII.H_IIIIImIIIII
._n.IIIIIRISIIIHIIISI@ISISI“ISIII M.ISIII MISIII
1DIIIIIIISIIIUIIIIIPIIIIIKISIIIAIIIIIVISIII

5 SIISS IIIII SIISIaSSSSS SISSS SISSS IISSI
ﬂhSSISSlISISI&D»IIIIS'MSSSSS‘WISIIIr. 111 -FSSSSS
.%IIIIImISIIIuIIIIIWIIIII“IIISIWIIIIIMIIIII
MIIIIIMISIIIMISIIIOIIIIICSISSSGIIIIItISIII
1JIIIIILISIIIEIIIIIGIIIIIRISIIIVISIIIEISIII
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Tabla concentrada de evaluacién # 12

Se ‘presentan los niveles de evaluacién obtenidos por los

“ sujetos en los diferentes criterios a lo largo de las cinco

gesiones que comprenden el segundo objetivo.

Criterios/sesiones

12345

12345 12345

123465

122345

HHERW IIIIHWHIMMI.IIHMS HHUONUN HHKHHXE
SHHESRE HHHHDIEHERHAHHHKEE ZEHonn CHHEERH
MIIHHMmIIHIHhMIHMINIIHIMaIIHMIMIIIMI
mIIIIIﬁIIIIMMIIMIHMIIMHMRHISSSHIIIMI
EHMHHHZI I 1L ITUEEVNEQOHHHHHREMNEHAOHESHEE

NHHHOE HHEHE HHHHH HHWZW® HHHH®Y HHZEZW

OHHH®NWN HHHEIE IIIIIQIIIIS HHHH®B HHHKHW®
mIMHSSmlIIIM IIIIIwIIIIIRIIIIMMIIIII
mIIIHMwIIMMSMIIIIIMIMIMIMIIMSSMIIMMH
AHHHEHAHHHEH AHHHRHHNOHHHEZE SIS HHHEEZARMAHEER

grnE=E=s _____aXIMMMLIIMII HEHHE HHIW®
RIIMIM MIMMSMIIMIIMIIIIMaIIMIMaIISMH
nIISMI%IIIIMMIIIIIMIMMIIHIIIIIﬁIIMIM
“IIMMIMIIIIH“IIIMImIIMSMWIIIIIHIIMMH
FHHESEAHHHHHUHHHHHGSHHEEE A HHHHAHUOHHHHE

P E R HHEHHHA HME - HEHHH HHWWuV HHEE S HHHHE
Q R HE S EH oUW E o HHWMI®E IIMMHHIT—III

u — ~ o
EHEHHMHMHMEHAHSHHENARONDE QHHEEHHHMAERE I DA HHEHMEHHE RS

[} 5] [ [ o 1 G
AOHHEEMHHAHEEELEDHHEEZSAHHEZUXHHEEHMAHHHEHP HHMEHAH

EHONGO HHAFHA HAZRH HEEOH HHHEERZ HHAKRA®D 1113
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BHHHHERAHHHEHRBENEERUHHHHARHHENESP HHEHHHMERHHHHA
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Tabla concentrada de evaluacién # 13

de evaluacién

niveles

distintos

obtenidos por todos los sujetos en los diferentes criterios y las

los
cinco sesiones que comprenden el tercer objetivo.

Estin ~ representados

Criterios/Sesiones

12345

12345 12345

Juan

12345 12345
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S
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Tabla concentrada de evaluacién # 14

en’ los

sujetos

los

por

de evaluacitn obtenidos
criterios

Niveles
diferentes

que

sesiones

las cinco

a lo largo de

comprenden e) objetivo cuatro.

Criterios/Sesiones

12345 12345 123465 12345
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Tabla concentrada de evaluacién # 18

Se observan los niveles generales de evaluacién cualitativa,
alcanzados por los sujetos muestra de cada uno de los objetivos
trabajados.

objetivo I II IIX Iv
criterios/Sesiones 1 23 45 12345 12345 12345
(Nivel Inferior) Denisse Lud Karina Esther
A ITIIIIX ITIII IIITEII MIIITI
B ITIITI ITIrzrzz IIIII ITIII
c ITIITI IIITII IMITITI IXTIIIX
b II1IIS ITIIII ITIITI SMIII
E ITIII ITIIIT IMITITI ITISM
(Nivel Medio) Ernesto Guadalupe Juan Fco.
A MIMMI MIMNMI MMIIX
B IITIITI MITITITI MMIMI
o] MHMMMM MMMMI MMMHMM
D MMSSI SMSMM SMMSS
E MMSMI 58S SMHM SSSMS
(Nivel Superior) Lineth Janeth silvia Vanessa
A IXYISS ITIMM SMESM IMIMM
B §8§8s51I ITTITICIX IIMSI IIMMHM
c ITISS IMSSS SMSSS S§588M
D IIISssSs MS585S5S MSSSs § 88§88
E ITIISS M8S8S MsSssss 8§8858sS



DISCUSION

Ya que los trabajos de Vigotsky (1896 a 1934) establecen
claramente la influencia del factor socio-histérico del psiquismo,
en nuestro trabajo se ve un ejemplo de como es gue la accién, en
nuestro caso particular la imaginacién, no aparece porque si, sino
que estd sujeta a las normas de comunicacién del sujeto para con
su entorno. En su propuesta de trabajo lo anterior nos refiere al
proceso interpsicalégico, donde el desarrollo de una accién esté
sustentado en la conducta de la persona que est& actuando, asi
como de aguella que propicid o provoecd la accién, con lo que una
vez hecho esto se concretiza la posibilidad de accisén a manos del
mismo sujeto, es decir. se gencra el proceso intrapsicolégico.

Mencionamos lo anterior porgue bajo la consideraci6n de ambos
aspectos (inter e intra psicolégicos} es poslble comprender el
porque de nuestro planteamiento metodol6gico y por ende el tipo de
resultados obtenidos, en otras palabras con este trabajo se
observa como el proceso psiquico esta sustentado en la apropiacién
de la accién generada bajo un determinado tipo deinfluencia
social, y mediante un eslabon (intruccién metodolégica) pasa a
formar parte del psfiquismo del sujeto,

Desde esta idea, obligadamente nos lleva a identificar el peso
de la accién en nuestra propuesta metodolégica como velculo de
trabajo en la zona de desarrollc préximo, asi como en el trabajo
de cada uno de los niflos; si vemos gque cada uno esta influenciado
por factores sociales, unos comunes (escuela, maestro, televigién,
etc.) y otros no tanto (familia, nGmero de niembros, papd, mami,
ete.), aclaremos que en el desarrcllo del psiquismo por lo tanto
de la imaginacién, la "construccién" de una acclén interior es
obvio que resulta més dificil que la de una acciébn exterior, que
generalmente es motora o tiene en ésta su inicio y si tomamos en
cuenta que una accién interior no puede ser vista, mostrada o
intervenir directamente en su realizacién, es obligado que el paso
inicial en la concresién de esta requiera de posibilitarla desde
una accién exterior, que mediante el establecimiento -de eslabones
entre ella y la experiencia adquirida por 1los nifics en su
experiencia, paulatinamente lo conducira a concretar la accién
interior sobre su propia historia, para nosotros es deci{__r, llega a
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darnos muestras de su imaginacién o del desarrcllo gue ésta a
sufrido.

Ambos aspectos mencionados (tipo de procesos y la accién como
medio de apropiacién) se vinculan en el desarrollo del psiquismo
humane y en particular el infantil, en este proceso de desarrollo
el vinculo se da en gque los mencionados estadios de desarrollo
{planteados por Vigotsky 1949) no estdn delimitados por el factor
cronolégico que les subyace, sino por el tipoe de factores
(motivacién, caracteristicas de la personalidad, edad, lo social,
etc.) a los gue se ve expuesto un sujeto durante cada periodo en
su vida y que de alguna forma, basandonos en las condiciones
histéricas son semejantes a cada sector o tipo de la poblacibn,
Ppor eso es que cuando hacemos referencia a la etapa de desarrolle
por la que estaban cruzando 1los nifies, no nos referimos
exclusivamente a la edad que tenfian sino que también consideramos
el factor socio-familiar en el gque viven. Leontiev (1983, pag.
238) se refiere a lo anterior cuande dice:

"De ahi que no sea la edad del nifioc la gque determine el
contenido del estadio de desarrollo sino al contrario, es
la edad en que pasa de un estadic a otro la que depende
de su contenidoe ¥y la que cambia con las condiciones
socio-histéricash.

Por otro lado, el hecho de que se vincule accién e influencia
social es lo que provoca que se desarrollo el psiguismo, cémo,
através del cambio de actividad dominante segin el estadio por el
que cruza el sujeto, y esto se ve cuando el nifio trata de cambiar
el lugar que ocupa dentro de sus relaciones soclales de lo cual
toma consciencia en el momento que se d& cuenta en que el medio le
exige y €1 estd en posibilidades de desempefiar acciones mas
complejas. El estilo de vida gque desarrolla cada sujeto, se ve
sobre pasadc por las habilidades que ahora desempefia efectuindose
asi el paso a un nuevo estadio de desarrolle en su vida psiquica.

En nuestro trabajo analizamos con nmucha frecuencia 1los
resultados a la luz del estadio de desarrollo de los nifios y es
que considerando las condiciones socio-histéricas que les rodeaban
se encontraban, a nuestro juicio, en el punto de enlace entre uia
actividad y otra (2ZDP) lo que daria lugar a riue su actividad
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estuviera dirigida hacia el préximo estadio.

A partir de los resultados del presente trabajo encontramos
que sgi bien cada sujeto posee su propia historia y considerando
que é&sta no es lgual a la de otros sujetos, es con los
instrumentos de evaluacién utilizados que al retomar la que es
nuestra posicién teérica se hace posible hablar y definir con
mayor claridad tales diferencias, asf como las posibles
semejanzas.

Para lograr el anclaje teérico del trabajo se presenta esta
seccibn en tres partea, esto con el fin de diversificar la visién
que se tiene del trabajo asi como tener una mayor posibilidad de
interpretar, cubrir y evaluar nuestro objetivo.

Las partes que componen esta seccién son las siguientes:1)
cuestionarios, 2) resultados cuantitatives y 3) resultados
cualitativos; con el an&lisis de estos aspectos se delimita cuales
son las condiciones de desarrollo que determinan al menos en esta
poblacién el desarrollc o no de la imaginacién, asi como 1la
posibilidad de facilitar el uso y desarrollo de las zonas de
desarrollo proximo (ZDP).

Este comentario nos permite entender con mayor claridad, el
por qué de la aplicacibén, del tipo y forma de los cuestionarios,
ademds de que entre los resultados obtenidos se logré ver cuales
elementos sociofamiliares que poseen los padres, han sido
trasladados y/o apropliados por los nifios.

En estos resultados observamos que si bien 1las familias
comparten la misma opinién respecto de clertos puntos y €sto nos
sefiala qua existe una apropiacién de los mismos, también vemos que
son los  nifios los que rompen con el molde tradiscional y se
presentan como wmis activos y/fo participatives dentro de su
entorno. Entonces bien, este aspecto que acabamos de presentar nos
deja vislumbrar al individuo, en este case el nifo, como participe
y director de sus planes de desarrollo en los cuales se asimila
parte de las normag familiares, pero intenta modificar otras, y
cbviamente ésto es una de las partes vitales del desarrollo
infantil que est& contemplada en el modelo Histérico-Cultural,

En el drea cultural del cuestionario, se encontré gque tanto
los nifios como sus papAs gustan de ver los mismos canales de
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telavisién, aungque no los mismos programas,-y este mismo pasa con
la mGsica (ambos la escuchan) y la lectura (ambos la practican),
pero cada uno en modalidades diferentes. Se vid también que las
visitas familjares son como una actividad social, asi como al
asistir a las fetividades locales y por Gltimo se ve que los nifios
prefieren jugar mi&s con sus hermanoe y amigos que solos,
pretiriendo hacerle con juegos dindmicos.

Las respuestas obtenidas en esta &rea, también permiten ver -y
quizas con m&s claridad- que durante la formaclén del psiquismo
(etapa infantil) hay una superposicién del aspecto biolégico y
cultural de los cuales ya se dijo gque actuan en forma
interrelacionada generandec en forma dialéctica el desarrollo
infantil. Dicho en otras palabras, podemos ver que los nifies no
actuan -exclusivamente- por encontrarse inmersos en el medio, sino
tante lo hacen por ser inculcado socialmente, como que a nivel
biolégico -por ejemplo, el case de los Jjuegos dinamicos- su
desarrollo se lo demanda.

A la mayoria de las familias encuestadas les gusta su familia
por la convivencia gque hay entre sus niembros y/o por los lazes
familiares, aun gque no deja de ser notorioc que en ambos casos se
describen como famillas carifosas con un establecimiente de una
buena comunicacién y por lo com(n esta tiende a llevar que los
padres (ambos) hablen con sus hijos de la(s) responsabilidad(es),
aunque con las mamis se platica también de la vida social (amigos,
escuela, etc.}, esto le implica al nifio un gusto por su familia y
por lo mismo se apropie de la visién cultural y familiar del
entorno.

Recordemos que en el desarrollo del nifio tienen un gran peso
las influencias medioambientales (culturales y/o sociales), es por
esto gue la forma en que se describe que las familias no tienen
problemas, también delimita su funcién como la de una fuerza
externa motivadora del desarrolle que entra en la experiencia
sociocultural del nifio, por lo gue a4l encontrarse dentro de esta
fuerza, retoma los medios culturales gue el entorno le provee,
ademis de que vislumbra los muchos elementos de crecimiento social
e individual en un sentido progresive y desde su propia actividad.

Vemos gque los resultados arrojados por 1los cuesticnarios
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dirigides a padres & hijos, y los comentarios derivados de ellos
proporcionan datos sobre el ambiente social, familiar, escolar
{furzas externas) y la forma en gque 1los sujetos participan
activamente scbre su entorno.

En el aspecto escolar la relacién entre maestro y grups es
buena, siendo esto, argumentado por el profesor en el sentido de
que no le gusta regaflarlos y les habla de buena menera, procura
realizar actividades de tipo recreativo, propuestas por el mismo y
otras (dibujar y pintar) como parte del programa. FPor Gltimo,
argumenté gue las reglas del trabajo escolar son discutidas por el
nifio y 21, lo cual favorece que el nific participe mis activamente
en su desarrollo. .

Dando por terminada esta parte podemos ver que los
instrumentos utilizados (cuestionarios) para obtener la
informacién sociofamiliar del medio en que se desarrollan los
sujetos permiten vislumbrar en gue y gue tanta es la participacién
de los adultos que conforman el medio ambiente de cada nifio. Esto
tiene gran valor en el trabajo peorgue es clare conocer gue dichos
adultos fungen como instructores o modelos a imitar por los nifios,
papeles ~ambos- que son vitales en el desarrollo infantil.

La segunda parte a analizar es la que corresponde a los
resultados cuantitativos en estos se ven las conductas que
tuvieron una mayor ocurrencia en cada uno de 1los objetivos
trabajades, asl como cual es la razén o razones que a nivel del
desarrolle infantil favorecen su presentaciédn.

Durante el desarrollo del primer objetivo la conducta de
dibujar (conducta objetivo) presentd un incremento, a 1la par de
este dominio de 1la actividad, é&sta no se present6 en forma
aislada, se vio acompafiada de otras conductas que delimitaban su
forma de presentaci6én; éstas fueron 1) platicar entre nifios y
pedir material, 2) sentarse y estar de pie.

Para las primeras dos conductas tenemos gue su avance fue en
ascenso conforme incrementaba la conducta objetivo, dado que se
trataba de conductas de contacto social podemos ver claramente la
influencia de la relacisn del nifio con otros sujetos y como &stas
son elementos necesarios para crear y transmitir a otros cierta
informacién o el de designar algunas situaciones gque figuran en la
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tarea desarrollada por el nifio. Esta necesidad de comunicacidn
Lewin (citado en Vigotsky, 1978) las a denominade impulsos, cue
son sustentados bajo raices soclales y esto, visto dentro del
pfocesc de desarrollec implica una reorganizacién de su desarrollo
biolégico, afectivo y wvoluntarlo, y es bajo el marco
Histérico-Cultural que Leontiev (1959) dice que son esta necesidad
y otras -igualmente- de tipo social las gque permiten al nifio el
poner en practica sus capacidades de creaci6n y asi acrecentar sus
posibpilidades de desarrollo.

En el segundo caso (sentarse y estar de pie) también 1las
conductas fueron en ascenso, é&sto se deblé a que los nifios
requieren tanto de realizar conductas motoras, asi como de las
sociales, para poder mantener el desarrollo de 1la actividad
objetivo, esto queda claro si recordamos gue Vigotsky (p y 1) nos
habla de gue toda actividad es acompafiada por una accién y que es
reflejada en forma distinta para cada individue de acuerdo a su
experiencia, lnterés general de desarrollo y cultura, de este modo
decimos que todo nifio hace uso de la acecién para resolver un
problema o realizar una actividad.

Una actividad que s6lo se presentd en este objetivo I fue la
de platicar trabajando, cosa que apoya lo dicho acerca de gue el
nifio requiere de la interaccién social para realizar la conducta
objetivo, al mismo tiempo gue se presenta come una consecuencia de
ésta dltima, convirtiendose en una unidad dialéctica de
desarrollo; ademés de que la metodelogia empleada (la secuencia
establecida) brindé la cportunidad de su aparicién posibilitando
el trabajo creativo del nifio.

Al respecto de la segunda actividad objetivo (escribir), no se
presentaron en general niveles tan altos como los de la conducta
de dibujar, cabe hacer dos escepciones: 1) la conducta de platicar
con el compafiero que llegd  a ser la segunda conducta en
importancia a nivel de porcentajes y 2} que la conducta de pedir
material en la quinta sesién incrementdé por encima de todas las
dem&s, incluida la objetivo.

S§i recordamos que através del desarrollo del nifio, algo
predilecto para &l es el dibujo, y lo es porque por medio de éste
llega a expresar sus emociones e ideas, resultan bastante
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razonables los niveles de actividad alcanzados en el objetivo I,
yero si tampoco olvidamos que conforme pasa el tiempo, esta
actividad le parecer insuficiente -a parte de las exigencias del
medio porque las deje~ se le crea la necesidad de desarrollar otra
més satisfactoria; por eso el hecho de gue la conducta de escribir
sea la que en este segundo objetivo alcance el mé&s alto
porcentaje, no es de extrafiarnos, mis bien resulta l6gico dada la
etapa de desarrollo por la que esta cruzando el nific as{ como por
las condiciones de vida que le rodean. condicicnes gque en la
mayoria de los casos son tan fuertes sobre el desarrollo del nifio
que la dinica alternativa ante las demandas del medio, es dejar de
lado la actividad que ya domina, para poder adquirir otra que le
traerd mis satisfacciones por el mismo hecho de saber utilizarla,

Como actividud novedosa para el nific, se empieza é&ste a
enfrentar a las dificultades gramaticales de 1lo gque quiere
expresar por escrito, es por eso gque se nota una lentitud en
cuantoe a su aprendizaje y uso de la misma, pero es gracias a esa
lentitud que se logra un hueve estilo y un nuevo cardcter en el
manejo creativo de la escritura, cabe aclarar que para nosoctros,
la lentitud es asumida como el hecho de compartir y/o dedicar
parte del tiempo a emplear “exclusivamente" en la actividad
objetivo en la realizacibn de otras actividades, para éste caso
platicar con los compafieros, pero como se acaba de decir, en lugar
de perjudicar, fortalece el desarrollo y apropiacién de 1a
escritura en un sentido de beneficio personal.

En cuanto a la conducta de narrar, (objetivo tres) de 1la
primera a la Gltima sesién presenté un alto porcentaje, siendo
acompafiada con una alta ocurrencia de la conducta de pensar, a la
cual le siguieron hablar con el coordinador, hablar solo y
manipular el material., Ahora, si bien este fue el resultado de la
metodologia empleada, bajo el proceso de desarrollo infantil
planteado por Vigotsky (Pensamiento y Lenguaje, s/a), vemos que al
lenguaje social emerge cuando el nifio transfiere las normas de
comportamiento participante y social, hacia la esfera personal e
interior de las funciones psfquicas, con esto se logra llegar a la
aparicién del habla interiorizada. Esta forma de lenguaje se
manifiesta cuando el nifio comienza a conversar consigo mismo como
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lo hace con 1los otros, debiéndose a que -las circunstancias lo
) obligan a detener su accifn para comenzar a pensar.

En los objetivos anteriores -uno y dos~ vimos que las
conductas adyacentes en uno y en otro son las mismas, esto nos
habla claramente del valor y peso tan importante gque tiene el
medio ambiente sobre la conducta del nifio, y este objetivo no es
la escepcidn, pero a diferencia de los anteriores las conductas
que aqui se presentan 66lo lo hacen bajo las particulares
condiciones de trabajo y es que sus patrones conductuales son
semejantes, esto por lo tanto nos lleva a tener presente que la
metodologia incide la etapa del desarrollo de los sujetos, en la
cual la estructuracién del pensamlento se guia por el hablar solo
y manipular el material como aspectos de la realidad gque se estén
trabajando, mientras que hablar con el coordinador sirve como guia
en el aspecto social y reforzante de una adecuada estructuracién
de su labor, en otras palabras, estas tres actividades pueden ser
consideradas -parclialmente- como los elementos que evidencian el
desarrollc histérico-cultural en su forma de trabajo, bajo 1las
condiciones nmetodolégicas, por el manejo y desarrollo del lenguaje
creativo, y por ende del pensamlento,

En el 1dltimo objetivo donde 1la conducta primordial era
escribir, tenemos que su ocurrencia fue alta a diferencia de las
conductas adyacentes; platicar, pensar, pararse y sentarce,
resaltando entre éstas la primera. No creemos necesario dar agui
nuctras consideraciones sobre cada una de las conductas, puesto
que todas se han presentado como conductas de mayor importancia en
uno u otro objetivo. Sin émbargo, en éste confluyen sobre el
trabajo individual los dos elementos primordiales que actuan sobre
el desarrolle infantil:; 1)Platicar, como conducta socjal y
2)Pensar, como lenguaje interiorizado.

Desde la metodologia trabajado los anteriores elementos le dan
al sujeto la posibilidad de incidir en forma real sobre su propio
desarrollo, si bien a nivel de presentacitn de la cecnducta de
pensar es minimo comparade con la otra, no deja de ser notoria su
presencia, lo que nos habla de la busqueda y/o deseos de algunos
sujetos por empezar a ascender su espiral dilaléctica de
desarrollo.
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Lo que a contlnuacién se analiza es el &rea cualitativa en la
gque la tendencia a revizar recae no en el nlmero o tipo de
conductas presentadas por los nifios, sino en los niveles de
creatividad desarrollados por los sujetos a lo large de los cuatro
objetivos.

A lo largo de los cuatro objetivos fue netorio en los nifies el
placer de colorear, escribir, o contar sus cuentos, esto aunado a
todas lac condiciones anteriores, nos permite delimitar en un
anilisis mucho m&s profundo de cuales nifios se hallaban en pleno
proceso de aprendizaje en el sentido m&s amplio y creativo del
dibujo y/o la escritura y/o el uso del lenguaje oral, aungue
tomando en cuenta la etapa del desarrollo de los nifios, es pogible
decir que se trabajé sobre el momento de plena apropiacién de la
escritura., Y es en &ste donde desde el planc psicolégico, en cada |
uno de los sujetos a lo largo de los cuatro objetivos fue posible
delimitar de que se esti apropiando y desde que esfera de su vida
lo estd haclendo, ambas preguntas tienen para la mayorfia de estos
sujetos la respuesta en el aspacto social, de los cuales ya se han
mencionado algunos elementos y en menor nGmero el aspecto
Indivigual a partir del desarrollo y/o trabajo bajo un esguema de
habla egocéntrica.

Como ya se vi6 en los resultados cualitatives y considerando
que de alguna forma en todos los objetivos se tiende a incrementar
el nivel de evaluacién, es posible ver lo que Vigotsky (1982) dice
acerca de que bajo el influjo de la actividad creadora los sujetos
-por 1o general- tienden a modificar su presente y crear su
futuro. En nuestro caso particular, el aspecto imaginario que
trabajaron los nifios les dio opertunidad de que a partir de 1la
transformacién de los elementos con los que laboraron,
transformardn sus acciones y pensamiente para producir nuavos
productos de orden imaginario, baséndose en su experiencia con
este tipo de trabajo, as{ como su historia personal.

considerando que en todos los objetivos, se dié inicio al
trabajo con ideas que eran novedosas para los sujetos, es posible
ver como la paulatina apropiaci6én de éstas, les di6 oportunidad de
gestar ,otras que en su propia experiencia se van modificando para
dar salida a la imaginacién. Esto queda claro al retomar nuestros

209



cémentarlos de la p&gina 79:
*Bsta funcién sélo es posible de encontrarla en el ser
humano y surge gracias al proceso del trabajo, puesto que
es gracias a &ste que se transforma en un munde que le
rodea y por lo tanto su realidad, todo esto bajo un plan
"determinado que va generando la busqueda de huevas formas
para transformar el medio".
8i bien en el objetive uno, los niveles de evaluaclén no
sufren cambios, no es asi en los objetivos siguientes y dentro de
estos conforme transcurren las sesiones, los cambios se deben a
gue como plantea Vigotsky (1982, pag. 18):
"cuanto mds vea, oiga y experimente, cuanto m&s aprenda y
asimile, cuantos més elementos reales disponga en su
experiencia, tanto mi&s considerable y productiva serid a
igualdad de las restantes circunstancias de la actividad
de su imaginacién®.

aqui nos habla de la realidad y la actividad.

Viende que esto se refleja claramente en nuestros sujetos,
podemos analizar en estos los cuatro vinculos que propone Vigotsky
(1982) entre la actividad creadora y la realidad, lo cual segCn &l
permite comprender mis ampliamente el praceso creativo. Ahora
bien, el comprender con mayores ejemplos esta condicitn se d& en
el andlisis de los criterios m&s y menos trabajados, el cual se
hard mdas adelante, pero bajo la perspectiva de los niveles de
evaluacién, el enlace creacidn-realidad se presenta como sigue:

El primerec de los vinculos hace referencla a que la actividad
creadora estd contenida por los elementos dados por su propia
historia y por la dada en la experiencia social, aspectos que van
siendo retomados a lo largo del desarrollo psicolégico del sujeto,
llegando a alcanzar la aproplacién de un aprendizaje que
posteriormente sera utilizado para transformar la realidad. Estos
se reflejan en nuestro trabajo en; 1)el primer contacto gque tienen
los nifios con el material a trabajar y 2)con el paulatino
incremento en sus niveles de evaluacibn,

La forma posterior en que se vinculan realidad y creatividad,
es el producto de la fantasfa dado por el sujeto, es simplemente
un elemento importante para crear y transformar la realidad que se
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le estavproporcionando a partir de una experiencia. Para nosotros
‘recae en lo sigulente; es cuando ya tienen un manejo del material
¥ por si solos van normando su actividad, con lo cual sus niveles
de evaluaclén se incrementan graclas a la experiencia adquirida en
la recombinacién de elementos fant&sticos y reales.

En lo gque corresponde a la tercera forma de vinculo, toda
imagen expresada va relacionada con un estado emocional que ha
sido, para el sujeto, un elemento significative que va de lo
interior a lo exterior y se observa en la transformacién parcial c
total de la realidad, procurando no caer en la réplica o copla. Al
tomar en cuenta este aspecto afectivo, vemos que los sujetos
logran tocar este tipo de relaciém entre lo real y lo creativo
cuando se hizo usc del material proporcionado para cada objetivo
en donde los nifics eligieron agquellos elementos ¢ue por sf mismos
expresaban una relacién de sentimientos entre el sujetc y su
actividad. De ahi por ejemplo, los cambios y/o combinaciones de
color presentados en el objetivo uno; las historias transformadas
en los objetivos dos y cuatro; y algunas historias elaboradas en
el objetivo tres.

Como Gltima forma de establecer el vinculo se da la concrecién
del aspecto creativo, el cual cuando va cobrando forma afecta al
resto de su entorno y por tanto a su creador. Todos los nilios
concretaron la actividad imaginaria, aunque esta se dié bajo las
diferentes formas de vinculo y por tanto del grade de aproplacién
de éste en su historia personal y social.

Estos aspectos que nos hablan del vinculo entre la realidad y
la imaginacién, no sblo son observables en su sentido concreto,
aun dentro de &ste se pueden encontrar distintas formas de
materializar la imagen y gque no necesariamente tienen que estar
reflejadas explicitamente en los trabajos, es por esto que bajo un
andlisis mA&s profundo de orden psicolégico, los criterios
avaluados en cada trabajo dan oportunidad de descubrir
transformaciones de los elementos, gue no se observan con la
simple revisién de la actividad de los nifios. Y por el contrario
en un nivel més interno se ve como los criterios estdn sujetos a
las experiencias psicosociales de cada sujeto que adem&s aportan
transformaciones al producto.
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De toda la informacidén que se ha venido explicando acerca de
los resultados obtenidos, se hace necesario formar un vinculo
entre ellos y otros que atin no han sido discutidos por eso la
siguiente parte de esta secci6én se aboca a analizar los distintes
‘tipos de resultados bajo tres niveles: entre objetivos,
intraobjetivos y de los criterios mis y menos desarrollados por la
poblacién.

En el primer objetivo se observé una clara e importante
presentacién de niveles inferiores a diferencia de 1las tres
objetivos siguientes.

Un hecho gque slrve de explicacién a lo anterior, es 1la
complejidad metodolégica a la que se enfrentaron los sujetos,
debido a gue si bien a su edad tienen un uso del dibujo bien
definido, su aplicacién creativa se vi6 limitada porgue en las
primeras sesicnes se les di6 una representacién gr&fica muy
estructurada, perc que al ir decrementando en las sesiones
posteriores, le brindé a los sujetos la alternativa de crear con o
en ella.

Esto que acabamos de ver a nivel cualitativo, se ve reflejado
también en el nivel cuantitativo (tiempo en porcentaje dedicado a
una x actividad) porgue la conducta de dibujar conservé un
incremento del inicio al final del objetivo, asl se demuestra que
la mayor parte de los sujetos se dedicaron a la realizacién de la
tarea encomendada; con lo que ya se ‘'"dominaba" 1la tarea
generalmente de la primera a la tercera sesién el tlempo dedicado
a ésta disminufa, pero presentaba a nivel cualitative un
incremento en el nivel de evaluacién.

El gran pesc que reviste el factor soclal en el trabajo de los
sujetos, se ve propiciado desde su composicisn fawiliar, podemos
ver que bAsicamente rebasa los cinco miembros y la edad de los
hijos fluctua entre los cinco y nueve afios, esta composicién
posibilita gque los nifios tengan una mayor interrelacién social que
redunde en la facllidad de comunicacién y de actividad en
conjunto.

En el aspecto de la dinadmica familiar 1la relacién entre
hermanes, la atencidn que se le brinda a los hijos y los juguetes
con. que juegan (tradicionales), entre otras cosas, dan gran apoyo
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a que los niflos presenten altos porcentajes de conductas sociales,
que como ya se dijo: sin ellas la realizacién de la tarea se veria
entorpecida.

Todas estas consideraciones se han hecho hasta el momento en
lo que concierne al objetivo uno, a continuacién se desarrollan
las corraspondientes al objetivo dos, el cual desde el inicio deja
ver niveles inferiores y medios que conforme transcurren las
sesiones, no presentan una tendencia definida pués en un mismo
sujeto se pueden encotrar intercalados niveles inferiores, medlios
y superiores en el transcursc de las sesiones.

Sin embargoe, el parametro anterior no es observable en todos
los criterios, sino gque en algunos de ellos presentan una
tendencia a mantenerse astables y/o a incrementar, leo cual dista
mucho de mezclar los tres niveles de evaluacién. Esta condicién
nos deja ver gue en este grupo encontramos nifios que desde un
iniclo presentan dificultades para un manejo creativo da la
egecritura, pero también hay otros que de inlcio ya 1la manejan
creativamente. Esta diferencia tiene origen en el grado de
apropiacién que se ha lograde del usc del la escritura a nivel
escolar y se observa en que su trabajo lo inician con un nivel por
encima del inferior.

En este objetivo (dos) la complejidad metodoldgica brindsé a
los nifios la posibilidad de poner en prictica el grado apropiacién
que han hecho de la escritura como un medio creativo de expresién,
sin embargo, se ve limitada en su uso por la complejidad en la
asimilacién de las reglas gue debio cumplir para la estructuracién
del cuento, lo cual delimita y/o determina el patrén gque presentan
a nivel cualitativo.

A nivel cuantitativo otras conductas aunadas a la de escribir
fueron las de; platicar entre nifios, pedir material. La presencia
de ambas nos habla de la necesidad presente que tiene el sujeto de
estas conductas de tipo social como un apoyo més para lograr
realizar la tarea.

En este objetivo y dentro de la dindmica familiar resalta la
forma en ¢ue demuestran su estado de &nimc, que son los
siguientes; cuando estén alegres platican, cuando estan triztes se
ancierran ¥ cuande se enojan ya no se hablan o se pelean, también
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se -cansidera que los hijos deben cumplir con las normas morales de
la ‘casa y ser buenos estudiantes. Cabe aclarar que éstas no son
inferencias, ya que a partir de los aspectos evaluados en el
cuestionario para padres e hijos, se encuestan estas condiciones
que en forma mis o menos clara se pueden percibir en los trabajos
de los nifios, pero sobre todo en la forma en que establecian la
relacién con sus compafieros.

Todos estos aspectos son pautas de conducta y educacidén muy
rigurosas por 1o que el nifio tiene poca libertad para exXpresar sus
emociones o sus ideas mediante estos elementos de la educacién
tradicional y la concepcién gque se tiene de la misma {(con elila no
se juega, con ella no se convive), pero que si permiten a través
de lo que se consideran actividades propilas y permitidas a 1los
nifios (Jjugar, dibujar, etc.); de agui que ellos requirieron
apoyarse en el contacto social con sus compafieros y en la préctica
del lenguaje escrito encontrar la forma de apropiarse y expresarse
mediante la escritura para constituirle asf en el medio de
comunicacién principal después del habla.

En a8l tercer objetivo existe una similitud con respecto a la
actividad principal a la del objetivo uno, refiriendonos a las
condiciones praevias de las actividades de narrar y dibujar, puesto
que en su desarrollo individual, 1los sujetos se apropian
personalmente de ambos actos, lo que neo ocurre con la escritura.
Esto se ve reflejado en las sesiones iniciales de este objetivo,
donde se encontr$é que log nifios presentan los tres niveles de
evaluacién, sin embargo, en las sesiones posteriores se observa
que los niveles tienden a incrementarse al nivel inmediato
superior y a estabilizarse, aunque existen variaciones en 1los
niveles respecto al desarrollo de algunos de los criterios,

En este caso, podemos afirmar gue la complejidad metodolégica
influye en la conformacién de este patrén de grupe, esto es, el
aumentar el nfinero de laminas en el transcurso de las sesiones, a
los nifies les fue mis complicade narrar sobre el total de las
mismas en la sesién, utilizando sélo un ndmero parcial de ellas.

AGn bajo astas condiciones existe una alta presentaciédn de
niveles inferiores y cabria suponer que se debe a la dificultad
que implica en manejo estructural del 1lenguaje; sin embargo,
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pedemos darnos cuenta que algunos nifios llegan a incrementar sus
niveles a medios superiores en el transcurso de las sesiones, lo
cual refleja en Gltima instancia, gque hay una apropiacién de diche
manejo estructural.

En el caso del an&lisis cuantitativo, al tratarse de una
actividad que wmetodolégicamente se realizé en forma aislada, se
observé que variaron las actividades adyacentes, present&ndose la
conducta de pensar, hablar solo, manipular material y hablar con
el coordinador. ¥ al igual que en los objetives anteriores, éstas
tienden a lograr la realizaci6n de la tarea.

La conducta de pensar se didé comd una ocurrencia mayor que la
de narrar, esto nos habla de la necesidad gque tiene el nific de
estructurar su pensamiento para después narrar, ademis de que esto
obedece al procesoc de aprendizaje y desarrollo por el cual esta
pasando, asi como de la propia metodologfa propuesta en este
objetivo.

Por la forma en que los nifios realizaron la actividad, se
observé que la influencia cultural es sumamente fuerte, esto se ve
reflejado en la forma, elementos y personajes que influyen al
narrar su historia. Esto es, el reflejo de los medios masivos de
comunicaciébn y en especial por 1la lectura de cuentos y libros
infantiles.

Estas actividades se ven reforzadas dentro de la casa, gracias
a gue todos los miembros de la familia se dan tlempo para ver la
televisién, leer o realizar actividadeg culturales en comGn; asi
como los nifios juegan con sus hermanos y sobre todo Jjuegos
tradicionales.

La situacién observada durante la realizacién del objetivo
cuatro es sjimilar a 1la del objetivo dos, la explicacién a lo
anterior subyase a la complejidad metodoldégica de la tarea, de
modo que la mayorfa de los nifios no llegan a aproplarse de la
escritura como un medio creativo de expresién; pero vale decir que
en el caso de los nifios gque si dan indicios de interiorizar tal
complejidad, lo cual se presenta a pesar de que utilizan un nGmero
menoy de palabras al dado por ésta, el tipo de manejo metodolégico
sobrepasa sus posibilidades y se quedan en una muy simple
interiorizacién sin 1llegar a apropiarse totalmente de 1la
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actividad, esto se observa en el decremento de los niveles de
avaluacién obtenidos durante la Gltima sesidn.

Tanbién se observd en este objetivo, la presentacién de dos
conductas importantes; pensar y leer, debido a que aparecen como
reflejo de la necesidad que tienen los nifios de estructurar y
consolidar lo que van escribiende.

Una consideracién que se desprende directamente de cada una de
lag sesiones de trabajo, se refiere a la variacién que hay en los
niveles de evaluacitn con respecto a los criterios aplicados, es
decir, el hecho de que no todos los criterios tienen la misma
facilidad de ser trabajador por todos los nifios.

A partir de esta variacién de niveles presentados por cada
sujeto, podemos decir gue el proceso creativo se encuentra
influenciado por una serie de factores gue involucran la creacién
final del sujeto. Estos factores sont la motivacién, 1las
caracteristicas de personalidad, la familia, la sociedad, etc.,
los cuales en Gltima instancia orientan positiva o negativamente
su curso, es decir que los productos de dicho proceso pueden ser
favorecidos o 11levados a soluciones erroneas y conocer é&sta
influencia permitird en algtn sentido elaborar tarsas a
desarrollar la actividad imaginaria.

Al revisar los datos obtenidos de las sesiones de trabajo, se
determiné que también es importante discutir la variacién que hay
en los niveles de evaluacién con respecto a los criterios
aplicados, es decir, el hecho de que no todos los criterios tienen
la misma facilidad de ser trabajados por todos los nifios se debe a
una serie de factores y/o elementos que a continuacién se revisan.

En el objetivo I el criterio mis desarrollade fue el de
Opaco-Transparente, en este criterio el elemento a trabajar fue el
uso del color, en los sujetos el uso de éste ya superd el servir
de atraccién o alegria hacia el objeto y/o situacién que se
representa porque las preferencias de color gue tienen los nifios
caen en el aspecto estético dade por su particular forma de
usarlo, o en otras palabras se convierten en el pintor imaginario
descrito por Rother {citado en Reyes 1980, pag. §3).

En.los objetivos II, III, IV, el criterio mis desarrollado es
el de Integracisén Dinimica-Integracién Estdtica considerando gque
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en los tres cbjetivos el elemento a trabajer fue la palabra -si
bien en sus dos diferentes formas, oral y escrita- &sta conlleva a
la bGsqueda y necesidad de establecer un orden para transmitir las
ideas en un sentido coherente y mixime en el tratamiento que se
hace de éstas cuando se realiza en torno al eje de la imaginacién.
Es por esto que la mayoria de 1los nifos presenté una mayor
facilidad al estructurar sus ideas, en otras palabras, se logrd
despertar la posibilidad de expresién con base en la utilizacién
de un wmedio de comunicacién por ellos conocido y del cual, cada
sujeto cuenta con la posibilidad perscnal de utilizarle.

En las etapas iniciales de la infancia los nifios tienden a
reproducir la realidad, pero adn cuande en su vida ya han logrado
establecer suficiente control, la ruptura del orden todavia
persiste, pero dindose en otro nivel, el del orden légico del
lenguaje, y 8i bien los sujetos trabajaron mis con el criterio de
Integracién, es debido a la necesidad de reconocer gue son capaces
de encontrar y usar las reqglas que delimitan la coherencia en el
uso de la palabra (oral y escrita).

También se tomaron en consideracién los criterios menos
desarrollados para cada objetivo, que en el caso del primero
corresponde al de Original-Trivial; es muy probable que este
criterio no se haya desarrollado debido a la imposibilidad que
tienen los nifios, dada sus estructuras de desarrollo que apenas
comienzan a conocer y por lo tanto a trabajar con ellas, para
romper con los moldes de imigenes preformadas, las cuales -en este
caso- estdn presentes por la misma metodologia, asi como por la
historia particular de cada nifio.

Para los objetivos II y III el criterio menos desarrollado es
el denominado Opaco-Transparente, esto se debic a que =-en ambos
casos- esta cualidad del lenguaje (cpacidad) es mis elaborada y
puesto que el desarrolle individual del nific se encuentra en pleno
proceso de apropiacién y por lo tanto recobrando exclusivamente
elementos reales, no se ve con la plena posibilidad de crear
nuevas figuras lingiifsticas.

En el bojetivo IV, como menos desarrollado esta el criterio de
Imaginario-Real, en este caso la posibilidad de crear se guedo en
la replica de lo ya conocido, porgque si bien los ni~os inventaren
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palabras o retomaron las dadas por el coordinador, el significado
que le daban a ellas de alguna forma retomo elementos cotidianes y
solo reelahoraron la historia de sus personajes.

La escritura no s6lo se limita a replicar lo ya existente,
sino que se trata de una nueva habilidad que posibilita el
desarrollo integral del nifico o como ya mencionamos en péginas
anteriores (pag. 156): "...vemos que en la transicién hacla el
lenguaje escrito se nota una lentitud en cuanto a su aprendizaje y
uso, pero gracias a esta lentitud se logra un nueve estilo y ur
nuevo caridcter en el manejo creativo de la escritura...".

Por otre lado, vemos que en la mayoria de los nifics se nota
una alta aparicién de conductas adyacentes (platicar entre nifios,
pedir material, pararse, sentarse, hablar solo, pensar, Yy hablar
con el coordinador, etc.), como algo de vital necesidad para
lograr el objetlivo que se est& trabajando en ese momento, esto nos
pernite hablar y recordar que los nifios de nuestra poblacién se
encuentran en una astapa especifica de desarrollo donde aparece el
factor de la socializacién de su pensamiento, es decir que el nific
requiere de la interaccién de sus compafieros, amigos y familiares
(de estos dltimos al menos en su punto de vista), para llegar a la
concrecisn de sus ideas.

Esto es mids claro si recordamos que dentro de la etapa de
desarrolloc por la que los nifios pasan, regquieren del habla
egocéntrica y exteriorizada para realizar una actividad, 1la
presentacidén entre una y otra dependeri del grade de consolidacién
de la etapa de desarrollc en que se encuentren, en esto radica la
diferencia del porque unos realizan m&s conductas —tanto objetivo
como adyacentes- en cada uno de los objetivos.

Es importante aclarar gue si bien existe una interacciédn
conjunta entre las conductas objetivo y las adyacentes, existen
diferencias de creacién (niveles de evaluacisén), de las cuales, sn
su desarrollo tiene gran peso el factor cultural, social e
histérico del propio sujete, lo cual nos permite hablar de que
este proceso de creacién no es producte de un solo factor; sino
que es, indispensable contemplar la apropiacién de los diversos
factores como posibilitadores de trabajar en o con la zona de
desarrollo préximo.
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Se  puede afirmar entonces, que las funciones de la zona de
desarrollo préximo actuan en un proceso interno, a través de un
medio social, donde la relacién social estd dada en la relacién
con las personas que rodean al sujeto, y en la medida en que se
influye en &l serid la medida de influencia hacia otras personas.
Por 1lo tanto esta influencia es lo «que conformard la
individualizacién del sujeto.

Todo lo anterior nos deja ver gue eh muchos de los casos, las
conductas objetivo al inicio y/o al final de las sesiones de
trabajo, incrementan su actividad, de esto tenemos por lo menos
tres explicaciones:

La primera que los nifios obedecieron a procesos generales de
aprendizaje y desarrollo; la segunda gque los nifios lograron
apropiarse de la actividad propuesta adquiriendo un nuevo
conocimiento y por lo tanto un nuevo nivel de desarrollo; y 1la
tercera, es gue al poder desempefar estas actividades (las
objetivo) los nifios estdn en posibilidades de generar nuevos
niveles de desarrollo.

Después de todo 1lo anterior, es importante considerar el
andlisis de los sujetos ejemplares, puesto que es en ellos donde
se ve el reflejo de todas las consideraciones vertidas y sobre
todo, del alto peso que cobran en el trabajo propio y de los nifos
el aspecto cualitativo y social frente al cuantitativo.

Tenemos entonces gque en el primer nivel {inferior) cuatro de
los sujetos presentan de inicio al final de las sesiones esta
evaluacién, s6lo en un caso se presentd al inicio del trabajo
(primera ¥y segunda sesiones) nilveles superiores, aunque en
criterios diferentes y en las Gltimas sesiones {cuatro y cinco)
respecto del Gltimo criterio aparecen un nivel inferior y superior
respectivamente (vease tabla quince).

Ahora bien, en el sentido cuantitativo en tres de los casos
existe una alta ocurrencia de la actividad objetive (vease tabla y
grédfica 10), dando una variabilidad constante de una a otra
gesidn, manteniédose arriba de los niveles de ocurrencia promedio.
En la sesifn dos de los objetivos II, III y IV, el porcentaje de
actividad de la conducta objetivo tiende a incrementarse en cambio
en la quinta sesién de estos mismos objetivos decrementa el



porcentaje de actividad. Por otro lado, se observa que en el
objetive IT y IV el patrdén de ejecucién de la primera a la quinta
sesi6n es parecido, aunque variande en los porcentajes.

Esta aparente similitud de ejecucién nos deja ver que los
nifios se encuentran en una etapa de desarrollo en la cual la
escritura es un factor que empieza a aparecer como una actividad a
estructurarse dentro de su esquema de apropiacién.

El hecho de gque el patrén del objetivo I sea totalmente el de
la etapa de desarrollo del sujeto, también explica la semejanza de
patrones entre los objetives II, III y IV donde ambas conductas
(escribir y hablar) se encuentran demarcadas por el dasarrolle de
la etapa a la que se ven sujetas. También se debe considerar de
estos tres objetivos el hecho de que las semejanzas estdn dadas en
las mismas sesiones, que se explica como una consecuencia de la
metodologia aplicada, a través de la cual se gener6 -en el caso
particular de estos sujetos— el interés por trabajar en esta
actividad, y por los patrones obtenidos nos habla de la necesidad
de trabajar en pro de la apropiacién de la conducta.

Basandonos en lo arriba dicho sobre la etapa de desarrollio y
recordando gque ésta se establece por la adquisicién de conductas y
normas a nivel social-familiar, los cuestiopariocs nos permitieron
encontrar las condiciones sociales y culturales en qua viven los
nifios y las cuales delimitaron =principalmente- en estos casos, el
nivel de desarrocllo alcanzadeo y por lo tanto generalizar a todos
los casos similares.

Al retomar que en los cuatro objetivos a nivel cuantitativo se
presenta una ocurrencia variable (alta y baja) asi como una
semejanza en el patrédn de ejecucién de dos objetivos, decimos que
esto se debe a que los procesos generales de aprendizaje a través
de los cuales, los sujetos s¢ estén apropiando y desarrollande
-gegfin sus posibilidades=-, 105‘ diferentes niveles de la actividad,
se ven delimitados en mayor o menor grado por la dificultad en la
apropiacién de la complejidad metodoldgica, la cual se halla en el
eje de la etapa de desarrolleo por la que estdn cruzando,

Lo anterior a nivel cualitative no ocurre, ya gue dentro del
nivel inferior de desarrolleo de nuestro ejemplares, se ve que a
través del avance de las actividades de los cuatro objetives en
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las primeras cinco sesiones; se encuentran con niveles de
evaluacién inferiores. Lo anterior se debe a gue, no los
contemplamos dentro de la etapa de desarrolle por la cual estén
pasando, pero vemos gue no es asi, pués una de las caracteristicas
determinantes gque delimitan la etapa de desarrolle, es la forma en
cbmo los factores de nivel social, familiar y cultural, influyen
para que se de @&sta y por tanto la actividad, es decir, 1los
sujetos ubicados en este nivel inferior son el producto de un alto
indice de integrantes familiares, bajos recursos econémicos, falta
de atencién y comunicacién familiar, asi como una baja transmisisén
cultural de padres a hijos (ver resultados de cuestionarlos de los
sujetos ejemplares)

En lo que respecta al nivel medio de creatividad observamos
que los sujetos mantienen una variabilidad entre 1los niveles
medios e inferiores a lo largo de las cinco sesicnes de los
criterios Imaginarioc~Real y Opace-Transparente, en todos los
objetivos. En cambio, se presentan niveles medios y superiores en
estos mismos sujetos en sus sesiones de los criterios
original-Trivial, Flexibilidad-Rigidez e Integracién Dinamica- In-
tegracién Estitica.

En estos dos {ltimos criterios observamos que no existe un
patrén constante a lo largo de las sesiones ya que llega a iniciar
en niveles medios y superiores, avanzando y terminando de la misma
forma, en cambio tenemos que el criterijo Original-Trivial, es el
Gnico gue se mantiene durante todas sus sesiones con la
presentacién de niveles medios en todes los sujetos, los
comentarios sobre los dos primeros criterios son los mnismos que
los hechos para les dos Gltimos.

El hecho de gue se presente el patrén cualitativo anterior, se
debe al proceso de desarrollo por el cual, los nifios empiezan a
apropiarse del lenguaje escrito como medio de comunicacién sujeto
a reglas, mids que un posibilitador de la expresién. Con esto
queremos decir que los nifios, si blen tienen la necesidad de
escribir, les es mucho mds atractive y sencillo darle coherencia a
sus ldeas (comunicar) gue preocuparse por hacerlo en un sentido
imaginaric a partir de nuevas imigenes y situaciones.

Esta posibilidad, dada a partir de 1la canplejicad
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metodolSgica, es la que permite gque los sujetos sean oridinales y
flexibles en sus escritos, pero debide a gue apenas comienzan a
apropiarse de las reglas gque subyacen al lenguaje escrito, la
complejidad metodoldgica se presenté como un aliciente o un freno
segin el nivel de desarrollo alcanzado por el sujeto en este
objetivo

La conducta de narrar a nivel cuantitativo presenta un patrén
variable a comparacién de los objetivos dos y cuatro, es decir,
desde su inicio hacia la tercera sesi6n la actividad de narrar
decrementd, de la cuarta a la guinta sesién aumentd su ecurrencia
aunque con un porcentaje minimo de diferencia, en cambio tenemos
que en el objetive dos y cuatro decrementaron en forma simultanea
y en igual forma volvieron a incrementar en la sesidn cinco.
Solamente en la sesién tres se observé la diferencia en el patrén
de ejecucitn de estos dos objetivos (ver tabla 10).

A semejanza de lo comentade en el aspecto cualitative de los
sujetos con el nivel inferior de creatividad, también encontramos
una similitud de ocurrencia entre los objetivos dos y cuatro. Si
bien a nivel cuantitativo existen diferencias de su porcentaje de
actividad, su patrén de ejecucién es bajo con respecto a los
niveles de evaluacién alcanzados en el marco cualitativo, donde
inicia con niveles medios y superiores, lo cual se debié a que en
los tres objetivos los nifios responden en su desarrollo al proceso
de aproplacién gque se ests dando en su etapa de aprendizaje y que
se ve reflejado en los niveles de evaluacién con que iniciaron su
trabajo.

Esto no sucedio en las dos Gltimas sesiones, ya que a nivel
cuantitativo se presenté un incremento de la cuarta a la guinta
sesi6én y a nivel cualitativo se dié un cambio de niveles, entre
superiores y medios, Yy medios e inferiores., En ambos casos, los
cambios son consecuencia de la complejidad de la metodologla;
puesto que los nifios estén apropi&ndose del lenguaje y esto hace
que sea facil suponer gque al aumentar dicha complejidad se limite
el uso creativo de la escritura pués el desarrollo de los sujetos,
no estd lo suficientemente estrucurado come para permitir su
continuacién.

Tode lo diche hasta el meomento, tiene como caracteristica
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comln el hecho de que cada sujeto presenta en forma general su
particular patrén de ejecucidén y de niveles de avaluacidén, y es
que si retomamos el hecho de gue la delimitacién del desarrollo y
sus etapas tiene como parte de su sustento el contacte social,
esta particularidad de los ejemplares que componen el nivel medio
de eavaluacién, se ve reflejada en 1la comparacién de sus
cuestionarios.

Es clarc ver que en las actividades dos, tres y cuatro, el
desarrollo cuantitativo de los tres sujetos presenta un patrén de
desarrollo ¢que de inicio a final de las sesiones es variable,
solamente en la quinta sesién es cuando incrementa sua actividad.

En ambos niveles de evaluacién (cuantitative y cualjtativo)
encontramos un modelo en los tres ejemplos de andlisis; poco
trabajo cuantitativo y un considerable nivel cualitative, dameos
por sentado que el hecho de que los nifios escriban poco (los tres)
pero que 1o hagan con un nivel aceptable de ejecucién, no se debe
a que la actividad en si misma sea gratificante, sino porque el
sujeto reconoce que a través de estas vias pueden construir y
transmitir una serie de emociones y pensamientos aun cuando deban
estar sujetos a las reglas que sostienen el uso de estas dos
formas de comunicacién.

Estas diferencias entre ambos tipos de andlisis, son
contempladas al tomar en cuenta algunas caracteristicas
determinantes del medio ambiente en el gue estid inmerso el nifio,
por ejemplo; en estos sujetos existen pocos integrantes en sus
familias, los padres tienen estudios medios bisicos, se contempla
una organizacién rigida y una muy delimitada convivencia familiar,
ademids de que se d& una diversidad de gustes por los programas de
televisién, de la mlsica y de la lectura, se presenta también una
participacién y atencién por parte de los padres sobre 1la
educacién y el cuidado de los hijos; sin embargo al tener una gran
influencia socie-cultural, una rigida organizacién y convivencia
tfamiliar, el nifio no llega a estructurar y a asimilar totalmente
estas influencias y por lo tanto en su actividad se observan
limites en el uso creativo de los elementos gue componen su
entorno.

Por Gltimo establecemos el anilisis de los ejemplares con
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niveles de evaluacién superior, que como ya se ha visto, serd en
los tres niveles -cualitativo, cuantitativo Y social
{cuestionarios)-, ademis en este nivel de evaluacién y a semejanza
del nivel inferior, agui si se cuenta con cuatro sujetos de
andlisis uno por objetivo.

Observamos que en este nivel, los cuatro sujetos en los cuatro
objetivos, presentan alcances variables en sus niveles de
evaluacién, esto en lo que respecta a sus sesiones iniciales de
trabajo y al desarrollo evaluativo de sus eriterios.

Entonces bien, todos 1los sujetes iniciaron con niveles -
inferiores y superiores llegando al término de las sesjones a
alcanzar niveles superiores en casi tedos los criterios,
encontramos que tres de los cuatro sujetos, se mantienen niveles
superiores en los tres Gltimos criterlos en cambio, en el primer
sujeto (objetive I), present6 niveles inferiores en estos mismos
criterios hasta la tercera sesidn, después de la cual se mantuve
en un nivel superior.

En lo que respacta al segundo criterio, éste mismo sujeto se
mantuvo con dos niveles superiores excepto en la Gltima sesiédn
donde bajo su nivel hasta el inferior, mientras que en los demis
sujetos el nivel de evaluacién es bajo en las primeras sesiones y
posteriormente aumenta en dos casos mientras gue en otro se
mantiene.

Lo gue consideramos la explicacién a los datos arrojades per
este anidlisis, es gque en parte la metodologia de cada unc de les
objetivos y sesiones tuvo relevancla para el desempefic de la tarea
a seguir, por ejemplo: el criterio Opaco-Transparente fue el finico
que en los cuatro ejemplares presenté un desarrollo de la
evaluacién gque fue de un bajo a un alto nivel, en casi todos los
sujetos salvo el que corrcsponde al segundo objetivo.

Esta diferencia es atribuible a que dadas las caracteristicas
del criterio y la metodologfa, al hecho de como es gue se debia
realizar la actividad meta; se delimité y facilité al mismo tiempo
el cumplimiento de la tarea, y los niveles obtenidos surgen debide
a las condiciones de la etapa de desarrollo por la que estdn
cruzando los nifios. Ademis se desprenden dos posibles razones por
las que la labor se cumplié: porque el sujeto ya est& preparado
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para cumplir con una tarea especifica o que solamente pueda
cumplir con &sta en la medida en que did la posibilidad de crear
sin seguir normas concretas,

Valgase decir que es la segunda forma de trabajo la que
prevalecié en los cuatro sujetos en el segundo criterio y 1la
primera para todos los demis.

A nivel cuantitativo, tenemos que las actividades uno y tres
{dibujar y narrar}, presentan un patrén de ejecucién de inicic al
f£in del objetive diferenciado solamente en su porcentaje, en
comparacién con las actividades de los objetivos IT y IV
(escribir), que presentan diferencias entre si en la primera,
segunda y aquinta sesién, mientras que en la sesién tres y cuatro
su patrén es semejante, el cual es de una ocurrencia alta a un
decremento de la misma.

Una caracteristica que engloba a tres de los cuatro objetives
evaluadeos, es5 gue -en este apecto cuantitativo- los porcentajes de
actividad correspondientes a los niveles superiores se encuentran
en forma general por debajo de los niveles inferiores y medios,
excepto en el objetivo III en que se encuentra con un porcentaje
que sobrepasa en gran medida al nivel inferlor o wedio, en cambic
a nivel cualitativo los sujetos con ocurrencia baja fueron los que
presentaron un nivel superior de imaginacidn.

Esto Gltimo nos habla de dos cosas: 1) La forma en que los
sujetos se estan apropiande de la actividad objetive, bajo 1la
propuesta metodolégica y 2) La manera en como los sujetos
contemplados empiezan a crear y desarrollar la actividad bajo los
pardmetros de su propia etapa de desarrollo, dando lugar a la
aparicién de un nueve nivel de desarrollo.

Sin embargo, en estos resultados no debe olvidarse que estén
sujetos a las condiciones particulares de vida de cada niflo
(factores sociales, culturales y familiares), que pueden ser
facilitadores o limitantes de su desarrollo imaginario.

Las familias de estos sujetos son nucleares, con una
alimentacidon variada; compartiendo entre los padres la atencién y
el cuidado de los hijos, dejandose ver la existencia de una
comunicacién familiar donde se da la unién y la confianza entre
los integrantes; asi como el de congeniar sobre las preferencias
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de”los programas de telavisién la misica y la lectura.

.. E8s por esto que los factores de apropiaclén metodelédgica y el
degarrollo, no son suficlientes para que se genere un nuevo nivel
de desarrollo, sino gue deben ser aunados los factores sociales y

- culturales donde se desenvuelve el sujeto, ya gue si recordamos;

los sujetos contemplados en los niveles inferiores con familias
numerpsas, con bajo nivel escolar y cultural, con una nula
comunicacién y cuidado de los hijos, resaltande el factor
autoridad; y medios, procedentes de familias nucleares con un
nivel de educacién medio bisico, con una influencia cultural
amplia, marcando una convivencia familiar como parte de una
rutina, entablando ademls cuidados y atenciones a los hijos,
existiendo 1limites en determinadas situaciones o actividades,
dindose a mirgenes de restringir la iniciativa.

Entonces podemos afirmar gue los nifios gque caen dentro de
cualgquiera de estos dos niveles carecen de estos factores o es
tanta la informacién que se les d&, que no llegan por su mismo
desarrollo ~o etapa-, a apropiarse en su totalidad de este nuevo
aprendizaje, motivo por el cual se presentan conductas adyacentes
que favorecen o estimulan la conducta de interés (objetivo) y a la
vez su desarrolle creativo, cosa gue no se observé en los sujetos
contemplados en el nivel superior, ya que ellos si{ posefan los
elementos socioculturales y familiares que los ubicaban en la
posibilidad de trabajar desde su zona de desarrollo préxime sin la
necesidad total de requerir una ayuda constante o permanente para
la realizacién de sus trabajos.
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CONCLUSIONES FINALES

Tedo lo discutido anteriormente nos da ple para confirmar que
el proceso de creacién es una funcién que explica el avance del
desarrcollo psiquico del hombre, donde tiene gran peso el vinculo
con los factores sociales, incluyendo en estos el conocimiento del
entorno cultural y de si mismo. Aunque si bien, este proceso
depende del mismo individuo, los elementos bioldgicos gue posee y
lo que culturalmente a adquirido, le posibilitan ascender en la
espiral dialéctica del desarrollo, y es bajo esta influencia que
se conforman las funciones psiquicas superiores, y asi el sujeto
-en nuestro caso el nifo- establece lo que se ha denominado
acciones interiores intelectuales (vease pag, 32 y 33).

A la luz de nuestro trabajo, se comprende mds claramente que
éstas puedan ser entendidas como; la destreza adquirida para
realizar una transformacién determinada de un objeto, sin embargo,
esta destreza deberd ser un elemento del cual llege a apropiarse
el sujeto en el proceso de enseflanza-aprendizaje.

Lo gue se ha denominado acciones interjores intelectuales y
que son una caracteristica humana, estdn contenidas dentro del
proceso imaginario, el cual rescata en si mismo y por los
elementos con los gue trabaja, el cardcter activo del individuo,
esto va desde el planteamiento de un problema, hasta la evaluacién
del mismo, pasando por las distintas formas de ejecuci6n que se
puedan presentar.

Este proceso de actividad se llega a presentar en las diversas
transformaciones que hace el nific de su medioc ambiente y por tanto
de su realidad, quedando supeditado a la bisqueda para transformar
teodo aquelle que su medio le presenta. En este hecho vemos gue la
relacién gue se da entre el mundo real y el mundo fantdstico no
debe de ser ni minimizada, ni ignorada, ya que el resultado de
esta unién es producto del psiquismo; donde la conducta y el
desarrollo del nifio-hombre va a ser un camino para ampliar su
experiencia, llegando a ser capaz de imaginar lo que no ha wvisto u
oido, de relatos y descripciones ajenas a su propia experiencia.

Sin embargo esta experiencia no aparece repentinamente, va con
lentitud y gradualmente ascendiendo -como ya se menciond- desde
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formas elementales y simples a otras més complejas, de este modo
podemos plantear que dicho aprendizaje se inicia por medio de 1la
imaginacién en los juegos, los cuales no son puramente espontaneos
como se cree, sino que requieren de un conocimiento previo de 1la
vida (realidad), es decir, necesitan de la contemplacién de todo
aquells que rodea al nifio, incitindole a hacer una representacion
de lo real en sus juegos. '

Ademis cuando un nifio se dedica a jugar, entran en accién
procesos de anélisis (z. d. p.) gue al observar lo novedosc en los
resultados de la cenducta, fortalecen su realizacidn por ser
intensionada por el mismo sujeto, y bajo esta intencionalidad
se permite la redefinicién de conceptos, lo cual resulta vital
para el posterior desarrollo psicelégico.

El desarrollo del procesc psicolégico del juego, se ve en su
transformacién cualitativa (Elkonin; citade en Shuare, 1987), que
en nuestro caso se observd al final de los objetivos, en la cuarta
y/o gquinta sesién, donde ya casi no hay variaciones en las
evaluaciones obtenidas por los sujetos, 1o gue quiere decir que
los nifios se han apropiado de la conducta en cuestién, por
consiguiente se d& por consolidada la zona de desarrollo préximo,
bajo la cual las acciones desarrolladas por el sujeto pueden estar
o no apropiadas por el mismo y en consecuencia se di como
apropiada una determinada forma de trabajo.

Al mismo tiempo es necesario mencionar que como lo dijo
Vigotsky (1978), y lo evidenciamos en nuestra aplicacién
metodolégica; mientras la actividad fue rica para los sujetos y su
prictica resultaba en la puesta en marcha y realizacién de un
juego, el trabajo imaginario estaba permanentemente presente.

Sin olvidar la forma en gue estd estructurada la metodologia,
y apoydndonos en la misma, es posible ver en el trabajo de los
nifios los dos aspectos que destacan el juego como actividad
mental; 1) el uso de la acclén practica y 2) el uso del lenguaje.
Si bien estos dos aspectos forman parte intrinseca del desarrollo
de los procesos psiquicos superiores, bajo lo planteado por
Vigotsky, su reflejo se d& en la actividad ldGdicra, y ésta fue por
demds clara en la conducta presentada por los sujetos a lo largo
de todo el trabajo, con las variantes individuales que se crean
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pertinentes, pero aun as{ todos los sujetos en algGn momento
praesentaron ambos recursos en la bGsqueda de su desarrollo
psidquico.

Ahora bien, dada la etapa cronol6gica por la gque estaban
cruzando astos sujetos, el aspecto verbal es el gue jugd un papel
primordial, tanto porque fue la forma basica de contacto con los
nifios, como porque en ellos estaba dAndose el paso de 1la
interiorizacién de la acci6én, que como ya se ha dicho se da bajo
la planeacién de la misma y esto bajo el uso de la denominada
habla egocéntrica y posteriormente su paso a habla interiorizada.

Puesto que estamos considerando la conducta de los sujetos y
cémo ésta fue cambiando bajo nuestra direccién y por lo tanto
tambi&n su desarrollo psiguice, retomamos una cita del marco
tebrico (pag. 104) que determina lo ocurrido en esta situacién:

"Cuando rige el impulso, el juego degenera en el placer
del nifio, pero con la consiguiente violacién de la reqla,
mientras que cuando rigque la regla el impulso pilerde
valor puss la regla se ha convertido en deseo y con esto
se busca alcanzar el mayor placer posible aGn a costa del
impulso, lo gue se logra por el placer de no violar la
norma, ademids esto implica la asimilacién de la conducta
social" (vigotsky, 1978).

La importancia que para nosotros revistié desarrollar 1la
metodologfa bajo un marco que a los nifios representara una actitud
mds de juego que de Indele académica es porque; cuando el nifio
juega, actua y es bajo sus acciones gue establece la consecucidn
de sus planes y posteriormente recurre al lenguaje para
alcanzarlos sin tantas acciones, entonces en nuestro trabajo se
dan ambos casos bajo el uso de la accién -en este caso el juego- y
el uso de la palabra =-habla egocéntrica~ asi los nifios
establecieron un andlisis gradual de las acciones solicitadas
hasta llegar a su comprensién, con lo cual aprendieron desde sus
propias experiencias a reconocer y delimitar lo gque son las
normas.

Cuande se va avanzando en el camino correcto de la comprensién
de la accién y principalmente de las imdgenes que la sucifan, las
representaciones de la labor de los sujetos tienden a hacerse més
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variadas pués se dan mis conexiones entre los objetos y las
im&genes, en consecuencia sus representaciones cambian
cualitativamente, lo gque provecd que sus dibujos, cuentos vy
relatos se fueran enriqueciendo, tanto en tema como en las
combinaciones. Esto en lo que respecta al peso de la accién y su
vinculo con el lenguaje en cuanto a ser considerado vital
incluirlo para la consecusién de los objetivos del presente
trabajo.

Pero en lo gque respecta al lenguaje como una de las
condiciones metodolégicas, su representacidn més clara se
encuentra en el objetive III, donde la carencia de comunicacién
entre los sujetos, los obligé a establecer eplsodies de conducta
que se manifiestan en el habla egocéntrica, a diferencia de los
otros objetivos en donde los episodios de comunicacién se suceden
casi ininterrumpidamente.

Pentro del aspecto del lenguaje y a partir de la -distincién
que M. Lisina (1978; citadec en Shuare, 1987 pag. 278) plantea
respecto de la comunicacién en los nifios, en nuestros sujetos
retomamos el Gltimo nivel que éste plantea: IV) La sensibilidad de
los nifios hacia la actividad que el adulte pone de manifiesto
en la relacibn con las acciones de aquellos.

En nuestro casc fue notorioc que la mayorfa de los nifios fueron
adentrindose mids en la actividad no sélo por la sensibilidad que
mostraron, sino también porque considerando la etapa de desarrocllo
por la que estaban cruzande, su labor se orienté a lo cognitivo,
al propio trabajo y lo personal (porque no decirle lo sensible).

Ademds, debido al tipo de metodologia empleada, fue posible
evidenciar en cada sujeto -segfin su desarrollo- lo planteade por
Vigotsky (Pensamiento y Lenguaje, s/a) respecto de que el habla
egocéntrica deja de presentarse en la edad escolar, al mnismo
tiempo wue se fortalece y consolida el habla interiorizada, é&sta
situacién se evidencia al notarse que ayuda a 1la orientacién
psicolégica, orientacién de las acciones y la comprensién
consciente del trabajo activo, esto logra su meta filtima respecto
de las zonas de desarrollo préximo cuando al avanzar las sesiones
las vocalizaciones audibles desaparecen, sefial ineguivoca de que
el lenguaje egocéntrico se est4 tornando obsoleto.
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Ante esta situacién podemos comprender, graclias a lo observado
en este trabajo, como la actividad social se va individualizande
en forma gradual, para aclarar esto podemos acotar la siguiente
cita:

"El lenguaje egocéntrico como forma lingliistica a parte,
es un eslabdn genético sumamente importante en la
transicién desde la forma verbal a la interiorizada, una
etapa intermedia entre la diferenciacién de las funciones
del lenguaje interiorizado" (Vigotsky, Pensamientec
Lenguaje, s/a, pag. ).

Podemos resumir el aspecto del lenguaje al considerar que é&ste
es la principal herramienta para formar el pensamiento, el cual se
basa en la experiencia soclocultural del nifio, es decir, éste en
la etapa escolar le permite apropiarse de los medios culturales de
estructuracién del pensamiento.

Al retomar el aspecto imaginario del trabaje en el uso del
lenguaje, es importante ver que en esta etapa de la investigacién
(objetivo III) la "descripcion" de las laminas estid en manos de
los nifios ya que los adultos sbélo las hicieron, lo que obtuvimos
nosotros va mis alla de lo obtenido por Gavrilova (vease pag. 134)
Ya dgue no reguerimos de hacer evidentes los héibitos,
caracteristicas y relaciones entre los elementos de la lémina,
este trabajo que se hace -relativamente~ previo, dado el estilo de
trabajo, provocd que los nifios hicieran su (s) relato (s) de las
laminas en una forma de recreacién total de la (s) imagen (es).
Cuando el trabajo de los nifios es del orden creativo se denota en
los pequefios y en su accidn -una actitud emocional- gue muestra la
involucracién de éste en su propio proceso imaginario y de
pensamiento, donde el uso del lenguaje ¥ la imaginacién se funden
para incrementar el avance en el aprendizaje con la
potencializacién de la zona de desarrollo préxime.

Por esto a partir de los resultados obtenidos en el objetivo
III, vemos gque a mids oportunidades de utilizar su habla interna y
de identificar el proceso social que subyase al desarrollo de las
acciones del y por el propilo sujeto, las posibilidades de formar
imigenes, planear acciones, ademds de 1llevarlas a cabo, se
incrementan gradualmente lo que se reflejé en gue después de la
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tarcera sesidn no fue factible que usaran todas las l&minas, sblo
dos o tres, segtn el desarrollo del nifio, pero en forma precisa.
Por esto es importante que los adultos den las herramientas que
permitan la transmisién del lenguaje y por tanto fortalecer el uso
de las zonas de desarrollo préximo (cap. I).

Hemos visto que el lenguaje y la accién van entrelazados en el
desarrollo infantil y cémo es que ambos tienen una fuerte carga
imaginaria y por tanto lfdicra, es por esto gque en el andlisis del
tercer objetivo nos abocamos al uso del habla interiorizada, perc
veamos ahora el cbjetivo I, en el cual podemos ver el peso de la
accién en los nifios, en este caso particular la actividad de
nuestros nifios muestra el Gltimo resquicie del uso del dibujo como
un mediatizador entre su conducta y la de los adultos, y tal como
acabamos de hacer en el caso del lenguaje, también desde este
proceso (dibujo) y la forma en que fue abordado metodoléglicamente,
rescatamos su inclusién desde el aspecte lidicro que le subyase.

8i bien recordamos gque en la actividad de juego los nifios
llegan a representar la realidad a través de los roles
(personajes) que interpretan, en el trate que le dan a las cosas,
o en las conversaciones entre ellos, no quiere decir gque esta
representacién se realize en forma pasiva, por el contrario se
hace en forma activa, es decir, que llegan a crear este juego
haciendo transformaciones de todo aquello que les rodea y como
dijo vigotsky (1982), este tipo de Jjuego involucra una situacion
imaginaria que es otorgada por un alto grado de emotividad-accién,
donde su origen estd en las necesidades que el propio nifio
demanda, considerindola asi como una actividad seria, siendo que
esta actividad permite al ni~o el llegar a elevar sus capacidades.

Sin embargo esta satisfaccion de sus necesidades al no ser
completa le obliga a buscar otros medios de comunicacion, con lo
que comienza a intervenir la actividad de dibujar, que en sus
inicios de apropiacién es tomada como algo mis que una simple
representacién visual, y es porgue en esta representacidén actua,
manipula y crea su medio ambiente, c¢lare que la representacién
seri dada siempre y cuando reuna las caracteristicas que al nifio
le sean satisfactorias para poder expresarlas a través de su
dibujo, donde é1 se vale de toda aquella influencia sociocultural

232



para realizarlo.

Lo anterior lo pudimos observar en nuestra poblacién; esta
variedad de representacicnes y formas de mostrarnos todo aquello
que encierra en su pensamiento, este arte mis gue un simple
pasatiempo para el nifio -por tanto tambiénh para los nuestros-, es
una forma de decubrirse a si mismos, es decir hace una
representacién de aguellos elementos © circunstancias que para el
han sido significativas, clara muestra de esto es la elaboracién
de 1las formas més diversas de un mismo sucese gue a todos
afectd dentro del desarrollo metodolégico.

Aungue no se obtuvieron niveles altos de creatividad en todos
los trabajos por la metodologia empleada (exceso de elementos
dados en el material imprese en las dos primeras sesiones),
solamente se amplié el proceso creativo a partir de la tercera
sesibn donde el material presenté una mAs clara variacién, adenmis
de que para los nifios de nuestra poblacién, esta etapa del dibujo
estsd dejando de ser importante pués en forma general se limitaron
a realizar esta actividad bajo una continua interaceién social
como forma de realizar un trabajo creativo (especialmente en el
uso del color); todo lo anterior se justifica en lo dicho por
Vigotsky (1982) acerca de que para los nifios, el aspecto social es
un elemento de vital necesidad para el término de su tarea. Aquil
también se encuentra inmerse el aspecto afectivo originado por la
misma historia trabajada, en éste los nifios encuentran un elemento
motivacional donde se cristalizan sus emociones y prolongan sus
estados de &nimo que estdn ligados a su vez con su forma de actuar
y sentir, y todo esto nos habla de que forma y como cada uno de
nuestros sujetos se ha apropiado de su entorno sociocultural.

Retomando el aspecto creative y el valor del uso del color,
vemos que este aspecto es una forma muy personal de darle uso,
donde interviene el aspecto imaginario para dar a conocer todo
aguello que al nifio le gusta o simplemente para hacerlo armonioso
sin importarle si corresponde © no a la realidad. Por lo anterior
nuestros resultados se avalan con lo dicho por Vigotsky (vease
pag. 146) a cerca de gue el dibujo tiene un enorme valor
sociocultural, donde el color y la forma hablan del nifo,
permitiéndole de esta forma el llegar a expresar sus sentimientos
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a través de una imagen (dibujo), pero esto no quiere decir que el
siempre haga uso del color en forma imaginaria, tengamos presente
que conforme pasa ese gusto va tomando el camino hacia el uso del
color real.

Dentro del proceso creativo del dibujo, existé un momento en
que al nifio llega a parecerle poco satisfactorio para expresar lo
gue quiere, es asi gque empieza a critjcar sus propios trabajos al
ver que la satisfaccién de sus demandas va mis alla de este
Ygencillo" arte, por tanto inicia a ponerle mayor atencidén a otro
tipo de expresién, en este case es la escritura, elemento del
desarrollo que hace su aparicién con el ingresec a la etapa
esceolar.

¥ recordando lo que nos dice Mura (1963) a cerca de gue cuando
el nifio traza una linea con el dedo scbre la arena o ¢on un lapiz
sobre un papel, es que ya se ha podido expresar con la mimica y
ahora lo intenta realizar de uma manera mis formal. Entonces es
cuande en los inicios del uso de la escritura, el nific cree que
todo lo gue escribe tiene un significado ccherente, pero cuande lo
lee se da cuenta de la necesidad que hay de relacionar lo que
escribe con lo que lee y por tanto con lo gque piensa, para que le
sea coherente a &1 asi como para quienes le rodean.

En nuestra poblacién se pudo percivir gque en sus escritos
existia una marcada importancia en la forma en que daban a conocer
su trabajo, es decir, cada uno de nuestros sujetos presentaba un
orden, una organizacién y una clara interpretaciéon de su escrito.
Y comc dice Vigotsky (Pensamiento y Lenguaje, s/2); es que para
expresar una idea, el nifio se da cuenta de lo importante que es el
dar a conocer una representacién grifica con las normas adecuadas
de la gramitica. Ante este hecho cabe aclarar que nuestros nifios
estaban tanh preocupados por aprender el uso de estas reglas y a
hacer un buen uso de su escritura, gue perdié valor el aspecto
imaginario en su trabajo.

De entre nuestros sujetos figuran dos casos, uno en que se
lograron elabeorar cuentos a partir de palabras aisladas y otro en
que se hicieron lo que hemos dade en llamar diccionarios, ambos
dentro del objetivo IV. En general no se obtuvieron resultados
faverables de creacidén en nuestra poblacidén, porgue de alguna
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manera el aspecte social fue pobre para aquellos que caen dentro
del segundo caso, sin embargo algunos de los otros sujetos denotan
un buen nivel de apropiacién con respecto al uso creativo del
lenguaije.

cuando el lenguaje escrito se consolida en la simbolizacién de
los objetos y sus relaciones, hacen su aparicidn las formas
superiores de éste (uso de la gramdtica, sintaxis,ortografia,
etc.), pero no debemos olvidar que la aparicién y uso de 1la
escritura "superior" sélo puede ser consecuencia de un proceso de
avance, reduccién, desaparicién y desarrollo de Tvjejos"
constructos psicol6gicos, proceso por el gque se fomenta 1la
comunicacién. Tedo esto se observé en los resultados obtenidos por
la gran mayoria de los nifios, primordialmente en el objetivo
cuatro, donde dada la metodologia ellos mismos debian hacer uso de
los objetos y las relaciones.

Si bien en el segundo objetivo los resultados alcanzan el
manejo anterior, se debi en mayor parte a que como lo deja
sumamente claro Borrows (vease pag. 151}): v

"Aparentemente la expresién de ideas en un medio visual, ayuda
a muchos nifios a trasponer el umbral de la comunicacién oral a
simbolos grificos y de estos a los simbolos escritos",

Es claro en esta cita que desde los planteamientos de
Vigotsky, nuestra concepcién de un avance inversamente
proporcional entre lenguaje egocéntrico y uso del lengualje escrito
es comGn al desarrollo infantil normal, ya gque en nuestros
resultados es posible ubicar esta regla al notar que conforme sa
desarrolla el habla interiorizada, la cual implica una estructura
predicativa, se sientan las mismas bases para una estructura
explicativa encontrada en el lenguaje oral y escrito.

Al reconocer el peso del lenguaje interiorizado para sentar
las bases y apoyar el desarrollo del lenguaje escrito, vemos que
en &ste el nifio llega a darse cuenta de lo que estd escribiendo,
aprendiendo paulatinamente a hacer uso de las reglas gramaticales
Y aplicande las mismas, que a su vez est&n presentes en el uso y
aprendizaje del lenguaje oral, aunque en su desarrollo no sea en
forma consciente, Lo que es consciente en la apropiacién de la
escritura, y tiene un alto valor para su aprendizaje, es gque los
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sujetos de nuestro trabajo, solamente retomaron -por ejemplo en el
objetivo II- frases y - en el objetivo IV- palabras, las cuales
fueron para estos dos objetivos elementos significatives que de
alguna manera motivaron su trabajoe hacia una actividad més
creativa y una mejor adquisicién y desarrollo de este proceso, sin
olvidar que esta selecclén del nifio de palabras y frases se hizo
Gtil porgue se realizé desde su propia iniciativa.

Los anteriores resultados se fundamentan, desde la
estructura metodoldgica bajo la que se les hizo trabajar, y es que
las ‘actividades de Jjuego y dibujo han sido dadas como
preparatorias al desarrollo del lenguaje escrito y por esto =-en
funcibén de la etapa de desarrollo trabajada- es que é&stas se
entrelazaron tanto entre objetivos como a lo interno de 1les
mismos.

Tomando en cuenta que la motivacidén es para el nifio un factor
importante, este esti inmerso en impresiones originadas en la
fantasia como una forma de combinar y crear sus historias,
figurando en éstas sus estados de &nimo y sentimientos que son
llevados hacia wuna realidad en todo aquel aprendizaje de
comunicacién presente y futuro.

Si consideramos gque el nifioc aprende y se desarrolla al mismo
tiempo, es gracias a la participacién dada por un adulto, donde
éste tratar8d de intervenir en todo aquello que el nifio aprende,
para poder expresar, transformar y ordenar cualquier actividad, la
cual se conforma en su estructura psiquica a partir de las ya
existentes y las que posteriormente se van formande a lo largo de
la vida del nifio. Debemos considerar que entre mids grandes sean
las posibilidades de aproplacidén del conocimiento, serd mds facil
de desarrollar el proceso de aprendizaje, por tanto de desarrollo
y por ende la transformacién y la préactica social.

Ante lo que han venido siendo las formas tipicas de estudio
para evaluar esto que es el proceso de aprendizaje, desarrollo he
influencia social en el nifio, se ha tendido a enfatizar y/o
separar -aspecto que consideramos es imposible~ uno de los otras,
pero nosotros consideramos que entre elles hay una relacién en que
la medicién de las habilidades, edjecucién del aprendizaje y la
transferencia del mismo, se determinan como factores importantes
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gue llegan a establecer las bases para un-adecuado uso y de la
denominada zona de desarrollo préximo.

Ante esta circunstancia es de tomarse en cuenta gue desde lo
planteado por Vigotsky (1896 a 1934) la influencia del adulto es
determinante, y nosotros considerando que las evaluaciones de lo
antes referido, suelen abordar como m&s importante el aspecto
cuantitativo y descartan el cualitativo, adem&s de la influencia
del adulto, vemos que tomando en cuenta ambos elementos, el
entrenamiento y/o instruccién ayudan a predecir si un nifio
desarrollard el dominio de una tarea en particular, todo lo cual
se ‘halla inmerso en la forma de estructurar las sesiones (como
actuar sobre la zona de desarrollo préximo), formas de estructurar
los objetivos (caracteristicas de la etapa de desarrolle de los
nifios), tipo de instruccién y contacto con los adultos
(instructores}, etc,.

Esto Gltimo nos ubica nuevamente en el aspecto metodolégico
del trabajo, del cual creemos oportuno y necesario hacer ver que a
lo 1largo del tiempo que se han hecho estudios sobre la
imaginacién,las metodologlas empleadas se han destacado por
enfatizar su trabajo en la descripcién del resultado de la tarea
encomendada al nifio bajo una apreciacidn puramente cuantitativa
{estadistica), es decir, establecer correlaciones entre lo que se
le properciona y lo que produce, perc muy pocas veces rascatando
el producto en si mismo.

Es asi que nosotros elavoramos nuestro planteamiento con miras
a evaluar no s6lo el producto y su vinculo con el proceso
imaginario, sino también hacia los factores gque intervienen en el
desarrollo de este proceso, tanto a nivel del desarrollo psiguico
individual, como también de los factores que lo determinan.

Los métodos de investigacién de 1la fantasia se han
desarrollado en dos grupos fundamentales: 1) métodos de estudic Ge
las premisas de la actividad de la fantasia; 2) métodos de estudio
de la fantasia propiamente. Mientras gue en 1los primeros 1la
actividad era sucitada por un objeto o situacién inexistente, en
los segundos se daba una guifa clara scbre la que se debian huscar
semejanzas o integrar los elementos faltantes (Lindworsky, citado
en Rozet 1981, pag. 66).
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Desde el segundo modelo, vinculade a lo gue tradisclonalmente
se ha llamado fantasfia creadora, se establece el analisis de los
resultados gque presentan las ventajas de poder ser evaluados
cualitativamente (contenido) y/fo cuantitativamente (estadistica),
donde en base a nuestra anterior referencia a Lindworsky, ya se
plantea analizar aspectos de orden sociofamiliar (edad, sexo, tipo
de ensefianza, etc.).

No podemos obviar que 1la fantasfa comu contraparte del
pensamiento 16gico, a sido retomada en la elaberacién de test que
buscan determinar su origen. En estos la formacién principal recae
en due el sujeto no recibe toda la informacién para dar una
solucién ya fundamentada. Pero, casi todas las pruebas de este
tipe se wusan para medir cualidades muy espicificas que
caracterizan la capacidad imaginaria: originalidad, Flexibilidad,
Productividad, ete. ¥ es bajo este planteamiento metodolégico que
tradiscionalmente se estudia a las personalidades creadoras a
pesar de que es mis importante estudiar los actos creadores.

Permitdsenos decir que no ahondamos en como funciona y
sostenenos nuestra propuesta metodolégica, porque el apoyo
metodolégico de lo expuesto en los parrafos anteriores, esta
contenido a lo largo de todo este apartado de conclusiones, lo que
s1 debemos recalcar es gque bajo el modelo desarrollado por
nosotres Yy basdndonos en algunos de los aspectos arriba
mencionados, rescatamos lo que podria catalogarse como resultados
negativos, pero que bajo un anilisis cualitativo -principalmente-~
revisten igual importancia para indicar que aspectos del
desarrollo socio-histérico del sujeto le favorecen un tipo de
creacién y no otro.

Es decir, que lo que puede considerarse un error en la labor
del sujeto, son tan importantes o quizd mds para comprender la
escencia de la imaginacién.

si bien muchos experimentadores contemporaneos que estudian la
actividad mental se interesan exclusivamente por los datos
positivos caen en el error de interpretar "los errores" con causas
ajenas a las gque riguen el desarrollo psiquico.

Para terminar con el soporte a nuestro modelo, hemos visto que
actualmente se ha marchado m&s hacia la tendencia de considerar el
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proceso creativo bajo las leyes comunes a todas las personas. ﬁstu
nueva orientaciébn estd condicionada principalmente por el hecheo de
que en las investigaciones se hace incapie, no en los resultados
finales, sino en aguelios gue llevan al producto final y que éste
tampoco puede considerarse como filtimo, ya que el sujeto esté
expuasto a la influencia del medic y por tanto su visién y forma
de actuar cambiard progresivamente, y es gue bajo éste tipo de
anilisis los mecanismos intrinsecos a la imaginacién tienen
car8cter universal. Por eso para descubrir las caracteristicas
cualitativas de estos, no hay necesidad de seleccionar un circule
especial de personas que se destaquen por su capacidad creadora,
por gque todos la tienen, s6lo gue expresada en una esfera de
desarrollo que s6lo espera la oportunidad para salir a flote
{veanse las condiciones de nuestros sujetos).

Pesde 1luego que estas oportunidades est&n dadas por la
relacién del nifio y el adulte, que el desarrollo metodolégico
implementado para lo cual el apoyo gue como adultos (mediante la
instruccién) se le di6 a los nifios, hizo factible reconocer que
bajo la técnica empleada fue evidente visualizar la relacién entre
habilidad, aprendizaje y transferencia (vease pag. 48). Perc no
s&lo se vi6 esto, también la forma de evaluacién que empleamos,
lease nivel cuantitativo-cualitativo-social, nas permitié
conjeturar las posibles actividades del desarrollo imaginariec de
un nifio, obvio que en lo que a las normas de comunicacidn
establecidas a su edad se refiere.

La mayor ventaja de este pardmetro es que bajo su tipo de
estructuracién de la actividad, se hace evidente el vinculo
enseflanza escolarizada y vida social, y esto porque ge ve
claramente como ambos eélementos pueden ser analizados
simultineamente sin darle prioridad a uno sobre el otro, y es gue
recordando la teoria de Vigotsky, resulta claro que ninguno la
tiene.

Podemos ver, por ejemplo, gue es evidente que los pasos de un
nivel de ensefianza a otro no deben ser contemplados como un
proceso de Y"repeticién" de informacifn, por lo que los adultos gque
circundan al nifio juegan un papel muy importante y por tanto su
influencia se refleja mis en los grados de relacién gque en el
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nimero de contactos entre ambos (repeticién de informacién), es
por esto que tanto el contacto entre los nifios con el instructor,
como el tipo de instruccién que se daba fuera variado diariamente,
logrando con esto delimitar =-en este grupo- cual era su nivel
minimo de manejoc en un "*x" medio de expresién, asf como en base a
su desarrcllo ver cual era su alcanze

Queda claro gue bajo este proceso de aprendizaje, los sujetos
tienen un mayor contacto con lo mostrado y por lo tanto su
invelucracién fue mayor, sin embarge se hizo evidente que de forma
general en algunos objetives no se rebasava los niveles mdximos de
evaluacién, aunando esto a cambios en los contactos sociales entre
sujetos a partir de una tercera o cuarta sesién, lo que nos
hablaria del tope en la zona de desarrollo préximo de esa
modalidad de trabajo, bajo la cual habria que dar mayores
posibilidades de manejo, como cuales; haciendo que la forma de
trabajo utilizada en esa "x" sesibn se hiclera mis constante, lo
cual nos hablarfa de abrir la posibilidad de adquirir un mayor
control de la actividad y por lc tanto -como 1o muestran algunos
resultados~ un mejor y mayor desarrollo en el aprendizaje.

Lo gue hemos comentado hasta aqui respecto de la metodologia
se resume en la confirmacién que obtuvimos ahora de lo expueste
por bDavidov (1974; citado en Shuare, 1987 pag. 316): "Por medic de
la actividad es posible pasar a Qirigir el procesc de desarrollo
psiguico del nifio...".

Por lo tanto, al considerar el aspecto de la actividad a manos
del propio sujeto, vemos gque para gque un nifio asimile
conacimientos, no basta con darselos, es necesario que los ponga
en préctica desde sus propios niveles de desarrollo, es decir,
mediante las formas en que el aprende; basicamente a través del
juego y los diversos niveles de comunicacién (habla, dibujo y
escritura). Y si bien nosotros no estabamos considerando la
ensefianza de un aspecto académico de la educacién, si lo haciamos
con elementos mids importantes, la asimilacién y el aprendizaje
como procesos psiquicos, por lo gque dentro de las sesiones de
trabajo no s6lo se incluyeron los niveles de comunicacién a
trabajar por ser motivantes por s{ mismos, sino porque forman
parte de su estructura psiquica, la cual a traves del juego y el
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placer lGdicro que representan, favorecen.la puesta en marcha
-insistimos, mediante la aceién~ de 1la zona de desarrollo
préximo.

Aheora bien, puesto que el elemento trabajado objetivamente fue
la imaginacién, debemos ver gue en nuestros nifios, el papel
emocional y su vinculo con ésta fue muy importante, ya que se
observé claramente que a través de la disposicién de trabajo por
sesién, el involucrar al niAo emocionalmente mediante la fantasia
desde distintos puntos de vista (segin el objetivo y la sesién)
faveorecio -segfin sus posibilidades- que vincularan su emotividad a
un anflisis m&s racional para transmitir esa emocién, entonces es
aqui donde retoman, gracias a la apertura de trabajo, su historia
personal -la cual se refleja en muchos y muy diversos trabajos-
empleando un mayor nGmero de los objetos y/o situaciones
planteadas en la gula del adulto pudiendo encontrar asi relaciones
que satisfacieron sus necesidades de accidn y creacién.

Bajo los resultados obtenidos, vemos también que gran valor
del planteamiento metodolégico recide en que los nifios, si bien
encuentran las relaciones que les gustan, también las imagenes
fortalecen este proceso, que si vamos siguiendolo por la etapa de
desarrolle por la que atravesaron los sujetes, primero regquieren
de imagenes visuales (dibujos), despues verbales {narracién} y per
Gltimo personales (acignacién de significados), donde cada una de
éstas se ajusta a cada uno de los objetivos aplicados, y al ser
una secuencia que la psique del nifio tiene presente favorece los
procesos de aprendizaje.

Para dejar clara y fundamentada esta propuesta netodolbgica y
los resultados obtenidos por su empleo retomameos una cita de
Vigotsky (1982, pag. 78) que aclara esta forma de trabajo:

“Encontramos una fantasia combinada... porque atribuyen
al material de gque forman sus creaciones y a sus
creaciones mismas, sentimientos y emociones humanas, esto
permite a los ninos comprender e imaginar la historia,
ademas de identificarse con ella... traducirla al
lenguaje del sentimiento.y sentir el anelo de encarnar
esta imagen emocional y figurada en forma externa...".

Todo lo descrito anteriormente nos obliga a hablar de come
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- easte proceso de creacién puede considerarse como una forma de
explicar el avance del desarrollo psiquico, a través de las
diferentes formas por las cuales el sujeto a adquiride un
aprendizaje, en este sentido hablamos de la relacifn que se
establece entre un adulto y un nifio, la cual se debe de dar en
forma consciente para ambas partes, aunque no debemos de perder de
vista gue dadas las diferencias de desarrollo gue existen en el
adulto y en el nifio, la idea que se tenga de la solucién o
ejecucidn de una tarea va a estar bajo esta forma de interaccién,
y conforme se va asimilande el aprendizaje, el nific llegarad a
realizar una ejecucidn de la tarea muy personal.

Lo anterior nos habla de que el desarrollo y el aprendizaje no
son procesos identicos, pero si que el aprendizaje puede
convertirse en una condicién necesaria para el desarrollo., De este
modo diremos que si la instruccién (comunicacién) entre el adulte
y el nific es adecuada, entonces se ha empezado a proporcionarle
vida a las funciones psfiquicas superiores, las cuales estin en
‘estado de maduracién y esto a su vez esta bajo el alcance de la
zona de desarrollo préximo, gue en palabras de Vigotsky (1978) ne
es otra cosa que la distancia que existe entre el nivel real de
desarrcllo del nifio al resolver independientemente una tarea y el
nivel potencial de desarrollo donde se requiere la participacién o
guia de un adulto, o la colaboracién de un compafiero m&s capaz.

Atendiendo a este planteamiento de Vigotsky (1978), podemos
hablar de como el mecanismo de la zona de desarrollo préximo,
implicé en nuestra poblacidén de trabajo una actividad conjunta
entre los nifios y los adultos. Viendose como a través de de las
diferentes actividades, a lo largo de los cuatro objetives y con
la metodologia propuesta, se dio iniciec con un nivel real de
desarrollo, llegando hasta la apropiacién de un nivel potencial,es
decir, este proceso se iniclé cuando el adulte propicié un mayor
trabajo cognitivo para el nific en cada actividad, posteriormente y
a lo large de la actividad, el adulto y el nifo comparten la
ejecucién de la tarea, y ante esta (ltima forma de interaccién, el
nific se apropla de nuevas habilidades de aprendizaje le fueron
proporcionadas como formas de fortalecer su desarrollo posterior.

Es asi que en cada une de los objetivos, los nifios iniciaron
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con bajos niveles de creatividad y conforme fueron avanzando las
sesiones (cuarta y gquinta) y fue variando la disposicién de
trabajo, se observé: el gusto por la actividad propuesta, 1la
manifestacién creativa al final de las sesiones, la posibilidad
existente de alcance de su desarrollo potencial y la importancia y
el peso gue genera el medio sociocultural como aspecto que limita
o promueve la zona de desarrollo préximo.

Ante este proceso el nifio "se dio cuenta" de que no sélo puede
‘cambiar o modificar sus respuestas (forma de pensar), sino que
también puede crear y remﬁ!lazar unas por otras sin ayuda, porque
ya aprendio a hacer uso de su propia capacidad de creacién.

Pero para que se logre esto Gltimo en un nifio, nuevamente se
deben de reconsiderar las formas de interaccién existentes entre
el nifio y su medio sociocultural (nifio-adulto y nifio-nifio), 1las
referencias a la ensefianza formal (escuela) y 1la ensefianza
informal (hogar), ya que ambas forman una fuente de desarrollo
psicolégico teérico y préctico.

Por esto mismo y come dice Vigotsky (1978, pag. 47): "La zona
de desarrol)o préximo nos permite trazar el futuro inmediato del
nifio, tanto en su evolucidén educativa como en el curso de la
maduracién de aguello que se va a aprender". Camino por el cual la
imaginacién y/o la creatividad interviene como una forma de
apropiacién y de dar a conocer sus conocimientos.

Bs as{ que las actividades propuestas en este trabajo fuercn
encaminadas a proporcionar -de alguna manera- el poner en préctica
sus capacidades, asi como el de encontrar en ellas fuentes de
estimulacién y en consecuencia la bhusqueda y satisfaceién de
necesidades gue hagan posible acrecentar su desarrollo.

Estos aspecto se fueron dando en 1la mayoria de nuestros
sujetos, excepto en el primer objetivo ya que pensamos que la
actividad habia dejado de ser importante para el nifie. En cambio
para los demas objetivos, 1la actividad inicio con pocos elementos
imaginarios, pero conforme avanzaban fueron retomando elementos
dados por el adulto y los retomados por ellos mismos de su vida
cotidiana, al hacer esta mezcla de elementos el producto final de
la actividad fue tomado mayor importancia para el nifio, al mismo
tiempo que se daba lugar al use de la fantasia como un mecdio de
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creacién, desarrollo y concresidn de una accidn.

A partir de las aportaciones hechas por las diferentes
tecrias psicolégicas (ya revisadas) sobre si el factor social es
un elemento mAs que interviene en el desarrollo psicolégico del
nific y de su actividad creadera, vemos que la aportacién dada por
Vigotsky (1896 a 1934) y que nostros retomamos, establece que para
explicar lo anterior es importante verlo desde el punto de vista
Histérico-Cultural, ya que retoma y envuelve al sujeto dentro de
un ambiente psicosocial, estard clare que no se debe de olvidar
que el sujeto no es un ser pasivo, sino es un ser activo que se
encuentra inmerso en un proceso evolutivo en constante movimiento
y cambio, de acuerdo a las condiciones sociales, histéricas y
culturales.

be lo anterior, vemos que Vigotsky (1982) asi como Rodriguez
(1985) afirman que el ser humano en parte, sino es que todo, es un
ser que es producto de su medio. Por ejemplo, en nuestra poblacién
de trabajo encontramos la ralacién que existe entre
familia-escuela con respecto al desarrollo creative de los nifios,
en la cual, cuando en una familia se dd un clima de comunicacién y
confianza entre padres e hijos, se presenta como resultado un uso
mis constante y rico de la creatividad. De igual medo se puede
observar una influencia significativa entre la personalidad tanto
de los padres, comc de los hermanos, para que se de una amplia e
ilimitada forma de creacién en los trabajos de los nifios, as{ como
también la influencia gque se tiene por parte del maestro y los
programas educativos que provocan la reestriccién de nuevas formas
de imaginacién.

El uso de la imaginacidn resulta ser el vinculo entre las
distintas actividades del nifio y los lugares en donde se
desarrollan, en el caso de la familia-escuela, la actividad que
les vincula es el juego, y si bien recordamos, puede ger visto
pasivo o activo, en cualguiera de los dos casos, la novedad de la
accién, el conocimiento de sus potencialidades y la consalidacién
de otras, estan nediadas por el contacto que el sujeto debe
establecer con los demas.

Al considerar a los demds como personas gque conforman el
entorne del sujeto, estamos contemplando la aceidn supeditada a la
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intencién colectiva, con lo cual tanto sus reacciones sociales
como su proceso imaginario sufriran transformaciohes due
orientar4n el uso de ambos aspectos a un crecimiento cualitativo y
cuantitativo de las relaciones establecidas por el nifio.

S5in dejar de ver que la colectividad de un nifio implica a la
sociedad en general, si podemos ver que es en el contacto gque se
da con otros nifios durante el juego que el elemento llamado placer
lGdicro, se presenta con mayor frecuencia, lo que sélo neos habla
de la asimlilacién de la conducta soclal (Vigotsky, 1978).

Conforme el nific se va desarrollando, s6lo a través del
lenguaje consigue modificar su entorno, tanto social como
materialmente, para seguir obteniendo el placer gque le reportan
sus actos, lo gue visto en otra forma, es cuando el sujeto
reconecce y emplea los vinculos que hay entre su accién particular
y la que depende o se manifiesta a través de los cambios que
provoca en su nucleo social. Si vemos esto desde el pardmetro del
lenguaje, Liublinskaia (vease pag. 105} nos aporta lo siguiente:

tL,a designacién de estas conexiones por medio de palabras
es condicién necesaxrla para su comprensidn, para su
reflejo concreto, 16gico"..."El trabajo exige del
individuc gue prevea los resultados de su actividad, le
ensefia a mirar el futuro, a soflar y plantearse la
caonsecucién de fines lejanos®.

Una opini6én que reafirma el alto valor que se debe conferir a
la esfera soclal en lo que respecta al desarrollo psiquico de los
nifios, es de Elkonin (1960) guien bajo su experiencia nos confirma
lo acontecido con nuestros sujetos, en el sentido de que fue muy
claro observar, a través de la conducta y evaluaciones de los
nifos, gue los adultos gue rodeaban a cada uno eran guienes les
proveian de conocimientos o habilidades, ya fuera directa o
indirectamente, con lo gque los sujetos, al asimilar la experiencia
social formaban y/o desarrollaban distintas capacidades (el
reflejo de esto se did en su forma de trabajo a lo largo de cada
una de las sesiones). No es posible hablar de adultos gue en forma
directa obstaculizen el desarrollo de habilidades en sus hijos,
pero si de adultos gue al no favorecer la asimilaci6n de 1la
experiencia social limitan el desarrollo de capacidades (de esto
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‘tanbién hay muestra en nuestros resultados).

Todo esto acontece en les nifics -en general- porque como lo
dejan ver -entre otros- Vigotsky (1896 a 1934), Elkonin (1960),
:pesrosierﬂ (1971) y Liublinskaia (1971); el hecho de que ellos
‘creen, recreen o transformen sus acciones, ocurre pergqua no se
trata de un simple objeto influenciado estiticamente por los
acontecinientos de su rededor, por el contrario ante cada accién
de su medio el responde activamente transformandelo y por lo tanto
poniendo en uso su esfera psiquica.

Desde nuestro marco de trabajo la corriente Histérico~Cultural
es la que nos permite rescatar la influencia externa gue actua
sobre el nifio, consideradndola un elemento suceptible de ser
utilizado indirectamente -ya que provee de la asimilacién de 1la
conducta soclal- en el desarrollo psiguico del nifioc y esto
mediante el uso de la comunicacién.

Ademds de lo gue acabamos de describir, pudimos ocbservar la
necesidad gqgue tienen los niftos por entrar en contacto con el
adulto, donde el primero ir& variando, conforme la influencia que
el segundo propicie o provogue, cambios y consolidaciocnes en las
diferentes formas de relacionarse. Conforme hay una mayor
consolidacién en las formas de comunicacién -en lo que al nifio se
refiere~, la actividad ir4d siendo cada vez m&s individual y por
tanto aut6nama, lo cual como se plantad en el capitulo uno y
nuestra metodologia nos permitis evidenciarlo, bajo la
congolidacién de las distintas formas de comunicacién mediante el
uso de la zona de desarrollo préxime, encontramos un patrén com@in
en el desarrollo de estas funciones psiquicas.

Este patrdn al que hacemos referencia es el de una progresién
paulatina en la esfera de la comunicacién, el cual se encuentra en
la zona limitrofe a la zona de desarrollo préximo, gue d& su paso
superior en un sentido cualitativo, este tiene su origen en que
cuando el nifio muestra un mayor interés. en le que ocurre en su
entorno y se d& cuenta que su aceidn no necesariamente estd
sometida a las acciones de los adultos, percibe su entorno como
una serie de fenémenos complejos que sin que &l lo sepa, le
demandar&n poner en prActica una estructura de pensamiento
analitico-razonadora que le permitird: hacer uso y dominio de los
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medios de -comunicacién sociales y asimilar las normas de
desarrollo del entorno social en su propio beneficio.

De este modo, es claro ver que la influencia del medio social
del cual se apropia el nifio, es wuna manera de 1llegar a
identificarse en todo aquello que les es slgnificative
{importante), por ejemplo, en los trabajos de los nifics de nuestra
poblacién, se observaron elementos gque hacian referencia a su
entorno familiar y escolar (amigos), cosa que sin duda, para el
nifio son elementos vitales para manifestar sus estados de &nimo o
preferencias, as{ como el hacer un trabajo mis creative
(fantdstico}. Por otro lado, también se llegé a apresiar que
cuando realizaban su trabajo, los nifios se nmostraron mis
cooperativos y trabajaban con un mayor sentido de responsabilidad,
aspecto que es evidente en las Gltimas sesiones de cada
objetivo, donde se obtuvieron niveles altos de creacién, esto d&
pie para hablar de que Vigotsky (1982, pag. 37), tenia razén al
plantear que:

... Todo inventor es producto de su época y de su ambiente,
ningfin descubrimiente, ni invencién cientifica aparece antes de
gque se creen las condiciones materiales y psicolégicas necesarias
para su surgimiento',

Sin embargo as importante recordar gque este proceso de
desarrollo creativo se presenta paulatinamente de acuerdo a las
condiciones socioculturales en las que el nific se va desarrollando
y de las que se va apropiando, ya que este proceso puede ser
favorecido y ser llevado a consolidar y a adquirir un nueve
aprendizaje (conocimiento), siempre y cuando se reconosca que el
proceso imaginativo como actividad humana todo nifio lo tiene (es
cierto gque la imaginacién no aparece junto con el nacimiento de
cada sujeto, pero si se conforma ésta, se va aproplando de
diversas conductas que faciliten y/o propicien su desarrollo).
S6lo es necesario hacerla patente en Ja ensefianza y el
aprendizaje, promoviendo asi el nivel de sus capacidades hacia lo
que es la zona de desarrollo préximo, y por esto mismo
considerames gque la imaginacién es como el motor del desarrollo
psicolégico, social y cultural del nifo, nifio que va a crear,
nodificar y transformar su presente.
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Hemos dejado para el final lo que se refiere al andlisis de
los aspectos tebrico-metodeldgicos de esta invetigacién, porque
considerando en nuestro punto de vista que toda realizacién de una
investigacién se lleva a cabo con una planeacisn y un objetive
claros, nos dimos cuenta, por ejemplo, en nuestra planeacisn
repecto de los instrumentos de registro, que en nuestro caso fue
la elaboraci6n de formatos que pudieran cubrir las necesidades gque
cada unc, de nuestros objetivos mostrara, de este modo fue sencillo
registrar en el primer formato cada sesién de trabajo por
objetivo, el nombre de cada nifio, tiempo y niGmero de sesién,
duracién y frecuencia de cada una de las conductas objetivo y las
adyacentes gue presentaba cada uno de los nifos; el segundo
formato (tabla de evaluacién cualitativa) elaborade nos ayudé a
exponer el nombre de nuestro sujeto, los diferentes criterios de
evaluacién, los niveles de creatividad (presentados por cada uno)
y el namerc de sesiones para cada objetivo; un tercer instrumento
(cuestiocnarios) fue elaborado para padres e hijos, donde se racabo
informacién -como apoyo al trabajo- sobre la forma de vida de cada
nifio y su entorno y como este formato fue aplicado en caso de los
nifios, nos sirvié para evaluar la informacién dada por la familia
con respecto a la propercionada por el hijo.

A continuacién hablaremos de aquellos elementos que
obstaculizaron o limitaron un adecuado desarrollo del presente
trabajo, asi como también se habla de las posibles alternativas o
sugerencias hacla estos elementos déviles.

FORMATOS DE REGISTRO:

51 bien cada uno de los formatos nos sirvié para registrar la
actividad propuesta y respaldar con esto el bjetivo del presente
trabajo, es conveniente para futuras investigacicnes de un corte
similar, modificar el primer formato, de forma gque se trabaje con
blogues de sujetos, con aproximacién de diez, ya gque mis de esta
cantidad presentaria problemas en registrarlos y la confiabjlidad
de los datos serian invalidados.

En nuestro trabajo algo gque nos ayudé en la confiabilidad fue
la implementacién de la filmacién de las sesiones {esto con la
finalidad de tener un elemento mis para checar y verificar el
registro de datos de cada nifio por sesién), asi como el de ser dos
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los observadores (registradores) en cada sesién de trabajo. Para
el segundo y tercer formato creemes gque cubrieron lo que se
pretendia de ellos al elaborarlos, pero como sugerencia planteamos
el hacer las modificaciones qgue se jusgue necesarias del tercer
formato, esto para que sea de autoaplicacién, haciendo mas
cologuiales las preguntas, ademds de ver si quedan claras o no,
pensando en aquellos casos donde no sea posible confrontar en
forma inmediata los datos de los nifios con los de sus padres (esto
como un indice de mayor confiabilidad de los datos), ya gue en
nuestro caso algunas preguntas no fueren lo suficientemente
claras.

ESPACIO EXPERIMENTAL:

De acuerdo al marco tedrico de Vigotsky (1896 a 1934), Rozet
(1981) y Liublinskaia (1971), entre otros, que argumentan gue al
llevar a cabo un trabajo de investigacién, es necesario gue se
contemple el ambiente (lugar) en que se realizari el mismo, ya que
se propone que si se tiene un ambiente (espacio) con tedos los
alementos necesarios para que se realize con agrade la actividad
se tendrdn mejores resultados.

En nuestra condicién el lugar elegido fue accndicionado de
acuerde a la exigencia y disposicién del mismo, é&ste era un salén
apartado, amplio, con suficientes sillas y mesas para el trabajo
de los nifios.

Sin embargo a pesar de que se tenia un espacio cémodo en el
que se aproveché lo amplio y su iluminacién, y de que se colocd de
tal modo el mobiliario para que los nifios realizaran su actividad
sin ningGn problema, algo gue no se logré evitar fueron los
distractores de ruido producidos por otros grupos, motive por el
cual los nifios llegaban a distraerse en algunas ocasiones.

Por esto mismo consideramos gque cuando se realice algln
trabajo parecido, si es posible, acondicionar la situacién para
evitar en lo posible los distractores externos, de ser posible
reducir el nGmero de sujetos con los que se trabaje para poder
tener un mayor control sobre ellos en funcién de los efectos que
puedan ocasionar los distractores externos.

CONDICIONES DE TRABAJO (TIEMPO):

Considerande a  Vigotsky (1982), Desrosiers (1978) y
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Liublinskaia (1971), respecto del aspecto sacial, nos encontramos
que éste es vital, considerando primordialmente que dichos autores
concuerdan a pesar de sus diferencias en gue todo ser humano y en
espacial en los nifios, la comunicacién o la interrelacidn que se
establesca con otros, va a ser una forma vital y necesaria para
llevar a cabo cen éxito la actividad que se proponga en ese
monento.

Es por esto que las condiciones (tipe de actividad, material
proporcionade y espaclo experimental) que se establecieron para
realizar cada objetivo, fueron también elaboradas con la finalidad
de ver qgue tanta era la necesidad de interacciébn social, de 1la
cual nos habla Vigotsky (1982) para que se realice una tarea y al
mismo tiempo, el de fomentar el interés por desarrollar (por si
mismo) sus capacidades.

De este modo fue claro observar las diferenclas que se dieron
entre los objetivos I, II y IV con respecto al III, en este dltimo
por lo general, c<ada nifio al encontrarse solo terminaba su
actividad antes del tiempo establecido y sus porcentajes de accioén
no eran muy altos, en cambio en los demds objetives se presentd
m&s actividad y sus niveles de creacién fueron mis altos. Excepto
en las tres primeras sesiones del objetivo I, esto es debido a que
el uso del dibujo le era Iinsuficiente para expresar lo que
deseaba. Aunado a lo ya expuesto respecto de la metodologlia, pero
con todos estos resultados entre los diferentes objetivos,
consideramos que las condiciones de vida de c¢ada nifio y las formas
de comunicacién de que se veia rodeado, fuercn apropiadas por &1.

Aungue la forma en gue se trabajé favorecid al objetivo,
creemos necesario recomendar que el tiempo dedicado para cada
sesién, aungue puede ser el mismo, en un momento dado convendria
cortarle antes del tiempo seflalado, esto para tener un mejor
control del grupo, ya que en ocasiones se presentan sesiones donde
los nifios terminan antes su actividad y si se toma en cuenta lo
anterior, se podrd tener un control tanto de la actividad como de
los nifos.

METODOLOGIA (USO DEL MATERIAL):

Es claro ver gque el tema elegido de esta investigacién y de
acuerdo al marco tebérico propuesto, requiere de diversos elementos
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y/o materiales, asi como una variabilidad en la presentacién o
‘combinacién gue se haga de estos, ya que el éxito o fracaso de un
.trabajo, no sdlo es dependiente de un marco teérico sélido, sino
“‘también de una metoedologfa atractiva y precisa, donde tiene un
alto valor el usoc y tipo de material.

" En nuestro trabajo el material que se le dibé a cada nific tuvo
la intencitn de incitarlos a usar su creatividad, para esto en
cada chvjetive se propuso un material diferente, y a lo interno de
cada sesién lo que cambio fue el nfimero de los elementos dados por
el coordinador, esta variabilidad permitié que se diera el cambic
exterior. Es decir, en la forma que se trabajé se pretendia que
los nifios no llegaran a habituarse a una misma forma de trabajo,
sino que de acuerdo a las variaciones que se daban al uso del
material propuesto, los nifios llegarin a orientar su actividad de
una accién simple a una accién mis compleja, con esto queremas
decir que el use del material gque empleamos tiene un gran valor
para propiciar el trabajo con la zona de desarrollo préximo.

sin embargoc algo que en investigaciones posteriores es
conveniente reevaluar, es el nlimero de elementos proporcionandos,
a partir de reducir el nGmero de objetives y por tanto de sesiones
de trabajo , con lo que la posibilidad de hacer m&s constante el
uso de los materiales tiene mayor probabilidad de realizarse sin
ﬁrovocar cambios en la actividad de los nifios.

En la disminucién de elementos o materiales, algo que se
observé, es que cuando se incrementan los elementos o materiales
llegaba un momento en que el nific no 1lograba asimilar este
incremento, por lo que solamente escoge aguellos elementos que le
son significativos en ese momento para realizar su actividad. As{
mismo, no s6lo hubo variaciones al incrementar elementos, también
al decrementarlos, cuando esto ocurrid les sujetos se remitieron a
elementos reales y con poca opacidad, de aqui desprendemos que
s61oc con el apoyo vinculado al elemento imaginario es posible que
los nifios sigan actuando y respondiendo a esta actividad a través
de la zona de desarrollo préximo.

La alternativa en una investigacién que siguiera nuestra
metodologia serfa delimitar a cuantos elementos se reduce el
apoyo, sin olvidar que no es conveniente llegar al cero y por el
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- gontrario, de incrementarse, no sobrepasar secuencias de cuatro
elementos. Sin embargo, debe gquedar claro que si bien esto es
aplicable a poblaciones con las caracteristicas de la nuestra,
para otras se buscaria delimitar las adaptaciones orientadas tanto
por el nlmero de elementos, come el tipo de los mismos (esto
dltimo considerando la forma en que se elaboraron los de esta
investigacién), y tambié&n por el grade de formacién del vinculo
entre los mismos.

CONDUCTAS OBJETIVO:

El hecho de haber seleccionado las gque fueron nuestras
actividades objetivo (dibujar, escribir y narrar) recide en que al
ser las que vinculan al nific con la realidad, también son
susceptibles de manifestarse mediante el uso de la Iimaginacién.

En nuestro trabajo fue posible considerar cuales son los
agpectos principales con los que sea desarrollan estas actividades
Y es gue para cada una de ellas se crearon condiciones de trabajo
determinadas, las cuales estaban orientadas -y lo lograron- a
provocar en el nific el uso de la zona de desarrollo préximo y el
incremento y/o uso de la imaginacién.

Consideramos gque el emplec de ambos elementos cognitivos fue
aplicable, porque desde la fundamentacién tedrica hemos logrado su
anclaje, asf como s¢ deja claro que en el desarrollo del psiquismo
humano su vinculo es indisoluble.

No obstante lo anterior, debemos reconocer gque el haber
trabajado con estas conductas en forma sucesiva y simultanea, nos
generé conflictos al momento de evaluar lo que a través de ellas
hacian los nifios, por lo que de realizarse una investigacién
posterior con o bajo nuestro modelo de trabaijo, lo mis conveniente
sgrla gue se llevara a cabo con la finalidad de evaluar un solc
tipo ‘de actividad delimitdndole, ya sea el momento precisc de
trabajo en la zona de desarrollo préximo, el incremento del uso de
la fantasia en los trabajos infantiles, o ambos aspectos vy
considerando todo aquello gue sugerimos respecto de la
metodologia.

A nuestro parecer hemos dejado claro que en todos los sujetos
se presentaron resultados positives y negativos, los cuales sin
distincién fueron evaluados, permitiendo reconocer en que medio de
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apropiacién cultural se halla el desarrollo del nhifio, Ya gue es en
éste en donde se obtienen los mejores resultados de cada sujeto y
que se logra en determinadas condiciones. En estas no se puede
negar que tiene mucho valor el realizar ejercicios tendientes a
desarrollar 1la habilidad de encontrar respuestas originales,
proveer a los nifios de los medios para manifestar su potencial,
sin embargo, ya que la formacién del producto imaginario depende
del desarrollo psiquico y este es inseparable de la educacién, no
existen medidas especiales para desarrollar la imaginacién, por
ejemplo: cursos especiales de creatividad, pintura y dibujo, etc.,
sino que ademds con nuestros resultades hacemos evidente que
cuando menos la influencla pedag6gica necesaria debe ejercerce a
muy temprana edad.

Aquf hay que <citar de forma implicita, todos los
procedimientos que despiertan yfo dan la posibilidad de gque el
nifio manifieste sus capacidades y la influencia gue recibe del
medio en que vive, en resumen toda accién que provoque en el nifio:
1) curiesidad y 2) dar a conocer a los nifios, objetos y fenémenos
que provogquen en ellos sentimientos y asombro.

Por fQltimo no podemos negar que el implementar sistemas
psicopedagégicos sistematizados puede ser negativo para el
desarrollo general del nifio, pero si hacemos sistemas que aborden
al aspecte creativo del desarrcllo psiquico desde el peso que
tiene el factor socio-histérice, tal como acontecié en nuestros
resultados y como es que &ste afecta el producto de la actividag
del sujeto, tendiendo a rescatar el ambiente en que el nific se
mueve porgue :(no es clerto acaso gque toda habilidad exige ser
cultivada para funcionar plenamente?

Y de la pregunta anterior se deriva el Gltimo parrafe de
nuestro trabajo, en el cual parafraseamos a Hernando Pacheco
(citado en Valades 1978, pag. 60) tratando de rescatar lo psiquice
y lo socio-histérico:

“Un hombre, al pasar ante una escuela, vié a tres nifios
escribiendo. Pregunté al primero:

éQue haces?

Copio lo que me dié el maestro.

El segundo le dijo:
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Abrendo a escribir,
El tercero se limité a decir:
Escribo un cuento",
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Universidad Nacional Autonoma de México

Escuela Nacional de Estudics Profesionales Iztacala

I. Composicién Familiar

Nombre del nifio

Edad Grado Escolar
patos familiares
Nombre Edad Gradoe Escolar  Ocupacién’ Parentesco
II. Area Ecolégica
1.~ La vivienda es: a) rentada b)propia c)prestada
2.~ Con qué servicios cuenta:
a)luz b)agua c)drenaje d)pavimento e)alumbrado publico
fyteléfone g)otros (especifique)
3.~ De cudntas habitaciones se dispone en la casa:
a)sala b)recamara c¢)baflo d)comedor e)ecocina f)patio
4.- con qué tipo de aparatos cuenta la familia:
a)T.V. color b)T.V. blanco y negro c)radio d)estereo
e)videocassettera f)refrigerador g)estufa h)licuadora
i)tostador j)mini-horno k)batidora 1)lavadora
5.= Cudntas personas contribuyen al ingreso familiar:
6,- Cudles son lag prestaciones de las que goza la familia:

a)gratificacién anual b)aguinaldo c)despensa d)vales
ejcuenta de ahorros f)tandas g)caja de ahorro hjvivienda
i)beca escolar J)servicio médico k)otros




IXII. H&bitos alimenticios
7.- De la siguiente lista de alimentos, indique cuales consume y
la frecuencia con que lo hace:
una vez por semana dos o tres tres o mis
leche y derivados
carne
huevos
pescado
frutas
verduras
lagqumbres
pan
tortillas
rafrascos
botanas
dulces
cervezas
pastelitos
8.- En este dia qué desayuno:

Qué comio:

Qué va a cenar:

9.~ Quien se encarga de las compras:
10.- En donde las realizan:
a)tianguis b)tienda de autoservicio c)mercade d)miscelanea
11.- Se cuenta con un presupuesto familiar para:
a)ropa y calzado b)alimentos c)diversiones d)pascos
12.- Cada cu&ndo se compra:

a}despensa b)ropa y calzado c)aparatos
dopesticos d}libros e) juguetes
f)revistas

IV Dinfimica Familiar
13.~ Por lo comin guién d& las ordenes en la casa:



a)papd b)mamd c)alguien mis
14.- Estas reglas u Ordenes se cumplen:
a)siempre b)nunca c)algunas veces
15.- Para tomar alguna desicién se consulta a:
a)papd b)mamd c)alguien mas
16.~ En la familia se le pone mé&s atencién a:
a)papd b)mamid c)hijos d)alguien més
17.~ ¢Intervienen los nifios en la solucidn de los problemas de la
familia?
a)siempre b)nunca c¢)de vez en cuando
18.- (Quiénes se llevan mejor dentro de la familia?

19,= ¢Quisnes se pelean mis dentro de la familia?

20.- Describa todo 1o que hace en un dia, por ejemplo el sabado:

V. Estructura Familiar
21.= ¢Qué aspectos se consideran importantes para educar y criar a
los hijos?

22,=- 2Qué conducta se realiza en relacién a la falta de disciplina
u obediencia de parte de los hijos?
ajcastiga b)les pega c)les regafia d)los premia
e)los encierra f)los compara con sus hermanos g)los insulta
h)los acusa con un superior (padre-madre)
23.~ Cuando en la familia se presenta un pleito, es de forma:
a)fisica b)verbal c)fisica-verbal
24.~ Describa las diferentes actividades que se realizan en
relacién a la expresién de sentimientos de:
alegria




felicidad
tristeza
enojo
25.- Cudles son las obligaciones de los hijes hacia sus padres:

VI. Aspectos Culturales
26.~ cudl de los siguientes canales de televisidén ve con mis
frecuencia:

2 hijos papa mamad otrcs miembros de la familia
4 n L " "
5 H H n L]
7 n " n "
1 3 n n n L)

27.- De cada miembro de 1la familia, mencione que tipo de programa
le gusta mis:
Papa

Mama
Hijos
Otros

28.~ Qué tipo de peliculas son de su preferencia:
a)terror b)comicas c)policiacas d)romanticas e)ficcién
f)suspenso g)otras
29.~ Cuantas horas permanaece encendido su televisor:
a)l a3 hrs. b)4 a 6 hrg, ¢)7 a 10 hrs. d)11 a 13 hrs.
e)1ld o mas
30.- Qué tipo de misica escucha con mis frecuencia:
a)tropical b)instrumental c)rock d)baladas e)otras

31.- Cuales de las siguientes lecturas son mids usuales para cada
miembro de la familia:

revistas femeninas hijos papd mamd otros familiares
cuentos ] " " "
nove las L) 1t Hn u
libros n " n "

periddicos:



Ovaciones u woow o

Excelcior " " " "
La Prensa " " " "
Es to " " " ‘ L]
Otros
32.- cada vez que hay oportunidad usted asiste a:

a)al cine cada cuando
b)teatro cada cuando
c)exposiciones cada cuando

d) festividades locales cada cuando
e)vigitas familiares cada cuando

33.= Quién decide ir a dichas actividades:

34.= Qué tipo de juguetes le gustan mids a sus hijos:

35.— Qué tipo de juegos realiza mas su hijo:

36.- cudndo juega su hijo con quién lo hace:
a)solo b)hermanos c)amigos d)solo-hermanos
e)hermanos-amigos f)solo~amigos

VII. Deteccién de problemas

37.~ Le gusta su familia:
a)mucho bjregular c)poco d)nada por gué

38.- Como describe a su familias
ajcarificsa b)expresiva c)reqular d)se quieren mucho pero
no lo demuestran e)otros

39.~ Diga cdmo definiria la comunicaclén con su familia y porque:
a)buena b)regular c)mala d)nula

40.~ Quién es el mas independiente de su familia y por qué:

41.~- Quién es el mis dependiente de la familia y por qué:




42.- Su hijo suele platicar con usted, por qué:
a)si b)no c)algunas veces porgue

43.- Qué tan ciertas son las cosas que el nific dice:
a)muy ciertas b)poce clertas c)nada ciertas
44.~ Qué tan frecuentemente lo hace:
a)todo el tiempo b)algunas veces c)nunca

Observaciones
1.- condiciones de la casa:

2.- Distribucidn de las habitaciones:

Dindmica familiar
3.~ Quién dirigid las respuestas:

4,= Quiénes estaban presentes durante la encuesta:

5.~ Quién era relegado:

6.~ Hubo ¢ no dispesicién para la encuesta:
a)si b)no
de quién (es)
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objetivo 3. )

Nivel inferior, sujeto: Karina
Sesidn uno: E

Durante esta primer sesién el ‘sujeto no .efectud ninguna
narracién.
Sesidn dos:

f#iabia una vez un nifio sentado en su casa leyendo.un 1libro y
ahi en el libro habia unos dibujos y &1 lo estaba pintando, y al
terminar de pintar el libro, se pusoc a hacer otras cosas, empezaba
a jugar.
Sesidn tres:

Una vez un hombre se fue a buscar algunas cosas para...
Sesién cuatro:

Habia una vez...
Sesién cinco:

En esta sesidén el sujeto tampoco efectud narracién alguna.

Nivel medio, sujeto: Guadalupe.
Sesién uno:

Que habia una vez, este era un castille, que 1llegd Bastian, y
éste le abrio una persona la puerta, y esa era la reyna, la reyna
del lobo ese, era la reyna y éste le dijo que pasara para queé
pudiera hablar con ella y el se sorprendid mucho porque ese era un
castillo bien elegante, algo asi, y de ahi le dijo la reyna que se
sentara, y este, se sentaron los dos y empesaron a platicar y es,
y de ahi, hablaron que, que ella era la reyna y éste, ella se
encontrd, el se encontrd con este el hombre lobo y que ya
empezaron a platicar, y de ahi este, el nifio estaba terminando de
leer, le estaba llegande la noche y este, y después vidé ese cuento
Y ese era una historia y &1 este ya le faltaban unas pocas hojas
para terminar ese cuento, esa historia y le llegd casi la noche
leyendo, casi como dos dias se tardd de leer esa historia.

Sesi6n dos:

Un dia llegd, hiba al castillo donde estaba la reyna, este si,
y era muy lejos, ese castillo, y ya que estuvo mds cerca del
castillo lo vic muy hermosc pués el se sorprendid porque era muy



grande, buenc bien bonito, y donde a &l se le reflejo, este, donde
estaba Bastian con la reyna leyendo un, una historia, eso es 1lo
que se le reflejo a éste, al nifio que estaba leyendo ese cuento,
la historia; y aqui donde el nific ya no sabia que pensar, y este,
y después, se sentd, muy lentamente pensando lo que, lo gue hiba a
pasar, esto lo vid, siguid viendo las demds hojas que le faltaban,
lo estuvo leyendo, y ahi ya supo en que terminaba esa historia.
sesién tres:

Donde &1 hiba caminando hacia unas flores bien bellas y de
pronto que se encuentra con una muchacha, que era la reyna, creo,
la reyna, . empezaron a platicar gue hiban a, que a que venia, que
venla la reyna; y ahi, al, habia bastantes uvas, empezaron a
cortar las uvas para gue las pudieran comer y asi se sentaron a
comer unos platanos, que tenian en la mano, unos platanos,
empezaron a comer unos platanos y ahi este empezaron a
platicar, se tomaron de la mano y de ahi que se tomaron de la mano
él se le subid a una, a un arbol grande y observd ese adrbol que él
tanto gueria, este, subirse a ese arbol, observarlo, este le
fascinaba ese drbol y de ahi, ya que lleqd a la orilla del &arbol,
se sentd a pensar cosas este maravillosas.

Sesién cuatro:

A donde la reyna estaba viendo en su ventana y que a lado
tenia su corona y estaba viendo unas flores hermosisimas que tenia
en su ventana, de ahi vid, ella en su ventana que un muchacho se
estaba subiendo arriba de un Arbol grande, asi como gigante; y de
ahi donde la reyna quizo que metieran a Bastian, y Bastian se
acosto muy lentamente estaba observando esa casa gque era muy
elegante y de ahi venia el principe con su caballo y este, fueron,
estaban llegando al castillo para salvar a Bastian y ahi se bajo
el principe a esconderse porgue habia salido una persona ahi y no
queria qgue vieran al rey, solamente al caballo y ahi el caballo le
decia, no vengas, no vengas porgue puede gque suceda algo mis
peligroso; ahi donde los dos se estaban metiendo al castillo y
este, donde los dos se estaban metiendo al castillo y el vié,
observd una gigante espada, este...

Sesidn cinco:
Donde Bastian estaa ahi con su este, en el castillo con su



caballo y aL tralia, estaba armado pues pero, como que, le dijo a
la reyna que ahi va a haber una guerra ahi en ese castillo, 1la
reyna pensando lo que hiria a pasar enfrente de su ventana que
habia bastante flores bellas y de ahi Bastian salid, oyd unas
voces bien extrafias, el caballo se quedd ahi este, esperdndolo; de
ahi donde se habri6é la puerta sola y el caballo se espantd y quiso
salir a ver y, pero no pudo habrir toda esa puerta; y de ahi
cuando el se extrafio que una persona estaba este al lado de &1
sentada y no era algo de é&l1; y de ahi donde Bastian agarrdo su
caballo, se fueron a correr, se alejaron de ese castillo; y de ahi
donde, donde regresaron porque Bastian gqueria la espada nds
poderosa del mundo.

Nivel superior, sujeto: silvia.
Sesidn uno:

Sebastian estaba leyendo este libro y este, vid a Atreyo que,
estaba colgado, el lobo, pero ahi dejd este, dejd ahi sus libros y
se fue asi, en la noche siempre prendia las velas y este, prendia
las velas y habria las ventanas, se acostaba en un colchon leyendo
el libro de pura fantasia ahi habian tablas rotas, palas, palas,
cajas, carnes, pelotas y colchones, asi; y luego ahi estaba
leyendo, pero ahi era muy suefio para qgue era una cosa, una casa
vieja que la abandonarcn, 81 se escapd de sus padres cuando salid
de la escuela, no fue a la escuela pués, sino que salld de su casa
y se fue y se fue a esa casa porque un nifio le dijo que fuera ahi,
porque el nifioc también era asi, pero el nifio no lo acompafio
porque, porgue hiba a otra casa abandonada, y en la noche no le
tenia miedo porque, porque ahl tenia perros y toda, ahi este, y
luego, y luego este ahi se acostumbrd y ahi se quedd, se quedd
durmiendo al otro dia, al otro dia amanecid y, habrid las cortinas
y todo y apagd las velas y luego ahi como habia una escoba barrid
y ahi vivio; y aqui habia arboles, habia drboles, cafeces de todos
coleores, y habia este habia una casa donde estaba la reyna y esa
casa tenia de todos los colores y tenia unas camas, una cama de
pledra y ahi afuera habia pasto, pasto azul y habia una casita
donde estaba durmiendo un sefior que cuidaba la casa, habian
florecitas negras y cafeces, ahi tenian, ahi tenia un cuarto para



rantar pero nadia hiba a ir porque estaban rotas las casas, no
habia nada, entonces la este la rompid mids y ya no, estuvo mis y
luego cuando llegd la primavera los pinos, este daban, daban
frutas asi de todas y los arboles daban manzanas y todo y luego el
sefior cuando se despierta riega las plantas y crecen mas.

Sesidn dos:

Que aqui Bastian esta, esta leyendo el libro y vio que Atreyo
encontro el, la la nifia, la humana, la humana y luego €l se puso a
llorar, se puso a llorar, pero este, pero cambié de hoja y leyd el
cuento, leyd el cuento y este y ya cuando leyd el cuento, todo el
cuento, se di6, &1 queria ir ahi donde estaba la reyna porque le
gustaba mucho, @l estaba sofiando cuando se despertd, cuando se
despertd lo leyd otra vez, pero €l lloraba porgue gueria ir con
ellos, los queria conocer y conocer a la reyna y se queria llevar
a la reyna aqui donde estaba, donde estaba leyendo el cuento para
que la reyna lo leyera y le hiba a decir si era cierto, &l no, el
creia todo esto pero, no sabla que era fantasia, que no existia y
ahi fue a la escuela y se los contd a sus amigos y le dijo que si
le creian a esto y nadie le dijo que si, todos le dijeron que no
porque eso no existia; aqui la reyna tenia, hiba a la torre de
marfil y este Bastian estaba leyendo que la torre de marfil, este
lo mandaba a la reyna, pero &l gueria ir porque la queria conocer
y tocarla las piedras que brillaban y conoccer la casita que ahi
habian, y ahi nhabian rios, riocs, habia mucho, habia mucho aire,
habia montaflas y la reyna no se cansaba porgue ya estaba
acostumbrada a este, a caminar todas esas montafias y esos rios,
é1, ella, la reyna ya sabia nadar pero Bastian no creia, por hiba,
queria ir para que la ayudara a cruzar este, a cruzar el rio; aqui
Bastian estaba leyendo y se le aparecid la reyna, la reyna, él,
pero luego &1 estaba sofiande, pero luego, luego se imagind 1la
reyna y la queria tocar y luego se fue otra vez a, al 1libro y
Atreyo le decia que la queria mucho y &l se puso, &l se pusia a
llorar porque Atreyoc le decia la queria mucho y &1 también, por
eso queria ir para matar a Atreyo Yy matar a Atreyo y este, y tener
a la reyna en sus manos.

Sesién tres:
Aqui Atreyo, Atreyo estaba cuando se cayé del dragdn de la



suerte cayo ahi y 1le did miedo porque esas plantas se 1le
enredaban, eran grandes y luege, aqui, tenia miedo porque tenia
'su, el medallon y esas plantas se lo podia quitar y poner y
darselo al lobo y tenia miedo pero &l se fue corriendo, pero en
todas partes habia esas plantas, no se podia quadarse en un lugar
porque le quitaban el medallon, también tenia miedo por su, por su
ropa porque era nuevo, nueva, y ahi en fantasia no vendian ropa;
agui estaba la nifia y el principe le estaba dando la mano para
que, para gue este, la llevara a ver y ahi donde estaba, donde
hiban a ver estaba Atreyo y Atreyo no gueria que lo vieran, 1.
princesa le dijo que buenc y se fueron y luego Atreyo corria,
ellos ya se estaban levantando cuando oyeron un ruido, oyeron un
ruido y este, y se levantaron de pronto y se fueron corriendo a
jugar porque la nifia, la muchacha pues, le gustaba jugar mucho con
el principe, porque el principe le ensefiaba muchos juegos, bpara
nifies asi, y ella le gustaba jugar las esas de los nifics, los
juegos; aqui montafias Atreyo estaba subiendo en una rosa bien
grande y esa rosa, era también de la princesa y del princi, de la
ni, de la muchacha y del principe y también ahi tenian flores
grandes y chicas, rios y montafias que brillaban y aAtreyo tenia
miedo porque hiban, ya hiban a llegar a esa rosa, siempre la
princesa hiba a esa rosa a jugar por alli, a veces se dormian ahi,
pero Atreyo se estaba escondiende alli la princesa se dormian;
aqui luego vid gue ya no venian y se sentdé a ver las flores y las
flores que ellos querian, como no le hechaban agua no creclan y, y
luego, luego no lo agarraron y se salvd y como en la rosa ahi se
metia en un hoyo se fue luego a ese hoyo y encontro camas y camas
y este y comida y comia y luego se sentd otra vez a ver las
flores.

Sesidn cuatro:

. Aqui la princesa estaba esperando al rey porgque no venia,
porque lo estabas espantando las flores gque estaban creciendo y
como prendid una vela se estaba incendiando todo y la princesa
estaba, ya estaba llorando y estd enferma le dié calentura por las
flores, ella nunca habia olido ese olor gue tenia esas flores y
luego, luego la princesa se fue a acostar pero, pero no pudo al
otro rato el principe fue corriendo con su ledn, con su ledn gue



‘tenia y- oila los gritos de la princesa, el se apuraba pero el ledn
no podia correr mucho porque tenia un dolor también, porque le
llegaba el dolor, el olor de, de las flores; aqui Bastian vio que,
que la princesa estaba, tenia un dolor y se lea aparecid una cama
de ella con un paisaje y este si se tiraba ahi hiba donde estaba
la princesa pero el no quizo, se quiti los zapatos y se durmid
para que mafiana no se acordara dal mapa y del y de la cama; aqui
luego el principe, vid, vid donde estaba la princesa y no 1la
encontraba porque estaba en su recamara y el ledn también 1o
estaba buscando arriba de la mesa grande que donde comia él y toda
la lumbre se estaban encendidas mds mds por y estaban quemando las
cortinas gque tenian; aqui, luego Fum se salid y se fue con 1la
donde habia unas sefales donde se aparecfan la be (B) tres veces
la ba, ya que ahi tenian, que ahi estaba viendo la televisidn en
su recamara ya no podia dormir; agul luego el principe se fue a la
rosa, si estaba ahi, porque no le creyd a las tres bes que estaban
ahi, fue a su rosa donde siempre dormia, pero no la encontrd
porque no la encontrd, no puedo ir, porque por la por este, por el
olor de las flores no podia, como habia muchos olores no podia
llegar.

Sesidn cinco:

Aqui este, la princesa estaba viendo las flores que, que
nacieron en el verano, ella no, en el verano porque ahi en el
verano nacian flores y en la primavera no habia nada, puros cerros
y lluvia y ahi la princesa estaba llorando porque en el verano
gueria frio y este y nacieron flores muy bonitas peroc ella como
era una princesa mala le gustaban las este, las flores muy feas;
agui el ledn de Atreyo se acostd, como abrid la puerta muy fuerte
se acostd en la mesota que estaba, que estaba en el cuarto de, de
la princesa mala y ia princesa mala no sabia que estaba Atreyo en
su, Atreyo y su ledn estaba llorando porgque, poxque no sabia donde
estaba el ledn y el ledn estaba contento porque sabia que la
princesa estaba contenta, pero &l no sabia que la princesa estaba
llorando por é&l1; aqui luego se cerro la puerta y luego el 1ledn
empezd a maullar, pero eso las luces se apagaron, todos, y todos
oscuros ¥ luego le didé miedo y este habrio la puerta pero no puedo
y se apagaron las luces y se durmid; y luego aqui, ya se apagd las



luces y luego se volvieron a encender y Atreyo no se daba cuenta y
ahi estaba durmiendo y el ledén se queria mover pero hiba a golpear
porque ese era de piedra, pero que dolia mucho, luego, luego se
aparecieron muchas salidas pero no se velan las plantas, nada que
ahi habia y luego Atreyo se desperté porque oyd una, los ma, lo
que gritaba el leén y unos zapateados que venian; luego el ledn
este, el leén este tird a Bast, a Atreyo y luego vid al principe
bueno que era esposo de la princesa mala y el ledn abajo de, asi,
abajo del ledn habia una espada de oro y que eso estaba buscando
Atreyo pero como &1 no sabia, se lo gané el principe; aqui luego,
como querian salir, 1luego ya se fueron y se fueron alegres y se
fueron a una casa gque tenian cerca de ahi, pero gque la princesa
mala no sabia nomis el principe que era amigo de Atreyo, pero como
el ledn no sabia lo matd; luego agui el ledn se fue 1llorando
porque le contd todo a Atreyo que era su amigo; aqui luego fueron
otra vez a visitar a la princesa y el leén le, como hablaba, el
ledn le dijo que, que no fuera malo, mala con Atreyo porgque si no
lo hiba a comer y luego ya se hizo amigos y se fueron a, a un dia
de campo con las flores pero el ledn se quedd cuidando.
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