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A lo largo de la historia, el hombre se ha 

interesado por emprender cáno es que se producen nuevas 

ideas, nuevos conocimientos y nuevos objetos: ¿cómo y 

por qué el hombre crea? A esta actividad de producir 

algo nuevo se le han dado distintos nombres a saber: 

inspiración, arte del pensamiento, insight, creatividad, 

etcétera. Ante este problema, diversos autores han 

tratado de resolver el misterio (Poincaré, 1913; Wallas, 

1926), dando lugar a análisis descriptivos del proceso 

creativo que posteriormente serían retomados por los 

psicólogos. 

A partir de 1950, Guílford retoma el concepto de 

creatividad abarcándolo como área de estudio de la 

Psicología. Así, los psicólogos comenzaron a intentar 

dar una explícacíón de la "creación humana", 

considerando "la creatividad" de diferentes maneras, ya 

fuera como un proceso, un producto, una persona, una 

situación o, en su defecto, una combinación de las 

anteriores. 

Los análisis que los psicólogos, en un primer 
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momento, llevaron a cabo, versaron sobre una teoria de 

las diferencias individuales con un análisis factorial 

(Guilford, 1950, 1967), colocándola cano un atributo que 

no sólarrente poseían unos cuantos privilegiados, sino, 

en mayor o menor medida, todas las personas, 

permitiendo, de esta manera, que todos los sujetos 

(excepto aquéllos con anornalias mentales) pudieran ser 

estudiados. 

Los análisis sobre creatividad que se han hecho de 

1950 a la fecha, por lo general, han retornado el modelo 

descriptivo de Wallas (1926), para dar cuenta de los 

distintos pasos del proceso creativo: preparación, 

incubación, iluminación y verificación, asi corno los 

factores de la producción divergente (Guilford, 1967) : 

flexibilidad, fluidez, originalidad y elaboración. De 

la misma manera, F.dward De Bono (1970) , partiendo de la 

idea de que la creatividad puede ser enseñada, aunque 

sin una teoría instruccional que la sustente, ha creado 

una serie de técnicas cuyo objetivo es convertir a las 

personas en más ci:eativas. La utilización de dichas 

técnicas no garantiza ni que los sujetos serán más 

creativos, ni que los productos serán novedosos, más 

3 



bien se trata de un "rrétodo probabilistico" en el que se 

supone que, al ser utilizado, será más factible obtener 

respuestas creativas que si no se aplica tal rrétodo. 

Finalmente, Torrance ([1971] 1991) ha desarrollado 

una serie de pruebas (las Pruebas de Torrance sobre el 

Pensamiento Creativo, TTCTJ -sin explicitar el modelo 

teórico en el que se basa para crearlas- con el objetivo 

de medir aquéllo que él define como creatividad. Estas 

pruebas son las más utilizadas para medirla, incluso por 

autores cuya concepción difiere de la de Torrance 

(Lissitz y Willho~, 1985). 

En el primer capitulo se plantea el problema de la 

creatividad como concepto a estudiar por parte de la 

Psicologia, cuya trayectoria ha consistido en un intento 

por definirla, ofrecer técnicas y métodos para 

desarrollarla y proveer de instrumentos, cuya validez y 

confiabilidad, para m=dirla, son cuestionables. 

En el segundo, se hace una revisión de cómo se ha 

relacionado la creatividad con otros procesos básicos 

para decidir si se trata de un proceso independiente, 

relacionado con o incluido en otro proceso como podria 

ser: la inteligencia, la memoria, el pensamiento y/o la 
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resolución de problerras. 

El estudio de la creatividad, por lo general, se ha 

llevado a cabo a través del estudio de los procesos 

realizados por los sujetos en la solución de problemas. 

Los dos enfoques que surgen para su explicación son: el 

Asociacionismo, por una parte y, la Escuela de la 

Gestalt, por la otra. En el primero, el pensamiento no 

es más que la aplicación del ensayo y error para la 

solución de un problema y la formación de un hábito, en 

donde habrá estímulos, respuestas y asociaciones entre 

ellos. En el segundo, se supone la presencia de un 

insight que relacione el problema con la solución, ésta 

no se da por ensayo y error, sino a partir de la 

COl!Prensión funcional de las partes de la estructura del 

problema, que permitirá una reestructuración del mismo 

y, con ella, el logro de la solución. Desgraciaclarrente, 

ambas posturas resultan ambiguas e insuficientes para 

explicar el pensamiento humano y la solución de 

problerras. 

Para desarrollar la habilidad creativa, los 

distintos autores se procuparon por qué enseñar y cómo 

enseñarlo, es decir, en enseñar estrategias o 
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procedimientos generales para solucionar problemas y en 

anpliar la cantidad de infollllación de los sujetos en un 

conocimiento especifico. Asi, se trataron de investigar 

los procesos generados en un campo específ íco para 

entrenar, precisamente, en dicho campo, es decir, se 

estudiaron las diferencias entre expertos y novatos 

(Pozo, 1989). 

Por otra parte, otros autores que consideraban al 

pensamiento como una función especificamente humana, 

llevaron sus investigaciones del laboratorio a la vida 

cotidiana (Bartlett, 1958), y consideraron al 

pensamiento como relacionado con la formación de 

conceptos y con ello la construcción de significados, 

retomando la cultura y el sentido como esenciales para 

cualquier estudio del pensamiento (Bruner, Goodnow y 

Austin, 1956; Vygotsky, [1934] 1973). A su vez, se 

llevaron a cabo estudios que pretendian clarif ícar si 

existia un atributo al que, justificadamente, se le 

pudiera llamar creatividad, como cualidad separada de la 

inteligencia, o si sólamente se trataba de un aspecto 

más de esta última (Getzels y Jackson, [1963] 1980; 

Wallach y Kogan, [1965a] 1980, [1965b] 1980), asi, por 
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medio de ciertos experim=ntos se llego a la conclusión 

de que se trataba de dos aspectos diferentes; sin 

embargo, se pe:rpetúan los problemas de la insuficiencia 

de un modelo que realrrente dé cuenta ele la creatividad y 

de una teoria del desarrollo que la sustente, pero que 

está supuesta en diferentes estudios (De Bono, 1970) . 

Esta problemática abre la posibilidad de replantear 

bajo otras perspectivas el problema de la creatividad. 

Asi, aunque los conceptos de Bruner sobre ésta son 

bastante convencionales, su obra provee de los elementos 

necesarios para ello, por ejemplo, el compartir 

conocimientos, que da pie a la elaboración de nuevos 

sentidos y a la resignificación, haciendo presente la 

unidad función cognitiva-función cultural. 

En el tercer capitulo, gracias a los conceptos 

encontrados en las obras de Piaget, Bruner y Vygotsky, 

se replantea el concepto de creatividad, donde el 

problema no parte de la existencia o no de un proceso 

intelectual llamado cmatividad, sino de la búsqueda ele 

un modelo explicativo que dé cuenta de los mecanismos 

subyacentes a los procesos cognitivos, planteándose, de 

esta manera, la interrogante: ¿los mecanismos que guian 
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a los procesos y/o productos creativos son los mismos o 

diferentes de aquéllos que el sujeto utiliza en la 

aprehensión de distintos conocimientos? Asi, se 

considera que los mecanismos deben ser los mismos, pues 

desde la perspectiva de la teoria piagetiana, el sujeto 

es un agente activo en la construcci.6n del 

conocimiento que, confonre se va desarrollando, al rnisrro 

tiempo va creando conocimientos. Aunque Piaget 

{[1950a] 1975, [1950b] 1975, [1950c] 1975, 1957) retorra 

al sujeto como punto de partida para dar cuenta del paso 

de un estado de menor conocimiento a uno de mayor 

conocimiento, excluyendo el papel del otro como 

mediador, puntualizn el mecanismo responsable del paso 

de un estado de desarrollo a otro: el modelo de la 

equilibraci6n. 

Por otra parte autores como Bruner et al. {1956); 

Vygotsky {[1934] 1973); Mugny y Doise (1983); Cole y 

Scribner {[1974) 1977); retomaron la dimensión social 

y/o cultural como factor explicativo del desarrollo 

cognitivo, haciendo de las situaciones socio-culturales, 

la base del intercambio de conocimientos. Se parte 

entonces de la idea de que cualquier tipo de 
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conocimiento proviene del mundo social (Vygotsky, [1934] 

1973) y de que el honbre se encuentra determinado tanto 

por un programa genético, como por la cultura en la que 

se desenvuelve (Bruner [1972] 1986), y en el cual, el 

mayor intercambio entre adulto-niño se dará vias el 

sistana siirbólico del lenguaje, que no sólo servirá para 

la comunicación de unos con otros, sino para la 

planificación y regulación del pensamiento y la acción 

(Vygotsky, [1934] 1973, 1979; Bruner, [1979] 1986). En 

este intercambio socio-cultural, Vygotsky desarrolla el 

concepto de Zona de Desarro11o Próximo (ZDP) que 

resalta la importancia de la existencia de "otros" que 

sirvan como mediadores en el proceso de adquisición de 

conocimientos. Ampliando esta idea, Bruner ([1971] 

1987) presenta el concepto de andamiaje que se refiere 

a la estructuración que los adultos llevan a cabo de las 

tareas para facilitar el aprendizaje de los niños. 

Asi, rescatando el modelo de la equilibración de 

Piaget, y tomando en cuenta los factores socio­

culturales, el concepto de ZDP de Vygotsky (1979) y la 

idea de andamiaje de Bruner ([1971] 1987; 1986) que 

conllevan a la utilización de herramientas y simbolos 
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(siendo el lenguaje el principal de éstos) se propone 

una nueva perspectiva a partir de la cual replantear el 

estudio de la creatividad. 

Por últilrD, en este trabajo no se retanarcn autores 

como Brandt (1987); BloonU:>erg (1973); Bransford (1986); 

Busse y Mansfield (1980); Council (1988); Cronin (1989); 

Dacey (1989); Doutre (1988); Edwards (19484); Emery 

(1989); Fowler (1990); Lubeck y Bidell (1986); Weber 

(1989); Weinstein (1987) y Wicker (1985); debido a que 

no se consideró que sus análisis con respecto a la 

creatividad aportaran algo diferente a los autores 

revisados y analizados. 

Este trabajo pretendía, en un primer momento, 

hacer un análisis cualitativo de los distintos autores 

que han estudiado la creatividad y sus respectivas 

propuestas; sin embargo a lo largo de la revisión del 

tema y elaboración de la tesis, se desarrollaron varias 

ideas no contempladas inicialmente hasta llegar a un 

replanteamiento del estudio de la creatividad. Por esta 

razón, aunque se cubre con lo sugerido en el título, se 

va más allá de él. 
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• ••• una áe fas mayores áe.sgracias áe Ca 

Psicofog(a naciente lía. siáo que -sienáo Ca 

ciencia áef fwm6re por e;a;eúncia- se lía 

preocupaáo con áemasiaáa rapiáez por {as 

apficaciones. '.Y áe e.ste moáo, lía ofviáaáo 

que en Ca meáiáa en que se tienáe 

prematuramente a e{{as, se sos{ayan con 

frecuencia, Cos pro6úmas cuya so{uci6n será 

fuego Ca más :fecunáa (aún áe.sáe .C punto áe 

vista utiCitario) pero cuya signijU.ación 

escapa cuanáo se pretenáe pre.sciná"ir áe una 

visión teórica suficientemente amp{ía. So6re 

toáo lía. o{vidááo que, líistóricamente, una 

ciencia apCicaáa rara vez lía. preceaufo a Ca 

constitución áe Ca áiscipCina teórica 

corre.sponáie.nte ... • 

(Jean Plaget). 

Es un hecho que dos fenómenos de la vida mental se 

han presentado, a lo largo de la historia misma de la 

Psicologia, como excluyentes, aún partiendo de que el 
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ser que las posee funciona como una totalidad: la 

emoción y el pensamiento o, si se prefiere, el afecto y 

el intelecto. Sólo una época que mistificó la ciencia 

newtoniana y la razón kantiana, como el s. XIX, pudo 

engendrar una teoría de las fo::lilrx:Jesmenbles, separadas 

prudenterrente en emocionales e intelectuales; es decir, 

el modelo frenológico de F. Gall (véase Boríng, [1929] 

1979). El s. XX no ha ido más lejos en la elaboración 

de estas dicotomías, sino que ha replanteado la 

diferenciación clásica: racionalismo vs. 

irra.cionalismo. Así, ciertas actividades del hombre, 

han sido tipificadas, de la manera más natural como 

pertenecientes a alguno de estos aspectos a saber: las 

ciencias y las artes. Pero eso no es todo, asismismo, 

aquéllos que laboran en una u otra, son considerados 

como poseedores de características de personalidad 

diferentes, factor del que se echa mano no sólo para 

describir sino, incluso, para explicar dichas 

diferencias. "Según un error muy común, los procesos 

racionales del científico son estrictamente lógicos y 

carecen de la calidad sensual y visual de la imaginación 

poética" (Koestler, [1980] 1982, p. 74). Pero como 
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menciona el mismo autor: " .•• todo descubrimiento 

cientifico válido produce en el sujeto cognoscente la 

experiencia de la belleza, puesto que la solución de un 

problema enfadoso crea armenia a partir de la 

disonancia, y viceversa, la experiencia de la belleza 

sólo puede tener lugar si el intelecto apoya la validez 

de la operación ( ••• ) destinada a producir la 

experiencia" (ídem, p. 76). Sin embargo, aceptar lo 

lndlvfsible del proceso (iluminación intelectual-catársis 

emocional) no elimina que las preguntas sobre los 

factores, funciones y mecanismos responsables del 

producto (sea éste una idea, una teoria, una 

cosmovisión, una novela, etc.) sean: ¿qué se encuentra 

detrás (siempre oculto, siempre velado) en el 

surgimiento de una obra?; ¿a qué se debe que ciertas 

personas puedan solucionar un problema y otras no?; ¿se 

es consciente de los procesos que ocurren cuando se crea 

o se descubre algo? Ante esto, en el principio se dijo 

que /o responsable era la .í!.rn@~.í!. !S'lil@l.í!.~rn; 

posteriormente una ~~~; pero con el paso del 

tiempo la .í!.rn~@!.í!.@©ffi@.í!.lil ocupó todo el espacio 

explicativo, sin eirbargo, se transformó paulatinamente 
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hasta dejarle ese papel a la ~~- ¿Por qué 

el hombre crea?: porque es creativo. Una explicación 

que no necesitaba ni de grandes investigaciones 

empiricas ni de tantas formulaciones teóricas para 

sustentarla. Cano diria Perkins (1988), si se parte del 

axioma de que lo que existe es posible, entonces el 

harbre crea y por tanto la creatividad existe. 

Si bien en el presente siglo se aceptó otorgar la 

cualidad ~ -necesariamente medible- a los 

seres hiunanos, no parece haber sido suficiente para 

explicar los ~@§ @Wlfill!;~'\!i®§ o la @Wlfill!;~~, 

por ello, se introdujo un gran conjunto de dicotomias: 

pensamiento vs. pensamiento reflexivo (Dewey, 

(1910] 1989); pensamiento natural vs. arte del 

pensamiento (Wallas, 1926); pensamiento 

reproductivo vs. penaam~ento productivo 

(Wertheimer, (1945] 1959); pensamiento convergente 

vs. pensamiento divergente (Guilford, 1967); 

pensamiento vertical vs. pensamiento lateral (De 

Bono, 1970), o bien, inteligencia vs. creatividad 

(Wallach y Kogan [1971] 1991 y Getzels y Jackson (1963] 

1980). Aunque ninguna de ellas ha establecido con 
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claridad los procesos subyacentes al fenómeno de la 

creatividad en general, o a la tipificación de la 

respuesta creativa en particular. "Sin embargo, es 

imposible comprender la información humana si no nos 

referimos a la riqueza, a la renovación constante, a la 

creación de nuevas modalidades de actuar, de pensar e 

incluso de sentir .•• Resultaria paradójico abandonar la 

reflexión sobre la creatividad a los filósofos de 

tendencia anti-intelectualista como Bergson y también 

poco conveniente dejar su estudio en manos de 

practicantes de recetas tales como el 

~· •• " (Oléron, (1963] 1980, p. 13). 

A partir de los afies cincuenta y hasta la fecha, 

los articulas de investigación y divulgación del tema, 

han proliferado de manera incesante, incidiendo incluso, 

según Torrance y Goff (1989), en el aspecto educativo. 

Asimismo, el estudio de la creatividad ha sido abordado 

desde distintas perspectivas psicológicas; desde el 

análisis factorial que introdujo el tema (Guilford, 

1950), pasando por el conductismo (Skinner, [1970] 1975; 

(1971] 1975), hasta las psicoanalíticas (Pichón-Riviere, 

1987) y las cognitivas (Sternberg, 1984; Johnson-I.aird, 
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1988a). 

Desgraciadamente, a pesar de la cantidad de 

materiales referentes al tema, no ha habido un intento 

por organizar, comparar y contrastar los distintos 

enfoques al respecto y los conocimientos de ellos 

adquiridos. Dicho análisis y organización parecerla ser 

de suma importancia para una sociedad que valora a las 

personas creativas y, sobre todo, los productos que de 

ellas se obtienen. 

Ias distintas aproximaciones hacia el estudio de la 

creatividad han enfatizado alguno de los siguientes 

aspectos: el procese (Wallas, 1926; De Bono, 1970); el 

producto (Torrance, 1988; Henessy y Arnabile, 1988); la 

personal.idad (Ghiselin, 1952; Barron y Taylor (1963) 

1966; Gruber, 1981; Gardner, 1986) y/o la situa:::.iá.~ 

creativas (Bruner, (1962) 1964), o bien, una 

cOllbinación de las anteriores (Guilford, 1950; 1\mabile, 

1989; Csikszentmihályi, 1988, 1990). 

Aunque pareciera que los distintos autores se 

refieren al mismo concepto cuando hablan de la 

creatividad, esto no resulta claro cuando se analizan 

las distintas teorias; es posible que todas estén 
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real.trente estudiando el mismo fenómeno y que sólo sean 

distintas facetas de éste, sin embargo, no está bien 

delimitado cuál es el ámbito donde se inscribe dicho 

objeto de estudio. 

Una solución posible, fue retomar otros conceptos 

psicológicos más o menos definidos y relacionarlos con 

la creatividad, sean la inteligencia (Getzels y Jackson, 

[1963] 1980; Wallach y Kogan [1965a] 1980); la 

motivación (Guilford, 1967) y la solución de problemas 

(To=ance, 1988; De Bono, 1970). O tartbién han inplicado 

su desarrollo (Torrance, 1972a; Pickard, 1990); o el 

conocimiento (Gardner, 1986); aunque no sierrpre ha sido 

clara la relación que se pretenclia realizar, o más aún, 

no se explicó qué se entendia o bajo qué perspectiva se 

consideraban dichos conceptos. 

El problema del estudio de la creatividad parece 

comenzar con su propia definición; de acuerdo con 

Torrance (1988) : "La creatividad es el proceso de 

percibir dificultades, problemas, lagunas en la 

información, elementos ausentes, algo sobre lo cual 

preguntarse, hacer suposiciones y formular hipótesis 

acerca de estas deficiencias: evaluar y probar las 
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suposiciones y las hipótesis, ¡:x>siblerrente revisándolas 

y i:eprabándolas y, finalrrente, cormmicar los resultados" 

(p. 47). 

Esta definición supone corno modelo el método 

hipotético-deductivo, es decir, la investigación 

cientifica donde las estrategias que se desarrollan son 

los pasos necesarios para lograr elaborar productos 

creativos. Por otra parte, Henessy y Amabile (1988), 

hablan de la creatividad refiriéndose específicarrente a 

un producto: " •.• [que] es visto como creativo en la 

medida en que es tanto una respuesta novedosa como 

adecuada o apropiada, útil, correcta y valiosa para una 

tarea no terminada" (p.14). La caracterización de 

novedad y ort;¡fndidacl son parámetros comunes asimismo 

para otros autores (Cfr. Wallach y Kogan, op.cit.). C'.on 

respecto a tipificar el producto creativo COlllO actniacb 

o út:.i.I definen, en primar lugar, una noción adaptativa 

y, en segundo, una concepción instrumentalista del 

conocimiento. 

A este respecto, Guilford (1973a) distingue entre 

la creatividad y el producto creativo añadiendo que 

desde un punto de vista cientifico, un producto creativo 
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no es aquél útil y deseable para la sociedad, pues ello 

implicarla dar un juicio de valor que es contrario a una 

aproximación cientifica. Con lo cual no explicita qué 

es la creatividad, pero si el:!m:ina un aspecto subjetivo: 

eI d:!seo, desechando asi el juicio social que valora no 

sólo el ~!?©~m~@ ©!5€lfil~~'\9© 1 sino también a los 

©W;)j©ll;\@§ @~~~'\'J@§. 

Dentro de otro marco, E. De Bono (1970), también 

hace una distinción entre la creatividad y el proceso 

creativo al cual llama~~ l!&~. Para 

este autor, la creatividad se refiere a la descripción 

de un resultado, mientras que el pensamiento lateral a 

la descripción de un proceso, añadiendo que este último 

es una habilidad que, corno tal, puede ser aprendida, 

practicada y utilizada. 

De la misma manera, para Torrance (1972b), es 

posible enseñar a pensar creativamente a los niños, no 

corno una mera hipótesis, sino con la certeza de que él 

lo ha hecho y ha sido testigo de que otros también lo 

han logrado. 

Al tratar de buscar otras f orrnas de abordar la 

creatividad, Pickard (1990), la toma corno el resultado 



de una actividad transfo:anacional autodirigida, que no 

puede ser conocido, ni anticipado y, por ende, tarrpoco 

enseñado. 

Ante tal diversidad de planteamientos, si la 

creatividad puede ser enseñada o no, o si se trata de un 

proceso o un producto, no queda más que preguntarse 

¿cuál es la especificidad de tales diferencias?; 

¿existen precurrentes necesarias para el desarrollo, el 

proceso o el producto creativos?; además, ¿cuál será la 

relación entre la inteligencia y la creatividad o entre 

el desarrollo psicológico y la creatividad? Estas y 

otras interrogantes son las que quedan en el aire casi 

desde el marento mism::> en que se inicia la investigación 

de la creatividad. 

Por otra parte, el estudio de la creatividad ha 

sido un tema de interés desde hace mucho tiempo, por 

citar algunos ejemplos, el gran matemático francés H. 

Poincaré (1913) propuso una descripción respecto a la 

generación de ideas creativas basada en su experiencia 

personal. Dicha descripción puede tomarse como un 

proceso de discernimiento repentino (insight) tal y 

como pudiera ser considerado por la Escuela de la 
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Gestalt (Wertheimer, 1945), o bien como un problema de 

funcionamiento de la memoria (No:rrnan y Bobrow, 1978) . 

Más tarde Wallas (1926), al proponer una secuencia que 

podía servir para potenciar el lfül:~@ Gll@:il. 

~m0Gl!iili!.@m~@ identificó cuatro pasos dentro del 

proceso creativo: preparación, incubación, 

il.uminación y verificación. Años después, 

Wertheimer ( [1945] 1959), tratando de investigar los 

mecanismos del pensamiento en la solución de problemas, 

escribió su obra ElPensamientoProductivo que generó 

una gran influencia en otros autores de la escuela de la 

Gestalt. Estos psicólogos, por lo general, utilizan 

términos como ~~ ~'\'j@ o §@l:il.~ 

Gll@ )pl<'@lli>:il.@ffilél@ para lo que otros consideran 

@!<'@~~~w~@!Gl~. Una de las ideas principales de 

Wertheimer es que este tipo de pensamiento requiere de 

una reestructuración del problema que continuará 

llevándose a cabo hasta que se llegue a una solución. 

Los principios de la Gestalt han sido retomados, aunque 

con ciertos matices, por autores como Torrance y Myers 

(1970) y De Bono (1970) • Sin embargo la creatividad 

como tema inportante para la Psicologia, tiene su origen 
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en 1950 cuando J. P. Guilford en su discurso 

presidencial para la Asociación Airericana de Psicología 

(APA), establece la base para su estudio. 

Para Guilford (1967), es importante hacer una 

distinción entre la creatividad y el producto creativo, 

ya que un individuo puede poseer todos los atributos 

necesarios para ser una persona creativa y, a pesar de 

ello, no ser productivamente creativo si no se encuentra 

11'Dtivado y/o en el rredio arrbiente propicio. 

Torrance (1972a) en su trabajo, retoma a Guilford 

cuando crea Las Pruebas de Torrance sobre el 

Pensamiento Creativo (Torrance Tests of Creaflve 

Thlnk/ng, TTC1} en las cuales los criterios para medir 

la creatividad son las escalas de fluidez, · 

flexibilidad, originalidad y elaboración. Además, 

considera que la creatividad es un proceso natural 

humano motivado por necesidades humanas. Asimismo, 

supone que ésta es una habilidad y cano tal es necesario 

enseñar a utilizarla para que funcione y produzca 

acecuadarnente. 

Ia inportancia de la obra de To=ance ( (1962] 1963, 

1970; (1971] 1991; 1972a; 1972b; 1980; 1982; 1986; 1988; 



1989a), tal vez radique en el hecho de que ha 

desarrollado una concepción de la creatividad como 

proceso que puede ser enseñado, aderrás de toda una serie 

de materiales ad hoc y, sobre todo, ha diseñado pruebas 

para medir la creatividad (TTCT), mismas que son 

frecuentemente utilizadas en la evaluación y en la 

investigación para discernir qué personas son creativas 

y cuáles no. Sin embargo, uno de los problemas que 

presenta el uso de estas pruebas es que su validez sigue 

siendo cuestionada. Existen tanto estudios a su favor 

(Torrance [1971] 1991; 1972b; 1981, 1989b), como en su 

contra (Owen y Baum, 1985; Lissitz y Willhoft, 1988 y 

Hcasuler y Thcr:pson, 1988). Adarás las inv-estigaciones 

que han utilizado las pruebas de Torrance, no muestran 

de forma clara el aspecto de la creatividad que tratan 

de medir: y si éste no es el mismo que el de Torrance 

¿no seria acaso necesario medirla de otra manera o con 

algún otro instrumento? (Houtz y Denmark, 1983; Hall, 

1985; Foster y Penick, 1985 e Isaksen y Fuccio, 1988) • 

Edward De Bono (1970) , al igual que Torrance, está 

de acuerdo en que el proceso creativo (pensamiento 

lateral) es una habilidad que debe ser enseñada y 



practicada. En su teoria retoma conceptos de Guilford 

corno fluidez, flexibilidad y originalidad; y de la 

Gestalt, caro el de la reestructuración del problema que 

coadyuva a la solución. 

Para otros autores el análisis debe partir de la 

~@g@@ID§~~@l.2~ @g@~~~W§ de individuos que bajo 

cualquier perspectiva o concepción teórica son 

considerados, innegablemente, personas creativas 

{concepci6n social); de este modo se ha estudiado a 

Darwin {Gruber, 1981) y a Freud {Gardner, 1986), o se 

han retornado las reflexiones de los autores mismos: 

MJZart, Poincaré, Kipling, etc. {Ghiselin, 1952). 

A partir de los años ochenta, se puede observar un 

nuevo giro en el estudio de la creatividad, pues ya no 

sólo se ve a ésta corno proceso, ni corno producto, ni se 

habla de la persona creativa o de la situación creativa, 

sino que que se han llevado a cabo serios intentos por 

descubrir el papel que juega la creatividad en las 

distintas áreas del conocimiento, sean las ciencias o 

las artes {Gardner, 1982; Johnson-Iaird, 1988a). 

Otra diferencia importante entre los estudios 

anteriores y los actuales, es que algunos procesos no se 



habian intentado relacionar de manera explicita por 

ninguno de los enfoques sobre la creatividad. Hoy en 

dia encontramos estudios sobre la relación entre el 

conocimiento de un tema, el desarrollo del sujeto y la 

creatividad (Gardner, 1986; Pickard, 1990) e incluso se 

ha intentado crear una teoria de la creatividad desde 

una perspectiva social que considera la interacción de 

los factores tanto sociales corro rredio-anbientales junto 

con las características personales y las habilidades 

cognitivas tratando de descubrir cuáles son sus efectos 

en el producto creativo observable (Amabile, 1989; 

Czikszentmijhályi, 1990) • 

Como se puede notar las distintas aproxiniaciones 

que estudian la creatividad, no han delimitado, hasta la 

fecha, el ténnino o concepto que estudian; de la misma 

manera que no ha quedado claro cuál es el papel que en 

ella juegan ciertos procesos psicológicos (pensamiento, 

memoria, etc. ) • Asi, a pesar de los puntos en común 

entre los distintos enfoques, también es cierto que 

existen diferencias sorprendentes entre ellos. Estas 

diferencias se deben a que el ténnino ~~ ha 

sido utilizado de maneras distintas, aún cuando se 



pretende referir al mismo concepto, siendo que en 

realidad es muy aiOOigua su definición. Por otra parte, 

algunos autores suponen que su modelo para potenciar la 

creatividad puede ser aplicado indistintamente tanto a 

niños cano a adultos, pero sin funclarrentar las razones o 

explicitar la teoria del desarrollo subyacente. Tal 

vez, asi como Gardner ([1983] 1987) habla de 

~IS©J!.~ ~~~~, de la misma manera, se 

podria hablar de diversas ~~ dependiendo 

del conocimiento y/o proceso implicados. Asimismo, rara 

vez, se rrencionan las precurrentes necesarias para que 

ésta se dé y, en los casos en que se mencionan, no 

quedan claras ni especificadas dichas precurrentes. 



U .:?l.• .JJ. fii'. @llJJDl!.1?©00!@. 

Corno ya se dijo, la creatividad, corno área de 

estudio de la Psicologia, surge en 1950 cuando J. P. 

Guilford presenta su discurso ante la Asociación 

Americana de Psicologia. En éste, expone que el 

problema a estudiar por parte del psicólogo es la 

personalidad creativa definiendo la personalidad de 

un individuo corno un " ••• patrón único de rasgos. Un 

rasgo es cualquier manera relativamente duradera en que 

las personas difieren unas de otras" (Guilford, 1950, 

p.444); por lo que: "La personalidad creativa es 

aquellos patrones o modelos de rasgos que son 

caracteristicos de las personas creativas. Un patrón 

creativo se manifiesta en el comportamiento creativo, 

que incluye actividades tales como inventar, diseñar, 

idear, componer y planear. Las personas que muestran 

este tipo de actividades hasta un cierto grado se 

reconocen como personas creativas" (idern, p. 444) • Para 

estudiar este aspecto, Guilford propone el Modelo 

Teórico de ia Estructura dei Inteiecto que se 

sirve del análisis factorial. Este último, rechaza 



concebir la inteligencia como aptitud única y 

monolitica, y el talento creativo como fuera del ámbito 

de la inteligencia, proponiendo la existencia de muchas 

aptitudes identificables. Asimismo, este modelo retoma 

la teoria de las diferencias individuales en la que se 

reconoce que los individuos difieren en sus rasgos 

psicológicos y que, por lo tanto distintos individuos 

pueden poseer las mismas cualidades en diferentes 

grados. Con este argumento se abre la posiblidad de 

estudiar la creatividad no sólo en unos cuantos, sino en 

tocios los sujetos. 

El modelo de Guilford (1967), plantea que las 

actividades creativas son un segmento de la inteligencia 

y centra su inte:i:és en los factores que conforma.'1 dichas 

habilidades. Este modelo está representado por una 

matriz tridimensional de S X 6 X 4 de la cual se 

obtienen 120 factores diferentes e independientes unos 

de otros. Las tres dimensiones que conforman la watriz 

son: 

a) Contenido.- tipo de infonnación manejado por 

las personas. 

b) Productos.- resultado del procesamiento de la 



infomación. 

c) ~ones.- consideradas como las distintas 

maneras en que las personas manejan la infamación y los 

procesos intelectuales (VE!\SE FIGURA I, EN ANEXOS). 

Las operaciones que considera Guilford (1967) son: 

conocimiento, m=rroria, producción divergente, producción 

convergente y evaluación. De éstas, la producción 

divergente es la más relacionada con la teoria de la 

creatividad. Guilford ([1973b] 1980), define a las 

operaciones como " •.. las actividades y los procesos 

intelectuales esenciales, las cosas que hace el 

organisrro con los materiales de la infon:nación en bruto. 

[En este sentido], la inforrración se define como lo que 

el organisrro discrimina: 

"C - Cognición: Descubrimiento inmediato, toma de 

conciencia, redescubrimiento o reconocimiento de los 

elerrentos particulares de la inforrración, ccnprensión. 

"M - Memoria: Reserva de la información en la 

memoria .• [sin] confundir lo que ya está almacenado en 

la rre:noria. 

"D - Producción Divergente: Generación de la 

info:rmación a partir de una inf o:rmación recibida donde 



el acento está puesto sobre la variedad y la cantidad 

producidas a partir de la misma fuente, investigación de 

las alternativas lógicas. 

"N - Producción Conve.rgente: Generación de la 

infonnación a partir de una info:mación recibida, cuando 

la infolJllación necesaria está totalmente determinada por 

la información recibida; investigación de los 

inperativos lógicos. 

"E - Ju.i.cio: Comparación de la información con 

relación a especificaciones dadas de acuerdo con 

criterios lógicos tales como la identidad y la 

coherencia" (idem, p. 216-217) • 

También afirma que las unidades de información 

conocidas se encuentran almacenadas en la memoria y 

pueden ser recuperadas cuando la situación lo requiera. 

Esta recuperación de la memoria de almacenamiento se 

considera la base de la producción psicológica tanto de 

la convergente caro de la divergente. 

Dentro de las habilidades de la producción 

divergente se han encontrado factores de fluidez, 

flexibilidad, originalidad y elaboración. La fluidez se 

refiere a la cantidad de ideas que se pueden generar en 
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un tiempo limitado bajo ciertas especificaciones, 

teniéndose asi que el sujeto que produzca posibilidades 

pertinentes más rápidamente que otras personas, 

suponiendo que las demás caracteristicas se mantengan 

iguales, podrá solucionar el problema con mayor rapidez. 

La flexibilidad, es. la capacidad del sujeto de variar el 

tipo de respuestas en las categorias utilizadas, lo cual 

supone una perspectiva más arrplia de los problemas dando 

pie a un mayor número de clases que a su vez conlleva a 

una mayor búsqueda de información, y por lo tanto, a una 

mayor probabilidad de encontrar una respuesta adecuada 

(Guilforcl, (1963] 1968) . la originalidad es considerada 

como la habilidad para producir ideas novedosas poco 

usuales, entendiendo por esto, ideas poco frecuentes en 

una situación dada o una idea remotamente relacionada 

(Guilford, 1973a) • Este término ha presentado 

dificultades, pues en ocasiones ha sido considerado cerno 

aquéllo que ningún otro ser humano haya producido con 

anterioridad; Guilford ([1962] 1968), ha reconocido que 

al no poder saberse toda la historia de los sujetos, la 

originalidad se tendrá que medir como un signo de 

novedad en términos de respuestas estadísticamente poco 
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frecuentes, sin embargo, las respuestas disparadas o las 

asociaciones remotas no se salvan de un. cierto grado de 

subjetividad. La elaboración es un factor que consiste 

en añadir detalles a un plan dado, para que éste 

funcione, el sujeto debe producir una variedad de 

detalles ele alguna manera illplicitos. 

Los factores ele fluidez, flexiblidad, originalidad 

y elaboración se relacionan en tanto que requieren de 

una amplia variedad de respuestas, pues no existe una 

única respuesta correcta. En oposición, la producción 

convergente está relacionada con el área de las 

deducciones lógicas y trata de obtener una respuesta 

única a partir de la información dada y de aquélla que 

el sujeto ya posee. 

Tomando en cuenta los contenidos, operaciones y 

productos y los factores relacionados con la creatividad 

que de sus intersecciones se obtienen, Guilford -al 

igual que muchos autores- plantea un modelo general para 

la solución de problemas (VER FIGURA II, EN ANEXOS). 

Este modelo servirá para explicar la mayor parte de la 

producción creativa. Se trata de un modelo de 

comunicación en donde la información de entrada proviene 
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del medio anbiente y de la disposición del individuo asi 

cano de su condición rrotivacional y erocional. 

La memoria de almacenamiento subyace a todo el 

modelo y en ella quedan representados los cuatro tipos 

de contenido. La memoria de almacenamiento actúa sobre 

otras operaciones y las operaciones se relacionan con la 

memoria ya sea para buscar información como para 

almacenar información modificada en ella. Algunos de 

los pasos de la información de la memoria a las 

actividades centrales como cognición y producción se 

llevan a cabo a través de la evaluación que tiene una 

función de filtro, parte de la información no pasa por 

la evaluación (cano cuando hay juicio suspendido, lluvia 

de ideas, etc.). La operación de evaluación se lleva a 

cabo a lo largo del proceso; pero no se sabe si la 

evaluación es la misrra en cada instancia. No solarrente 

existe una información de entrada, puede haber una 

segunda información o una tercera, cuando el sujeto 

regresa al medio ambiente en búsqueda de información. 

La acción de filtrar la infonnación de la infonnación de 

entrada está representada en el esquema; pero su 

relación con la mernoria y la evaluación no, no porque no 



exista una relación, sino porque carplicaria el esquema. 

Las estaciones de salida representan distintos 

puntos en que el proceso puede detenerse. La salida I, 

puede ser cuando se ignora o rechaza un problema; la II, 

es el reconocimiento de que el problema no es 

:i.rrportante o de que es :i.rrposible resolverlo, tal vez 

pensando en retomarlo posteriormente o dejándolo 

incubar; la III, puede ser que se haya encontrado una 

solución satisfactoria. 

De acuerdo con Guilford una caracteristica 

:i.rrportante de su modelo es que permite ir de la fase 

cognitiva a la memoria, de la memoria a la evalución y 

de vuelta a la fase cognitiva y esto puede ocurrir un 

gran número de veces, ésto permite cierta flexibilidad 

en cuanto al orden de los eventos, representando asi una 

ventaja, pues según Guilford hay investigación que 

sustenta que los pasos de preparación, incubación, 

iluminación y verificación no sienpre siguen este orden 

y existe mucha relación e intersección entre los eventos 

(Patrick, 1935, 1937; Vinacke, 1952, citados en Guilford 

1967). 

Este modelo supone un tipo de regulación por parte 
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del sujeto en la resolución de problemas, sin eniJargo no 

se considera que ésta sea consciente. Aparentemente 

Guilf ord no hace ninguna distinción entre la producción 

divergente y convergente en su mcx:lelo ya que supone que 

entre éstas dos, los eventos psicológicos son los mism::is 

y la única diferencia seria en los resultados; es decir, 

las respuestas esperadas son diferentes. Sin embargo, 

Guilford enfrenta una paradoja: por un lado propone 

"organizaciones psíquicas" diferentes (producción 

convergente vs. producción divergente) de las cuales el 

bosqueja un modelo que sólo puede demostrar que los 

resultados (ejecuciones) son diferentes, mientras que es 

imposible demostrar que dependen de procesos diferentes. 

Por ejerrplo, arcü:los tipos de producción pueden llevar a 

la solución de problemas, pero mientras la producción 

convergente busca, a partir de la información poseída, 

llegar a una respuesta lógica, la producción divergente 

busca las alternativas lógicas; por tanto, esta última 

se relaciona más con la creatividad pues trata de 

encontrar el mayor número de soluciones posibles, siendo 

precisamente esto su característica, asi como la 

originalidad al no ser conceptualizada queda reducida a 
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una magnitud estadística; lo cual, por supuesto, no son 

"organizaciones psiquicas" sino comportamientos 

fenorrénicos. 

Guilford ( [1962] 1968, [1963] 1968) , presenta un 

punto de vista ambientalista en su estudio de la 

creatividad al afirmar que existen muchas condiciones 

externas que contribuyen a potenciarla pues se trata de 

un conjunto de habilidades. Dicho desarrollo puede 

recaer en el reforzamiento de las funciones de la 

creatividad, o en una mejor utilización de los recursos 

que el indíviduo posee o en ambos, poniendo énfasis en 

descubrir cuáles son dichas funciones. Un individuo al 

llevar a cabo un acto creativo, aprende, pues el 

aprendizaje " .•• representa un cambio en la conducta cerno 

resultado de la estimulación y/o la respuesta" 

(Guilford, 1950). Ahora bien, "Ninguna persona creativa 

puede tener éxito sin los hechos y experiencias 

anteriores; uno nunca crea en el vacio o con el vacio. 

Existe un lugar importante y definitivo para el 

aprendizaje de hechos en nuestro sistema educativo" 

(idan, p. 448) • 

A pesar del acuerdo existente entre los diversos 



autores respecto a los pasos: preparación, incubación, 

iluminación y verificación, implicados en el acto 

creativivo, (mismos que Guilford reconoce, sin darle el 

irerecido crédito a Wallas [1926]), éstos no explican las 

operaciones mentales llevadas a cabo, así dichas 

operaciones se tendrán que inferir de las ejecuciones de 

los individuos. 

Guilford muestra.su desacuerdo con la idea de que 

la creatividad sea una sola, por lo que su marco de 

referencia factorial lo lleva a considerar diferentes 

tipos de habilidades creativas: "1':> que se necesita para 

hacer un inventor, escritor, un artista y un conposito:i; 

creativo puede [rrostrar] algunos factores en canún; pero 

puede existir gran variación entre los patrones de 

habilidades" (ídem, p. 451). Al indagar cuáles eran las 

aptitudes y tipos de pensamiento que realizaban las 

personas creativas, consideró siete habilidades 

principales (Guilford, 1973a) : 

1.- La persona creativa es más sensible a los 

proolemas, percibe cuándo una solución es correcta o no, 

lo cual lo lleva a buscar y fonmilar nuevas ideas. 

2.- Es un pensador fluido. Al tener mayor número 
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de ideas, sean éstas novedosas o no, habrá más 

probabilidad de tener una buena idea. 

3.- Es un pensador flexible, puede cambiar de 

dirección y dejar los caminos habituales cuando es 

necesario. 

4.- Es original, produce gran número de ideas poco 

frecuentes. 

5.- Es un mejor analista; comprende y logra 

sintetizar, mejor que otras personas, los problemas, 

pues muchas ideas nuevas y/o productos novedosos se dan 

gracias a la catbinación de viejas ideas. 

6. - Es capaz de replantearse un problema, darle un 

nuevo énfasis o un significado diferente, (esta idea fue 

reta:nada de la Teoria de la Gestalt). 

7.- Ve más allá de lo obvio y lo trivial. 

Después de veintiún y veintitrés años de 

investigación, Guilford ( [1971) 1991, [1973b) 1980) hace 

una revisión de lo realizado en el estudio de la 

creatividad concluyendo que existe necesidad de un nayor 

número de investigaciones básicas que deberian enfocarse 

hacia una cornprensión más detallada y completa de los 

procesos subyacentes en el pensamiento creativo y, 



esenciallrente, estudiar las condiciones que lo influyen, 

ya sea positiva o negativamente. Sin erril::>argo, a pesar 

del aumento en el número de articulas publicados sobre 

este terna, su abordaje no ha posibilitado una mayor 

comprensión del proceso. Asi, aunque hace mención de 

puntos illportantes a tomar en cuenta en la investigación 

de la creatividad: lograr su desarrollo (aunque sin 

llevar a cabo un estudio de éste), la necesidad de 

poseer cierta cantidad de información y el fenómeno de 

que las personas sólo son creativas en ciertos ánU:>itos, 

no esclarece el proceso del pensamiento creativo ni cáro 

se podria desarrollar sistemáticam=nte. 



Torrance en su definición sobre la creatividad 

(véase parágrafo 1.1 de este capitulo), se refiere a un 

proceso natural en el hombre capaz de ser enseñado y 

potenciado a través de ciertas estrategias. La 

creatividad es una habilidad, y como tal, es necesario 

ponerla en práctica para que pueda funcionar 

adecuadamente; incluso ha llegado a afi=r que " •.• es 

posible enseñar a pensar creativamente a los niños y 

••• esto puede ser hecho de diversas maneras. Yo lo he 

hecho y he visto a mi esposa hacerlo" (Torrance, 1972b, 

p. 114), demostrando cuál es la "vasta" fuente errpirica 

en la que se basa para hacer sus afirmaciones. cuando 

reta:aa los factores de Guilford (fluidez, flexibilidad, 

originalidad y elaboración), no lo hace para llevar a 

cabo investigación básica sobre la creatividad, sino 

para a) crear una serie de técnicas que la ayuden a 

desarrollarse y, b) diseñar una bateria de pruebas (Las 

Pruebas de Torrance sobre el Pensamiento Creativo; 

Torrance Tests of Creative Thinking; TTCT) para 

nedirla. 
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Al crear esta bateria, puede medir la creatividad 

por medio del resultado, es decir, a través del producto 

creativo que será una invención, una teoria cientifica, 

un producto mejorado, una obra literaria, etc. Con 

ello, se establece que un producto creativo debe ser 

verdadero, generalizable y original (Torrance y Goff, 

1989a). Dada la elaboración de las pruebas (TTCT), se 

hizo necesario investigar la validez predictiva de 

éstas, tanto a corto como a largo plazo. En las 

predicciones a corto plazo, el periodo de tierrpo varió 

de unos cuantos dias a un año después de la 

administración de los Tests de Pensamiento Creativo. 

Estos estudios fueron llevados a cabo por Weisberg y 

Springer; por el propio Torrance con un estudio de grupo 

con niños y por Ya.'llélll'Dto (Torrance, 1972b) • 

El principal estudio predictivo a largo plazo de 

los TICr, comenzó en septiembre de 1959. Se administró 

esta prueba a alumnos desde primero de secundaria, hasta 

tercer grado de preparatoria de la Universidad de 

Minnesota. Los sujetos eran tanto de nivel socio­

económico medio como medio-bajo. La media del 

Coeficiente Intelectual del grupo fue de 118 (de la 
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prueba Lorge-Thorndike) y el rango percentil medio de 

los Tests de Desarrollo Educativo de IONA fue de 84 con 

relación a las normas nacionales. Después de la 

aplicación de las pruebas, se evaluaron las siguientes 

variables: fluidez, flexibilidad, nivel de invención y 

elaboración. La primera encuesta se llevó a cabo en 

1960. Se les dió a los sujetos un cuestionario donde se 

les preguntaba acerca de su vida personal, sobre sus 

realizaciones creativas incluyendo una descripción del 

logro que consideraran como el más creativo, y de sus 

aspiraciones. Se hizo un análisis de los datos y se 

obtuvo un indice de éxito creativo a través de la suma 

de las realizaciones creativas en cada categoria, 

obteniendo los siguientes resultados: fluidez 0.27 

(significativo al 0.05), flexibilidad 0.24 

(significativo entre 0.05 y 0.01), originalidad 0.17 (no 

significativo) y elaboración 0.16 (no significativo). 

En una revisión posterior, Torrance (1972b), eliminó 

ciertos criterios que consideró no mostraban 

necesariamente un éxito creativo, asi, los elementos 

de éxito más inportantes para el nuevo indice fUeron los 

siguientes: 
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"Redacción ele poerr0S, de historias, ele canciones. 

Publicación de poemas, de historias, de canciones. 

Libros escritos (no publicados}. 

Libros publicados. 

Guiones y presentaciones en radio y televisión. 

Diseños de investigación originales, clesa=llados. 

Cambios en su filosofía de la vida. 

Diseño de programas de capacitación para corrpañeros 

de trabajo. 

Sugerencias originales para refoi:mar situaciones 

en el trabajo. 

Becas recibidas por investigación. 

Publicaciones científicas en 

especializada. 

Iniciación de negocios. 

Inventos patentables. 

una revista 

Premios literarios recibidos por obra escrita o 

premios por COllPOSición musical, arte, etc." 

(Torrance, 1972b, ¡;p.246-247). 

El indice de calidad del éxito creativo se llevó a 

cabo por cinco jueces que dieron una puntualización que 

iba de 1 a 10 puntos para la originalidad de las 
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producciones más creativas. El indice cuantitativo se 

obtuvo al dar un punto por cada acción efectuada una o 

dos veces, dos puntos por cada una efectuada tres o más 

veces, para ulteriomente, sumar todos los puntos. 

De acuerdo con Torrance, los mejores indices 

predictivos son: la flexibilidad y la originalidad 

seguidos por la fluidez, la elaboración, la 

inteligencia, el logro escolar en preparatoria y la 

evaluación hecha por los carpañeros de clase. 

Después de doce años, se mandaron cuestionarios a 

los mismos sujetos en los que se les pedia información 

personal, diplomas obtenidos, éxitos profesionales y 

tres hechos relevantes en el terreno de la creatividad, 

al igual que una expresión de sus aspiraciones. 

Cuantitativamente se sumaron los éxitos mencionados por 

los sujetos y, cinco jueces, atribuyeron puntajes a las 

tres producciones más creativas de cada sujeto y 

midieron la calidad de los éxitos creativos puntuados 

del 1 al 10 para evaluar el grado de creatividad que fue 

el mismo para medir la creatividad de las aspiraciones 

pero tomándose en cuenta, además, si poseian las 

aptitudes y formación necesarias para alcanzarlas. 



Los resultados muestran una correlación 

significativa al 0.01 entre el C.I. y los criterios de 

éxito creativo. El C.I. como índice predictivo del 

éxito creativo es mayor para los hombres que para las 

mujeres, sin embargo, las medidas de creatividad son 

mejores indices predictivos para el éxito creativo en la 

mujer adulta. 

Algunos sujetos tuvieron poco éxito en el valor 

predictivo de la puntuación que medía originalidad. 

Torrance trata de explicar este hecho con base en las 

actividades que estaban llevando a cabo estos sujetos, 

ya que algunos de ellos estaban en el servicio militar o 

no habían terminado sus estudios universitarios, sin 

embargo ello parece estar en contra de sus propias 

su-p:;siciones ya que se buscaba el éxito creativo y no el 

éxito escolar; además esas distintas actividades no 

pueden considerarse como obstáculos para el logro 

creativo y su ulterior desarrollo, ¿o acaso el 

desarrollo de la creatividad se detiene por llevar a 

cabo detemiinadas actividades? 

De acuerdo con Torrance (1972b), este estudio 

longitudinal de 12 años demuestra que los tests de 



creatividad administrados durante los años escolares, 

pueden predecir el éxito creativo en la edad adulta. 

Sin ertbal:go, dichos resultados no se han contrastado con 

poblaciones diferentes, amén de que los criterios 

utilizados son seriarrente cuestionables. Según Torrance 

(1980), su estudio de validez predictiva parece concluir 

que: 1.- la gente considerada creativa a nivel 

preparatoria llega a ser productiva y creativa cuando 

adulta, y, 2.- parece ser más ventajoso un estudio de 12 

años que uno de 7. 

Con relación a la inteligencia como un factor 

presente en la creatividad, Torrance retoma el concepto 

de Arn~@l!.A@@!2l@l!€l @llS©ll:l~A'i!i'll:l de Lowenfeld: "La 

caracteristica distintiva de la inteligencia creativa es 

la sensibilidad intelectual que incluye la habilidad 

para distinguir lo que es esencial de lo que no es 

esencial para la expresión" (citado en Torrance, 1980, 

p. 8). Para Torrance, se requiere de cierta 

inteligencia para ser creativo y de cierta creatividad 

para actuar inteligentemente; sin embargo, piensa que 

existen diferencias entre la creatividad de acuerdo con 

su propia definición y la inteligencia definida por las 
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pruebas de inteligencia. .Además, reconoce que nunca ha 

tratado de hacer una división tajante entre creatividad 

e inteligencia, pues son variables que se traslapan e 

interactúan y, tratar de forzar distinciones entre 

ellas, crearia divisiones que no existen en la realidad. 

Es decir, un factor (inteligencia) presente en el 

estudio longitudinal, no es conceptualizado, ni 

analizado en su posible incidencia en el proceso 

creativo. 

Otro concepto que Torrance retoma de Lowenfeld es 

el de ~~' con éste se reconoce que tanto el 

aprendizaje, como el pensamiento y la creatividad 

dependen -en gran medida- de los distintos sentidos. 

Cada niño tiene algún sentido más desarrollado que los 

otros y es obligación del maestro averiguar cuál es 

éste, con el objeto de enseñar las técnicas correctas 

para su expresión, ya que cada m::x:lalidad tiene su propio 

desarrollo. Aunque Torrance enfatiza el valor de 

enseñar las distintas materias de manera creativa, 

tomando en cuenta las distintas modalidades, no dice 

cómo averiguar la modalidad más desarrollada en los 

niños, cómo difieren las distintas técnicas entre si, 
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dependiendo de la modalidad preferida, ni si el proceso 

creativo será el mismo independientemente de las 

técnicas utilizadas y de la modalidad más desarrollada 

en el sujeto. 

Por otra parte, parece una preocupación constante 

de Torrance el estudiar la validez predictiva de sus 

pruebas, cano es el caso de la prueba Khatena y To=ance 

de Sonidos e Imágenes (Torrance, 1982). Dicha prueba 

requiere que los sujetos describan las imágenes 

sugeridas para cada serie de cuatro sonidos grabados. 

La secuencia se presenta tres veces, seguidas de 

instrucciones adecuadas. Torrance concluye que los 

estudios de esta prueba han demostrado tanto su validez 

como su confiabilidad; sin embargo otros estudios, como 

el de Lissitz y Willhoft (1985), en los que se estudia 

la validez de las pruebas TTCT; aseguran que los 

resultados de éstas se ven afectados por las 

instrucciones que se le dan a los sujetos, algo que no 

deberia suceder cuando se considera la creatividad como 

una capacidad relativamente estable del individuo. Otra 

razón para estudiar la validez es que " .•. se ha 

convertido en la bateria de pruebas de creatividad más 



utilizada ••• y [en la] mayor referencia de todas las 

pruebas de creatividad: (Lissitz y Willhoft, idem, p.l). 

La hipótesis fundamental de este estudio fue que al 

añadir algo a las instrucciones estándares, se podrian 

afectar las respuestas creativas y, por ende, los 

resultados de las TTCT. Lo añadido consistia en 

enfatizar diferentes tipos de respuestas como 

aceptables. Se utilizó la actividad de Usos poco 

Usuales de las TTCT para administrarla a 198 sujetos 

divididos en 4 grupos. El grupo I, funcionó corno grupo 

control y recibió las instrucciones estándares, mientras 

que los tres restantes fungieron como grupos 

e¡¡per:ilrentales. La consigna para el grupo II fue la más 

restringida, ya que se le pidió a los sujetos que dieran 

respuestas "prácticas y razonables"; el grupo III tenia 

que enlistar "tantas ideas corno fuera posible" y, en el 

grupo N se dió a los sujetos una versión aumentada de 

las instrucciones estándares que enfatizaba la unicidad 

de las ideas pidiendo se dieran todas las que fueran 

"poco usuales, raras o ilógicas". 

Los resultados fueron so:rprendentes: el grupo I fue 

el que puntuó más bajo en las tres escalas (fluidez, 



flexibilidad y originalidad) • Esto no era lo esperado, 

ya que el grupo II fue el más restringido y se habia 

partido de la base de que a mayores restricciones menor 

puntaje en las escalas. Dentro de los grupos 

experimentales, el grupo II obtuvo los puntajes más 

bajos en las tres escalas; el grupo III fue el más alto 

en fluidez y flexibilidad y, el grupo N, el más alto en 

originalidad. Los tres grupos mostraron diferencias 

significativas con respecto al grupo control, lo cual 

sugiere que la ejecución en el TTCT es extremadamente 

sensible a las consignas que especifican qué tipo de 

respuestas se esperan, haciendo del conjunto de 

respuestas, bajo el cual los sujetos operan, un 

componente importante en los puntajes de creatividad; 

aunque no en la creati viciad per se, pues sería absurdo 

pensar que un cambio en las instrucciones alteraria la 

habilidad básica de los sujetos para ser creativos. 

De acuerdo con Owen y Baum (1985), los 

"Instrurrentos utilizados para medir respuestas creativas 

exhiben modestas tasas de confiabilidad y validez" 

(p. 939), aspecto que los llevó a estudiar la validez 

constructiva de una de las medidas de originalidad de 
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las pruebas TTCT: Usos poco Usuales de una Caja de 

cartón. El estudio t\No por objetivo ver la influencia 

de las propiedades de los estimulas de las pruebas TTCT 

en la generación de puntajes que hipotéticamente 

reflejan originalidad. Se dividió a los 57 sujetos en 

dos grupos; el grupo control recibió las instrucciones 

estándares de la prueba y al grupo experimental se le 

dieron instrucciones vagas. Al igual que Lissitz y 

Willhoft (1985), Owen y Baum (1985), encontraron que el 

grupo experimental obtuvo un puntaje más elevado en el 

factor originalidad. Esto lleva a pensar que, por un 

lado, dicha medida depende de los estimulas que se le 

den a los sujetos y, por el otro, a dudar del método de 

registro de respuestas, pues éste es llevado a cabo por 

jueces. 

En las pruebas TTcr, los puntajes de originalidad 

se basan en el núrrero de respuestas poco usuales ante un 

estimulo: ¿qué sucederia si se cambiaran los estímulos?; 

¿los individuos considerados originales lo seguirian 

siendo independientemente de los estimulos presentados, 

o estos últimos darán lugar a grandes diferenci<::S?; ¿las 

pruebas de lápiz-papel, como las de esta prueba, están 
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realmente relacionadas con la creatividad en el mundo 

real? Estas interrogantes continúan sin tener 

respuesta. 

Uno de los grandes problemas de esta prueba radica 

en que la originalidad depende, hasta cierto punto, de 

las demandas situacionales, aunque asume la originalidad 

como rasgo general. La originalidad, sujeta a una 

prueba, es opuesta a la manera en que los sujetos 

confrontan problemas en la vida real, pues la prueba clá 

la solución al problema y se pide que se inventen los 

problemas, mientras que en la vida real sucede 

justarrente lo contrario. 

Por otro lado, Heausler y Thompson (1988) llevaron 

a cabo un estudio con 132 sujetos de primaria. Su 

objetivo fue investigar la estructura mental que subyace 

a las respuestas de la Prueba Figural del Pensamiento 

Creativo de Torran ce. Cuando revisaron los 

procedimientos utilizados para el puntaje de esta 

prueba, los resultados del análisis factorial no 

apoyaron los procedimientos recomendados para la 

interpretación del puntaje. 

Estos estudios ponen en tela de juicio la 
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confiabilidad y la validez de las pruebas TI'CT, ya que, 

aunque ninguno de los autores estudió las pruebas en su 

totalidad, las subpruebas investigadas parecen mostrar 

que pequeños cambios en las instrucciones, pueden dar 

pie a diferencias significativas en los puntajes de 

creatividad. Asimismo, los distintos jueces pueden 

tanto subestimar como sobreestimar los datos de las 

pruebas, aún cuando la confiabilidad interjueces sea 

alta dos jueces podrán estar de acuerdo en que la 

ejecución de un sujeto es mejor que la de otro, 

asignando al mismo tierrpo, puntajes significativamente 

diferentes para describir dicha ejecución (Rosenthal y 

cols. citados por Heausler y Thc:xrpson, idem) • 

Ahora bien, para analizar las pruebas de Torrance, 

habria que retanar otro concepto al cual hace referencia 

(Torrance, [1962] 1963) : el desarrollo. Este autor 

supone que las curvas de desarrollo de las habilidades 

relacionadas con la creativiadad siguen un patrón muy 

diferente a muchos otros aspectos del ser humano. Es 

irrportante descubrir las caracteristicas del pensamiento 

creativo a las distintas edades y el proceso por el cual 

las habilidades se desarrollan, haciendo hincapié en que 
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dichas características no serán más que generalizaciones 

aproximadas en las que habrá que tomar en cuenta todas 

las posibilidades dentro del rango de edad determinado 

para poder estimular a los niños hacía sus máximas 

posibilidades. R:il::ot (citado por Torrance, (1962] 1963) 

estudia la rivalidad entre ~~~$!2l y 8~~, 

concluyendo que la primera se desarrolla antes y más 

rápido que la segunda, sin errbargo existe un momento en 

el que ambas se encuentran en el mismo nivel de 

desarrollo antagonizándose mutuamente. Después de este 

marento, la razón continúa desarrollándose, mientras que 

la imaginación decrece hasta un punto en el que no se 

produce nada nuevo, por lo general esto sucede después 

re la juventud. 

Torrance (ídem) enlista los resultados y 

conclusiones de distintos experimentos llevados a cabo 

con respecto a la imaginación/creatividad (ténninos para 

los cuales no marca ninguna distinción) que van desde el 

nivel preescolar hasta la preparatoria. 

Desgraciadamente, este autor nunca explicita cuáles 

fueron los fundamentos teóricos para las pruebas TrCT, 

ni cuál fue la teoría del desarrollo en la que se basó. 

5S 



A pesar de que menciona que se pueden esperar 

decrementos en las habilidades del pensamiento creativo 

y en la producción creativa a los 5, 9 y 12 años de edad 

-todas ellas etapas de transición educativa 

~rtantes- esto no dice nada sobre una concepción del 

desarrollo que deberia ser indispensable para To=ance, 

de acuerdo con sus propias aseveraciones. Asimismo, 

sólo m:nciona que para adaptar las pr:uebas de adultos a 

niños se sustituyeron objetos y situaciones que les 

resultaran más familiares a estos últimos, lo cual 

implica más un problema de información que de 

desarrollo, sin embargo deberia considerarse la 

actuación corno diferenciada por el nivel en el cual se 

encuentran los sujetos, además de que el proceso en si 

deberia ser diferente en el tipo de tarea a deserrpeñar. 

Finallrente, nunca se aclara cuál fue el proceso de 

selección de los criterios que miden la creatividad, ni 

la justificación de los mismos, y lo que es aún más 

grave, cáno sus pr:uebas Tl'CT cumplirán, al mismo tierrpo, 

tanto las funciones de medición corno las de desarrollo 

de la creatividad. 
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F.dward De Bono (1970, 1983) , ha creado un programa 

llamado CoRT (Cognitive Research Trust) con el fin de 

desarrollar el ~©ill0~@m~© ~fil~@gfil~ (Lateral 

Thinking) o actitud creativa; es decir, el pensamiento 

lateral es un estado o actitud de la mente que a veces 

utiliza ciertas técnicas, sin enbargo es mejor enseñarlo 

en un contexto fonnal con materiales y ejercicios 

adecuados con el objetivo de crear así, un hábito. "No 

hay nada de especial en las técnicas, es la actitud 

detrás lo que cuenta" (De Bono, 1970, p. 17) • 

Las caracterizaciones del pensamiento lateral son 

más fácilmente accesibles al contrastarlas con el 

pensamiento vertical o 1Ógíco: 

1. - Mientras que el pensamiento vertical (P. V.) es 

selectivo, el pensamiento lateral (P.L.) es generativo. 

2.- El P.V. se mueve sólo sí existe una dirección 

en la cual moverse, el P.L. se mueve para generar una 

dirección. 

3.- El P.V. es analítico, el P.L. es provocativo, 

es decir, una vez que se utilizan las ~~ 
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~'\!iffi0 del P.L., posterionnente será necesario 

utilizar las ~ ~'\!7§§ del P.V. 

4.- El P.V. es secuencial, mientras que el P.L. 

puede dar saltos. En el primero, cada paso está 

justificado por su anterior hasta llegar a la 

conclusión, en el segundo, se dan saltos y, la 

conclusión, se prueba por sí misrra y no por sus pasos 

anteriores, así, por estos saltos se puede llegar a la 

solución y regresar al punto original. Sin embargo esto 

presenta problemas, ya que en el proceso del pensamiento 

debería haber una gran diferencia entre encontrar la 

solución por casualidad (algunos bautizarán el proceso 

como insight) y encontrar la solución por pasos 

meditados y secuenciados. En el P.V., dice De Bono 

(1970), se sabe lo que se busca desde el principio; el 

P.L. busca, más no sabe qué hasta que lo encuentra; 

mientras que el P.V. es analítico, el P.L. es 

generativo. ¿Cómo logra el sujeto darse cuenta de que 

ha alcanzado la solución, si, en ocasiones no sabe lo 

que está buscando? 

5.- El P.V. debe ser correcto en cada paso, no así 

el P. L. 

58 



6.- El P.V. utiliza la negación para bloquear 

ciertos caminos, en el P.L. no existe el negativo. 

7.- El P.V. se concentra en lo correcto y excluye 

lo irrelevante; el P.L. acepta las intrusiones por 

casualidad. Cano el P.L. clP..be ro.'lper patrones, mientras 

más irrelevante sea la información, mayor oportunidad 

habrá de romperlos, pues la búsqueda de información 

relevante tenderá a perpetuar los patrones. 

8.- Las categorías, etiquetas y clasificaciones son 

fijas en el P.V., lo que no sucede en el P.L. 

9.- Mientras que el P.V. busca los caminos más 

canunes, el P.L. busca los menos. 

10.- El P.V. es un proceso finito, el P.L. es 

probabilístico. Asi, mientras que el P.V. pranete algún 

tipo de resultado, el lateral aumenta la probabilidad de 

encontrar la IIBjor solución y, con ello, de producir un 

insight, más no sienpre se consigue. 

Con estas caracterizaciones se pretende diferenciar 

dos tipos de pensamiento, sin erl'bargo, aquéllas pueden 

agruparse en una sola: lógico-demostrativo y generativo­

creati vo. De esta manera, mientras el P. V. reconoce la 

información ligada a patrones y busca en una secuencia 



J.6gica sus relaciones, el P.L. se libera de ellos para 

generar/crear de manera diferente. "El principio más 

importante del pensamiento lateral es que cualquier 

forrna particular de ver las cosas es solamente una de 

entre todas las posibles maneras" (De Bono, 1970, p. 

63) • La búsqueda ~~ de alternativas es aquélla 

que trata de encontrar la mejor aproximación posible; 

como resultado, el P.L. busca múltiples aproximaciones, 

incluso aquéllas que no sean razonables (Cfr. Koestler, 

[1980] 1982) • Se pueden generar tantas como se le 

ocurran al sujeto. 

Como toda habilidad, el P.L. requiere de práctica 

para lo cual De Bono ha creado una serie de técnicas 

formales que supuestamente ayudarán a la formación del 

hábito de este tipo de pensamiento. Asi, para la 

generación de alternativas, se tiene la técnica de 

a) ~ que consiste en producir un número detenninado 

de alternativas de solución ante un problema. El 

objetivo y beneficio adicional, es que surgen más 

opciones que, aunque sean ridiculas, garantizarán un 

minimo de alternativas probablemente válidas. La 

pretensión es obvia: el P.L. está interesado en la 



generación de ideas no en la fonnación de conceptos. 

Dentro del programa (CoRT), para desarrollar el 

hábito de generar ideas, el maestro pide, en un primer 

momento, se generen alternativas dejando las opciones 

completamente abiertas, para después, especificar el 

nivel de descripción dentro del cual se deben generar 

dichas alternativas. Si el pensamiento lateral tiene 

como único objetivo la producción de ideas ¿cuál es la 

razón para establecer límites? Parece ser que se dá 

libertad al P.L. - bajo el supuesto de que se producirán 

nás y rrejores ideas - para, ulterionnente, restringirlo, 

volviendo al P.V. 

Por lo general, ante un problema, los sujetos 

tienden a ver límites autoestablecidos; para evitar este 

obstáculo existe, b) la técnica del ~ ~ en la que 

tanto el maestro cano el alumno se preguntan uno al otro 

el por qué de las cosas, aún cuando se conoce la 

respuesta. El P.L. trata de crear incomodidad ante 

cualquier explicación, pues se debe evitar la creencia 

de que existe una razón única para cada cosa, esperando 

que esto de pie a la búsqueda de nuevas perspectivas y a 

la reestructuración de patrones establecidos. En esta 
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técnica no se explica cuándo se deja de preguntar el por 

qué,·y por ende, cuál será la reestructuración del 

patrón que se tomará en cuenta para la solución del 

problema; c) la técnica del ~re.j\,@l.@ 0~, el 

P.V. enfatiza la correción en cada paso de la solución 

de un problema, :inpidiendo la creatividad y el progreso. 

En el P.L. se suspende el juicio durante el periodo de 

generación de ideas, bajo el supuesto de que una idea 

errónea en un momento o paso del proceso puede dar lugar 

a una idea correcta. d) la técnica de ~ consiste 

en pedir a los sujetos diseñen algo con un fin 

especifico. Esta técnica presenta problemas, ya que al 

establecer un fin especifico se crea un objetivo que va 

en contra del P.L. cuyo fin principal es la generación 

de ideas y no la solución de problemas. Sin emba:r:go, De 

Bono dice que el énfasis se encuentra en las diferentes 

maneras de hacer las cosas e interpretarlas, en dudar de 

lo asumido, suspender la critica y evaluación para 

desarrollar un marco mental generativo, sin explicar 

cómo se logrará esto. e) ~ ~ ~~0 'fl 

l!.@0 ~@@15@!5@0 @ll5\'!J@l:l!.@:i!.@0, ante una situación o 

problema no visual, a los sujetos les cuesta trabajo 



escoger la idea dominante: "Una idea dominante es el 

tema· organizativo de una manera de ver una situación" 

(De Bono, 1970, p. 126) . En una situación dada, el 

elemento que debe quedar incluido, independientemente de 

la perspectiva bajo la cual se analice, es el factor 

crucial. El objetivo de encontrar la idea dominante es 

poder escapar de ella; el propósito de aislar los 

factores cruciales es analizarlos para ver si realmente 

lo son, si se descubre que no lo son, perderán su efecto 

y habrá más libertad para reestructurar la situación de 

una manera diferente. 

La búsqueda de las ideas dominantes y los factores 

cruciales no es un proceso del pensamiento lateral sino 

un paso necesario para su logro, ya que no se puede 

reestructurar un patrón a menos que se sepa cuál es 

éste. 

Estas son sólo algunas de las técnicas propuestas 

por De Bono, sin embargo, dos de ellas han alcanzado 

gran popularidad: mm (Plus, Minus, Interesting), (De 

Bono, 1970; 1983); y la ~ ~oore© ~!~ 

!;:@)(De Bono, [1969] 1971). 

ta primera sirve para evitar que el pensamiento sea 
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critico a cada paso, en donde P se refiere a los puntos 

buenos o positivos en un problema; M se refiere a los 

malos o negativos e I, a los puntos interesantes. Para 

que los sujetos no se centren en el contenido del 

problema se dá un l.únite de tiempo, ya que, el objetivo 

es utilizar la henr:rrlienfaPf\lf/ no el problema en si. 

Ahora bien, no es claro por qué se estipula un 

limite de tiempo, ya que esto no parece implicar, per 

se, la utilización de la herramienta. 

La segunda, PO, inplica dos funciones: 1.- tratar 

com:> verdaderos, patrones de infoi::mación no justificados 

por la 8Xf'€riencia para pei::mitir la reestructuración, el 

insight y la generación de ideas y, 2.- disminuir la 

arrogante verdad de un punto de vista particular para 

liberar la información. Ambas funciones enfatizan la 

utilidad de patrones de información temporales y el 

peligro de patrones rigidos. En este sentido, existen 

dos formas en que el pensamiento puede establecer 

conclusiones útiles: a) una extensión cuidadosa, paso a 

paso, desde lo conocido hasta alcanzar una nueva 

conclusión, caracteristica del pensamiento lógico y 

matemático: lo correcto de la conclusión se desprende de 
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los pasos previos, que han sido asimismo, correctos. 

b) Un rearreglo exploratorio de lo conocido que rOllq:>e 

patrones aceptados y genera nuevos. Cuando un nuevo 

arreglo es útil se debe probar por si mismo. PO, 

permite utilizar la información de una manera 

completamente injustificada por la experiencia. Por 

ejemplo, comenzar un problema a partir de su punto 

terminal, piensa De Bcno, es una técnica conocida de la 

solución de problemas que permite la aparición de un 

punto de entrada diferente; si el punto final está 

definido, entonces no se necesita de PO para comenzar 

pcr alli; pero si no lo está, PO puede generarlo en un 

problema abierto. Con PO se pueden generar puntos de 

entrada en cualquier parte del problema; es decir, se 

pueden seguir pasos que no llevan a ninguna parte, por 

lo cual en un momento determinado, se requiere de un 

salto a un nuevo punto para salir del circulo o del 

punto muerto. En este sentido, PO funge corno el 

justificante de dicho salto al decir que éste no es pcr 

capricho, sino porque el procesamiento de información se 

ha detenido. Con PO se puede decir lo que se quiera, 

aunque no tenga relevancia para el problema, 
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manteniéndose al misroo tienpo, en el contexto del mismo. 

Con base en estos argumentos se pretende lograr lo 

siguiente: como la superficie de la memoria tiende a 

unir información, lo que se diga puede desarrollar algo 

relevante para el problema y tal vez el camino para su 

solución. 

El recorrido de una idea a otra se puede lograr 

utilizando a PO ccm::i un punto de unión: 

a) PO puede unir información de una manera 

carpletarrente neutra. 

b) Dado que dos conjuntos de información pueden no 

tener relación alguna inicialmente, es posible unirlos; 

esto a veces puede no tener resultados útiles, aunque en 

otras ocasiones si los tendrá. 

c) PO es capaz de revertir información, donde se 

tiene una dirección, la opuesta se encuentra illplicada. 

Esta es una de las maneras más confiables para producir 

estimules disruptivos. 

d) PO es un dispositivo que permite estar 

equivocado sin tener que tratar de justificarlo, 

peDllitiendo proseguir por un camino equivocado. 

e) PO funciona como un catalizador: permite la 
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reacción sin femar parte del producto final y, 

· f) PO puede dar suficiente sustento a una creencia 

dudosa, permitiéndole su continuación, pero no el 

suficiente caro para que sostenga la conclusión final. 

Las caracterizaciones de esta técnica, tratan de 

establecer más bien un ~ ~ que una serie 

de pasos a seguir; ia diferencia entre un pensamiento 

critico (P.V.) y uno exclusivamente generativo (P.L.), 

no logra, más allá de una mera descripción, explicar si 

son dos tipos de pensamiento diferentes o bien, un sólo 

proceso con diferencias en la manera de abordar/producir 

info:rmación. 

Un principio básico del P.L. es que un estimulo 

azaroso externo puede ser necesario para reestructurar 

un patrón o cambiar un punto de vista. El estimulo debe 

ser azaroso, ya que si se selecciona, se vuelve una 

extensión del patrón y lo refuerza; asi, PO f o:rmaliza el 

proceso de atraer un estimulo externo. "La primera 

función de PO es sirrplemente permitir que se diga lo que 

se desee decir; no porque tenga sentido, sino porque 

puede llevar a un rearreglo de la info:rmación que tenga 

sentido por si mismo" (De Bono, (1969] 1971, p. 256) . 



La segunda función de PO, es disminuir la rigidez de los 

patrones que se forman en la superficie: PO es un 

dispositivo liberador de la rigidez que tienen las 

ideas, los patrones, las etiquetas, las categorias y las 

clasificaciones establecidas. Ante esta categorización 

tipificada como racional, la función de PO intenta ser 

lo más irracional posible y con ello alejarse del 

conocimiento ya formado para provocar un efecto 

disruptivo o provocativo. En este sentido, no hay 

intención de probar que PO es correcto; PO debe liberar 

de la duda razonable y dar paso a lo no razonable. Ya 

que el P.L. es necesario para la reestructuración 

interna de ideas, la utilización de PO se sugiere para 

poner el P.L. en uso, caro herramienta de insight. 

Todo programa de pensamiento, de acuerdo con De 

Bono (1983), debe: a) poder ser uti.lizado por los 

maestros; b) no requerir de mucho entrenamiento, ya que 

es dificil generalizar los programas; c) ser lo 

suficientemente sólido para que no influya el cambio de 

un maestro a otro; d) tener un diseño paralelo para que 

si algunas partes del programa se enseñan mil, se saltan 

u olvidan, las demás sigan siendo útiles; e) ser 
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agradable para arrbas partes y, f) enfocarse en ayudar al 

que aprende a funcionar mejor en la vida real y no nada 

más en la :resolución de problemas. 

De Bono (idem) supone que se pueden establecer 

hábitos de pensamiento aplicables a cualquier área de 

conocimiento, como la búsqueda de alternativas y la 

provocación generada para producir ideas. Por ello, se 

pueden enseñar habilidades del pensamiento 

generalizables (como serian sensibilidad a problemas, 

generación de un gran número de ideas, cambio de una 

categoria a otra en esta generación, etc.) sin el uso de 

contenidos especificos, ya que prestar atención al 

contenido, desvia la atención de las herramientas que 

ayudan al pensamiento; cada vez que se trata de enseñar, 

vinculando el pensamiento a un contenido, las 

habilidades de aquél estarán debilitadas. Una 

herramienta debe ser tanto útil como de fácil 

utilización. 

El pensamiento como habilidad se puede enseñar 

mejor a niños de 9 y 11 años de edad, ya que poseen 

suficiente fluidez vei::bal y experiencia para operar las 

herramientas del pensamiento. La verdadera prueba de 



esta enseñanza es su efecto en la conducta posterior, es 

decir, no existe un instrumento que mida adecuadamente 

la ejecución del pensamiento, lo cual es completamente 

contradictorio con los aspectos fenoménicos que él 

espera desarrollar. 

A través del uso del Programa CoRT, De Bono (idem), 

espera establecer 4 niveles de logro en la adquisición 

de las habilidades del pensamiento: 

Nivel. I. - un reconocimiento general del 

pensamiento como una habilidad. Disposición para pensar 

acerca de algo, aunque sin recordar herramientas del 

pensamiento especificas. 

Nivel. II. - una aprox.irnación más estructurada hacia 

el pensamiento que incluye un mejor balance; búsqueda de 

alternativas, consideración de los puntos de vista de 

otras personas y anticipación de las consecuencias de 

las acciones. 

Nivel III.- uso deliberado y centrado en 

herramientas del CoRT. Organización del pensamiento en 

una serie de pasos. Existencia de un sentido de 

propósito en el pensamiento. 

Nivel IV.- uso fluido y apropiado de un gran 



número de herramientas del CoRT. Procesos 

metacognitivos del pensamiento. Cbservación del propio 

pensamiento. Diseño de tareas y estrategias del mismo y 

ejecución de las tareas. 

Un logro general de los sujetos se encuentra en los 

niveles I y II, enfatizando la habilidad del pensamiento 

deberá estar entre los niveles II y III, y sólo los 

grupos excepcionales, con entrenamiento minucioso, 

lograrán llegar hasta el nivel IV. 

Para De Bono (1984), llegar al nivel IV es posible, 

dado que se le puede enseñar al pensamiento a utilizar 

ciertas herramientas. Para él la escuela, por lo 

general, se ha enfocado en la enseñanza del pensamiento 

critico; éste sólo es una parte del pensamiento total, 

pero requiere de la creatividad y constructividad que 

ayudan al progreso. En la vida real, los adultos 

necesitan planear, decidir, construir, tomar 

iniciativas, es decir, necesitan de las habilidades del 

hacer (operacy) . 

Dentro de las caracteristicas, tal vez más 

resaltables por De Bono sobre el pensamiento lateral 

(1984), están que éste no es secuenciado, es 

71 



irrpredecible y no está limitado por lo convencional. No 

es necesario estar en lo correcto todo el tiempo, ni 

tener todo rígidamente definido. El entrenamiento está 

dirigido a personas de 8 a 22 años de edad en todos los 

niveles de habilidad, con una lección de 35 minutos o 

más por semana durante tres años. 

La necesidad para enseñar una habilidad de 

pensamiento a las personas es que éstas, si bien son 

inteligentes, no necesariamente son pensadores hábiles. 

De acuerdo con De Bono (1984) existen muchos sujetos 

considerados inteligentes que son pensadores poco 

efectivos: "Prefiero ver la relación entre la 

inteligencia y el pensamiento como similar a la relación 

entre un carro y su conductor. La ingeniería determina 

el potencial innato del coche; pero la habilidad por la 

cual el coche es manejado debe ser aprendida y 

practicada. Así, defino al pensamiento como 'la 

habilidad operativa' por la cual la información actúa 

sobre la experiencia" (1983, p. 703). 

Como puede apreciarse, los conceptos utilizados por 

este autor son sumamente confusos; en primer lugar, 

establece diferencias rígidas entre el P.V. y el P.L. 
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aunque supone que tienen funciones diferentes; es decir, 

el P·.L. produce o genera ideas, que aún cuando sean 

erróneas, generan algunas válidas; pero, cuando el 

proceso del P.L. termina, se utiliza el P.V. para 

analizarlas. Basado en esto, se supone la secuencia 

P.L.-P.V., pero sin mencionar en qué punto confluyen, 

amén de que este proceso es igual al de preparación 

incubación, iluminación y verificación (Wallas, 1926), o 

a la generación de ideas mediante la fluidez (Torrance, 

1972a, 1972b) • En segundo lugar, cuando habla de 

procesamiento de la información, lo considera como un 

proceso estático, sin explicar la generación de nueva 

infamación. 

Se nota que el proceso llevado a cabo en la 

solución de un problema descrito por Poincaré (1913), ha 

sido tomado de manera acrítica; sólo basta ~ 

~ por generarlas pero, ¿la infonnación que posee el 

sujeto es irrelevante?, o más precisamente ¿el objetivo 

es irrelevante? (Mayer, (1983) 1986). Poner a los 

sujetos a generar ideas, sin información previa o sin 

esquemas conceptuales bien organizados (Pozo, 1989), no 

les hace acceder, aún recurriendo al P. V., a la validez 
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de las mismas: más aún, tomar conciencia de que un 

problerra es tal, ¿es una función del P.V. o del P.L.? 

En tercer lugar, se dice que el programa CoRT se 

puede utilizar en un amplio rango de edades, pero sin 

especificar diferencias entre éstas, es decir, ¿el 

programa se utiliza igual independientemente de que sea 

un sujeto de 8 o uno de 22 años ele edad? 

Por último, en todos los libros o artículos de este 

autor, se echan de menos las referencias bibliográficas, 

aún cuando se utilizan conceptos generados por otros 

autores. 

Así se tiene que estos tres autores: Guilford, 

Torrance y De Bono, representan lo que se ha hecho 

dentro del estudio de la creatividad desde 1950 hasta la 

fecha. Por una parte, Guilford, con su teoría de la 

Estructura del Intelecto, sienta las bases para su 

estudio. A pesar de que la definición de este concepto 

continúa sin ser clara, De Bono ([1969] 1971, 1970, 

1983, 1984), ha creado un programa para su entrenamiento 

y Torrance (1972a) unas pruebas para medirla. Tanto el 

programa de entrenamiento corno las pruebas, carecen de 

sustento teórico y de investigación básica que los 
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comprueben. Sin embargo, las pruebas de Torrance son 

las más utilizadas para medir la creatividad (Lissitz y 

Willhoft, 1985) aún cuando otros autores tengan una 

concepción diferente de lo que es ésta. 

Guilford, Torrance y De Bono consideran al factor 

originalidad como básico para la creatividad. Este 

factor, desgraciadamente, no escapa de la valorización 

social, por la cual se toma en cuenta aquéllo que 

resulta original o nuevo para la sociedad en general y 

no para el sujeto en particular. Asimismo, uno de los 

objetivos de la creatividad será la generación de ideas, 

alternativas lógicas o, el mayor número posible de 

soluciones a un problema (llámese a esto producción 

divergente [Guilford], pensamiento lateral [De Bono], o 

simplemente sea considerado un aspecto más de la 

creatividad [Torrance]) más que por encontrar una sola 

respuesta correcta, sin especificar un modelo que 

explique dicha generación. 

Finalmente, estos autores suponen que la 

creatividad es una habilidad educable en el tierrpo, pero 

cometen el error de no basarse en una teoría del 

desarrollo que fundamentaría tanto su génesis como sus 
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diferentes estadios a lo largo de las distintas edades, 

de tal manera que se pudieran justificar los criterios 

utilizados para crear un programa de entrenamiento que 

posterionnente midiera la habilidad a través de un 

instrurrento. 
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Según Mayer {[1983] 1986), el primer curso para 

desarrollar la creatividad fue elaborado en 1931 por 

Crawford. A partir de alli, los distintos programas que 

empezaron a surgir {Bloom y Broder en 1950, Gordon en 

1961, Osborn en 1963, citados por Mayer op. cit.) 

supusieron que la creatividad era una habilidad 

susceptible de ser enseñada. Asi, a lo largo de la 

década de los sesenta, se desarrolla toda una gama de 

programas que continuaron partiendo de este principio. 

Sin embargo, la pregunta siempre se centró en las 

condiciones que desarrollan la habilidad creativa: 

entrenar en el uso de los procedimientos o estrategias 

generales, o bien ampliar la información en un 

conocimiento especifico. Es decir, qué enseñar y cómo 

enseñarlo. De esta manera, la continuidad de la 

investigación en este carrpo produjo, en la década de los 

ochenta, la solución que consistía en investigar los 

procesos que se generan en un campo específico de 

conocimientos y entrenar, precisamente, en dicho canpo; 

78 



antecedente inrrediato de la investigación que trabaja en 

las diferencias subyacentes en los procesos que siguen 

los expertos y los novatos en cualquier campo ~ 

(M3.yer, [1983] 1986, pp. 375 y ss.; y Pozo, 1989). i::: ~ 
::;¡;::¡ -t =-· Bloom y Broder, establecieron que ". . . los hábitos 

para resolver problemas, al igual que otros hábitos, 

pueden ser alterados por una formación y práctica 

apropiadas" (citado en M3.yer, op. cit., p. 383). Ellos 

mismos, al analizar a dos grupos de estudiantes 

(estudiantes modelo y estudiantes de recuperación) 

descubrieron que ambos parecian tener tanto la misma 

capacidad como el mismo conocimiento para obtener 

puntajes semejantes, sin embargo el grupo de estudiantes 

de recuperación mostraba un rendimiento muy bajo. Ante 

esto, Bloom y Bi:oder, enfatizaron que la diferencia 

recaia en los procesos implicitos en la resolución 

creativa de problemas, es decir, en los procedimientos 

que usaban los esfudlanlesrnodelo. Acentuando, con ello, 

el proceso. Cbviamente, fuera de investigar el proceso 

en si, estos autores llegaron a considerar que las 

estrategias bajo las cuales funcionan ciertas personas 

pueden ser enseñadas a otras que no las poseen. Mayer 
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mismo ( (1983] 1986), define la creatividad "... cano 

una actividad cognitiva que tiene como resultado 

soluciones nuevas de un problema. Por tanto, enseñar 

creatividad inplica enseñar a las personas cómo generar 

ideas nuevas para una situación dada" (p. 376) • Bajo 

otras orientaciones el producto creativo no está ligado 

a un proceso mental, sino a la técnica utilizada, sea el 

~8fil~m@~@!Sllil!m~ de Osborn, o bien la ©~m~@~~@fil 

(synectic: reunión de elementos aparentemente no 

relacionados) de Gordon (véase Mayer, op. cit.). Si 

dichas técnicas fUncionan o no, tal vez dependa de. una 

rm:U.tltud de factores entre los cuales parecerían básicos 

el proceso cognitivo llevado a cabo, el nivel de 

desarrollo en el cual se encuentren los sujetos y la 

asimilación y posterior acaroclación de la infonnación. 

Bien es cierto que el enfoque psicométrico 

puntualizó, CO!l'ó centrales, ciertas capacidades mentales 

a las que se les llamó factores o rasgos. Dicho listado 

establece, a partir de las diferencias individuales, una 

diferenciación recíproca en la ejecución llevada a cabo; 

con ello, los factores subyacentes se transforman en la 

condición necesaria y suficiente para explicar por qué 



una persona soluciona un problema, amén de que dicha 

inteligencia sea susceptible de ser rredida. 

El estudio de la creatividad supone, bajo el 

enfoque psicométrico, la posibilidad de encontrar los 

factores subyacentes implicados en ese proceso y, 

además, la posibilidad de medirlos. Asi, la tradición 

que contemplaba la inteligencia corno aquello que podía 

ser medido, más no definido, se prolonga en las 

investigaciones sobre la creatividad. De todas maneras, 

si la creatividad es un proceso autónomo o parte de 

otros, requiere de una especificación que no ha sido 

clarificada; lo obvio es relacionarla con la 

inteligencia en particular, o con el funcionamiento 

cognitivo en general. En este sentido, los trabajos de 

Getzels y Jackson ( (1963) 1980) y de Wallach y Kogan 

([1965a] 1980, [1965b] 1980) apuntan en la dirección de 

establecer las relaciones que gua:t:dan entre si, tanto la 

creatividad corno la inteligencia. ¿Es necesario ser 

inteligente para ser creativo?, y su reciproca ¿es 

necesario ser creativo para ser inteligente?; ¿guardan 

la misma relación? o bien, ¿es la creatividad un factor 

de la intel~gencia?. Yendo más allá ¿por qué no se 
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relaciona con la memoria o con el lenguaje? Es cierto 

que algunos autores mencionan, como básico, el papel de 

la inf onnación; sin embargo no introducen ningún modelo 

de funcionamiento de la memoria y cuando lo hacen, 

confunden memoria con un almacén (De Bono, 1970) • 

Otros, tratan de resolver el problema de si existe una 

inteligencia general (lo cual haria suponer que un 

sujeto con un C.I. elevado sería capaz de funcionar en 

todos los campos de conocimiento con el mismo nivel de 

ejecución) o, por el contrario si existen diversas 

hfelgenclo:s (Gardner, [1983] 1987), lo cual puede ser una 

base para reconsiderar los trabajos que investigan las 

habilidades y las estrategias de los expertos y los 

novatos. Asi, aunque no carece de interés esta 

discusión en sí misma, escapa a los objetivos planteados 

en el presente trabajo. Sin embargo es necesario 

considerar la mente ya sea como una totalidad o como un 

compuesto; si se le supone como lo segundo entonces 

deberian existir dos posibilidades: o bien se trata de 

una división cuyos elementos son estáticos, o bien 

existen elementos dinámicos que permitirían analizar los 

procesos de las habilidades mentales como seria el caso 



de la MetateoñaComponencfa/de Sternberg (1979, 1981, 

1984). 

Por otra parte, relacionar la creatividad con la 

solución de problemas hace explicito que la ejecución o 

el tipo de ejecución es lo :i.nportante para considerar un 

producto como creativo. En donde el proceso, las 

estrategias, la planeación y regulación quedan obviadas, 

y si son mencionadas vuelven a ser consideradas como 

productos. Sostener una definición de creatividad 

basada en el desarrollo de ésta como habilidad es, en el 

mejor de los casos, un acto trivial, corno dice Johnson­

Laird ([1988b] 1990), las teorias que se han 

desarrollado sobre la creatividad " •.. están lejos de 

proporcionar una explicación corrpleta de cómo alcanza la 

mente nuevas ideas, y a menudo parecen ofrecer 

resultados que, normalmente no se juzgarían como 

creativos ... Otras teorías, corno la de que la creatividad 

depende de asociaciones inusuales, son demasiado 

simplistas corno para producir auténticos trabajos 

imaginativos. Hay mucho más en juego cuando se escribe 

un poema, se pinta un cuadro, o se corrpone una sonata 

que la mera producción de una cadena de asociaciones 
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remotas. Existen restricciones que van emparejadas con 

estos géneros, y a un trabajo que consistiera 

s:ilrplerrente en una serie de asociaciones remotas se le 

juzgaria más probablemente como locura que como 

creatividad" (pp. 239-240) • Además, para este autor, 

una definición de creatividad debe contemplar tres 

propiedades caracteristicas: 

l.- La creatividad parte, necesariamente de 

elementos ya constituidos; es decir no se crea de la 

nada. 

2.- El proceso creativo no tiene una meta precisa, 

sino solamente algunas restricciones o criterios que 

debe currplir; es decir, los limites mismos de la teoría 

con la cual se está trabajando, el material, el género 

artístico, el m:x:!elo, etc. 

3.- El proceso creativo da lugar a un resultado que 

es nuevo para el individuo, que no es simplemente 

recordado o percibido y que no está construido por 

repetición, ni mediante un simple procedimiento 

deterministico. Este punto, separa tajantemente 

creación de imitación, más supone que la primera guarda 

las restricciones de los puntos 1 y 2. 



Para Johnson-Laird (1988a y [1988b] 1990) la 

corrprensión de los procesos .inplicados en la creatividad 

no se reduce ni a la solución de problemas, ni a la 

vinculación con la inteligencia, ni a la originalidad 

como consenso social, la propuesta por el contrario, va 

en el sentido de la posibilidad de reproducir el proceso 

creativo en un programa carputacional. 
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De manera general un problema posee ciertos 

elementos básicos: datos, objetivos y obstáculos; 

así, cualquier definición de ~&'®!ll>~@liillil debería 

contenplar tres características: l.- el problema está 

en un estado, pero 2.- se desea que esté en otro, y 

3.- no hay vía directa y obvia para realizar la 

transformación (Mayer (1983] 1986) • Como se verá 

posterionnente, esta consideración iguala pensamiento a 

resolución de problemas. Así se tiene que: "El 

pensamiento es una actividad mental no rutinaria que 

requiere esfuerzo. O::Un:e sienpre que nos enfrentarnos a 

una situación o tarea en la que nos sentimos inclinados 

a hallar una meta u objetivo, aunque existe 

incertidumbre sobre el modo de hacerlo. En estas 

situaciones razonamos, resolvemos problemas, o de modo 

más general pensamos" (de Vega, (1984] 1986 p.439). 

Bajo esta consideración Reitman (citado en Mayer 

(1983] 1986) realizó un análisis sobre la necesaria 

especificación del estado inicial y final, encontrando 
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cuatro categorías: 1.- estado ínicial y final bien 

definidos; 2.- estado inicial bien definido y estado 

final mal definido; 3.- estado inicial mal definido y 

estado final bien definido y, 4.- estado inicial y 

final mal definidos, que hacen clara la mayor o menor 

dificultad que tiene un sujeto al enfrentarse a un 

problema. Pero ante la obligada labor de establecer las 

bases de una explicación más coherente y clara, Mayer 

decide -ante tres términos diferentes: resolución de 

problemas, cognición y pensamiento- utilizar una 

definición "única, general y ccrnún a las tres". Así una 

definición de pensamiento poseería estas tres 

características: 

"l.- El pensamiento es cognitivo pero se 

infiere de la conducta. Ocurre internamente, en la 

mente o el sistema cognitivo, y debe ser inferido 

indirectarrEnte. 

"2.- El pensamiento es un ~ que inplica 

alguna manipulación de, o establece un conjunto de 

operaciones sobre el conocimiento en el sistema 

cognitivo. 

"3.- El pensamiento es dirigido y tiene como 



resultado la 'resolución' de problemas o se dirige hacia 

una solución" (Mayer, (1983) 1986. p. 21). 

Mayer sostiene que el pensamiento es aquelo que 

sucede cuando una persona resuelve un problema, es 

decir, produce un comportamiento que tiene una 

dirección que va de un estado inicial hacia un estado 

final. A principios de este siglo, la escuela de 

Würsburgo inició sus investigaciones sobre el 

pensamiento. Su agotamiento y posterior desaparición 

hacen surgir dos enfoques claramente diferentes: El 

Asociacionismo que puso su énfasis en la conducta y en 

cómo un elemento en la cadena (en la solución de 

problemas) está asociado a otro y, por otra parte, la 

escuela de la Gestalt que puso el acento en la 

comprensión y la organización mental (Mayer, (1977) 

1978). 

Para la concepción asociacionista, el pensamiento 

es la aplicación del ensayo y el error en la solución 

de una situación problema y su subsecuente ~~. 

Para dicha teoria el pensamiento consta de tres 

elementos: el estimulo, las respuestas y las 

asociaciones entre un estimulo y una respuesta. 
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Bajo este patrón Thorndike (véase Rachlin, (1976] 

1983; Oléron [1963] 1973 y Gréco, (1963] 1973), al 

realizar su experimento del puzzle box plantea la 

explicación en té:rminos básicarrente asociacionistas (eso 

son tanto la Ley del Efecto como la Ley del Ejercicio; 

es decir, la maxirnización de las respuestas correctas y 

la minimización de los errores y fortalece, mediante la 

práctica, el vinculo especifico E-R) ; pero además 

supone, en una excesiva generalización, que asi como 

aprende el gato por ensayo y error asi piensan los seres 

humanos, es decir, por asociación confundiendo 

aprendizaje con pensamiento (Gréco, [1963] 1973)_ 

En contraposición Kohler ((1921] 1989, 1969) y 

Wertheimer, ( [1945] 1959) suponen en sus experimentos, 

un fnslghl que relaciona el problema con la solución, 

obtenida ésta sin ensayo y error. Dado que este 

fenómeno implicaba referencia a aspectos mentalistas, 

los asociacionistas trataron de solucionarlo recurriendo 

a un mecanismo adh:x:, es decir: siempre se dan largas 

cadenas de respuestas y éstas se elaboran con base en 

el ensayo y el error, aún y cuando se den internamente. 

Asi, la §@~m@~~ill ~©ill~~IBID o ~ill~~~~~WID que 



daban los monos de Kohler, era producto de un ensayo y 

error interior, por tanto, como conducta encubierta 

diferente a la conducta observada por Thorndike que se 

calificaba caro descubierta (véase M3.yer, [1977] 1978). 

Una solución a este problema de la conducta 

encubierta fue la elaboración de las ~@®g~~§ 

~.,fll las cuales especificaban que entre el 

E-R debe existir una respuesta mediacional (rm} y un 

nuevo estado "interno" (em) y así sucesivamente. Por 

tanto, mientras el estado inicial (Ei) en la situación 

problema abierto y la respuesta (R) son situaciones 

externas, rm y em son encubiertas. Después de todo, 

lo importante no eran las respuestas, fueran éstas 

internas o externas, sino los mecanismos de los cuales 

se echaba mano: o bien el ~slghf o bien la asociación 

respectivamente. De cualquier manera ambas, como 

explicación, son corrpletamente ambiguas e insuficientes. 

¿Encontraremos en ese mismo momento histórico del 

desarrollo de la Psicologia planteamientos diferentes? 

Para algunos autores el pensamiento es, de manera 

explícita, una función específicamente humana; con ello 

se establece como necesario investigar sus rrecanismos ele 



producción en la vida cotidiana (Barttlet, [1958] 1988), 

es decir, en el proceso del pensamiento que sigue un 

sujeto en un contexto vivencial. Por otra parte, la 

relación del pensamiento con formación de conceptos 

llevan a autores cerro Bruner (1956) y Vygotsky ( [1934] 

1977) a establecer la construcción de significados como 

el elemento básico del pensamiento y de la relación de 

éste con el mundo que circunda a los sujetos. Asi, los 

estudios del pensamiento abandonan los laboratorios para 

retornar la cultura y el sentido corno los elementos a 

incluir en cualquier estudio del pensamiento. 
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Dewey ((1910] 1989) restringe el pensamiento a 

elementos o sucesos que no se encuentran presentes en el 

medio externo en el momento en el que pensamos en 

ellos. El hecho de pensar, .inplica la relación entre un 

elemento externo que se observa y un elemento no 

presente; pero que viene a la mente sugerido por lo 

percibido es decir, supone una diferenciación entre lo 

interno (pensamiento) y el mundo externo; dicha 

separación denota la representación o el uso de sinbolos 

y de signos como herramienta fundamental del 

pensamiento, que sólo podrá ser explicitamente 

sustentada en el trabajo de Vygotsky ((1934] 1986). 

Además, es curioso observar cómo el planteamiento de 

Dewey no fue retomado tres años después por un 

conductismo radical que hizo del pensamiento lllrel'le/o 

lnhlbldoensuparlemolora expulsándolo del espacio mental 

(interno) que habitaba a principios de siglo. 

En este sentido, considera que el pensamiento puede 

ser de distintos tipos, ya que el ser humano 

constantemente p¡ensa en una u otra cosa, es decir, 
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hay corrientes mentales vanas y caóticas que se suceden 

unas ·a otras por mera ocurrencia casual. Aunque pensar 

por pensar no tiene ninguna razón de ser, habrá que 

estudiar el tipo de pensamiento que seaúll al ser hum3.11o. 

Para él el tipo de pensamiento a analizar es el 

~0~©m~® !5@15.!l,~'\!l©. Este, es el tipo de 

pensamiento que consiste en darle vueltas a un tema y 

tornarlo en serio con todas sus consecuencias. Consiste 

en una sucesión de cosas acerca de las cuales se 

piensa; es una ordenación secuencial en la que 

cada una de ellas determina la siguiente corno su 

resultado, mientras que cada resultado, a su vez, 

apunta y remite a las que le precedieron. Los 

fragmentos sucesivos de un pensamiento reflexivo surgen 

unos de otros y se apoyan mutuamente" (Dewey, (1910] 

1989, p. 22) • 

El pensamiento reflexivo tiene una meta que debe 

alcanzar y esa meta impone la tarea de controlar la 

secuencia de ideas. "Lo que constituye el pensamiento 

reflexivo es el examen activo, persistente y cuidadoso 

de toda creencia o supuesta f orrna de conocimiento a la 

luz de los fundamentos que la sostienen y las 
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conclusiones a las que tiende" (idern p. 25) • Este 

tipo de pensanúento implica que existe un estado de 

duda, un estado de dificultad mental que da lugar al 

pensamiento y que se encuentra seguido de la búsqueda de 

algún material que esclarezca la duda, lo cual nos dice 

del inicio del proceso y del objetivo final que se 

pretende alcanzar a través del pensamiento reflexivo; 

pero no disipa la duda sobre los procesos que sigue 

dicho pensamiento. 

Cuando un sujeto se encuentra ante una dificultad, 

debe ir Irás allá de la infomación dada, pues los datos 

disponibles no pueden proporcionar la solución, sólo 

pueden sugerirla. Esta sólo se podrá alcanzar cuando 

el sujeto se base en las fuentes de sugerencia que serán 

su experiencia anterior y un fondo de conocimiento 

adecuado que se encuentre a su disposición. 

Dewey, al igual que Wallas (1926), supone que 

aunque no se puede enseñar a alguien a pensar, se le 

puede enseñar a pensar bien, a adquirir un hábito 

general de reflexión. La fomación del pensamiento es 

indirecta y sólo puede conseguirse mediante la 

regulación de las causas que lo evocan y lo orientan. 



Así tenemos que la educación tiene como principal 

objetivo la formación de hábitos de pensamiento 

vigilantes, cuidadosos y rigurorsos. 

Dewey llama ~ al proceso de llegar a 

una idea de lo que está ausente sobre la base de lo que 

está a la mano. Toda inferencia iroplica un salto de lo 

conocido a lo desconocido, siendo ésta el precedente 

del objetivo y del resutado de todo pensamiento 

reflexivo que es la transformación de una situación 

dudosa en una situación clara y determinada, es decir, 

la solución de un problema. 

Ahora bien, una vez que se tiene una inferencia, 

hay que verificarla y esto se puede hacer de dos formas: 

a) mentalmente, las inferencias se comprueban en el 

pensamiento para ver si los diferentes elementos son 

coherentes entre si y, b) por la acción, las 

inferencias se verifican mediante aquélla para ver si 

las consecuencias anticipadas en el pensamiento tienen 

lugar de hecho. Asi, los pasos que el pensamiento lleva 

a cabo para solucionar problemas, suponen la 

experiencia anterior según la cual, trás una prolongada 

preocupación por un tema intelectual, la mente deja de 
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funcionar de manera inrrediata y automática. El material 

se reordena a sí mismo y los hechos y los principios 

ocupan su correspondiente lugar. Un cierto proceso de 

incubación desemboca en la maduración de una decisión o 

de un plan. Sin embargo es importante mencionar que 

este alumbramiento de inventos, soluciones y 

descubrimientos, raram:=nte se produce en personas que 

no se hayan impregnádo conscientemente del material 

relativo a la cuestión, que no le hayan dado mil vueltas 

al asunto, y que no hayan sopesado los pros y los 

contras de los mismos. 

Es menester precisar que para Dewey ( [1910) 1989), 

el pensamiento reflexivo es inherente a la solución de 

problemas, donde el pr:Unero es la causa de la segunda; 

pero además, lo realmente irrportante, es que supone que 

una construcción de conocimientos sea un invento o la 

solución de un problema, no se da exnlh/lo, sino con el 

apoyo necesario de la información que el sujeto posee y 

utiliza. 
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Para Wallas (1926), el pensamiento es un proceso 

natural que necesita ser estudiado científicamente para 

establecer su funcionamiento y asi poder potenciarlo 

mediante ciertas reglas, esto es, precisamente, ©11 

€l8'ill© ~ ~lillilil.@Bll's@. Asimismo, es necesaria la 

existencia de un pensan/enlo en el que la explicación 

cientif ica sobrepase y guie las reglas ercpiricas, ya 

que en lo tocante al estudio del pensamiento, la ciencia 

va detrás ele la e>q:>eriencia. Esto últ:i=, supone, era 

consecuencia ele la postura irecanicista de los psicólogos 

que consideraban al instinto como el poder al que se 

accedía via la /'TIÓqlÍ"tC1 de la razón. 

Esta concepción del instinto cc:no ¡:;¡:;dt?i. y la razón como 

tiene que ser sustituida por una concepción 

ho/fslfca("hormist") que considere al organismo humano 

corno una combinación de elementos vivientes integrada 

inperfectarnente, donde cada uno de ellos manifiesta su 

propia iniciativa pero, al mismo tiempo, coopera con 

los demás para asegurar el bienestar de todo el 

organismo. En este sentido, el arlede/pensamlento 



pretende mejorar la coordinación de los elementos 

presentes en el proceso del pensamiento. 

Al sustituir la concepción mecanicista por la 

holistica, Wallas considera que pueden existir muchos 

ciclos de pensamiento, uno de ellos es el ciclo 

primitivo de comportamiento racional, en el cual la 

sensación conduce al inpulso, el impulso al pensamiento, 

y el pensamiento de nuevo al impulso y a la acción 

muscular; sin errbargo sostiene que la corteza superior 

puede correnzar el proceso del pensamiento sin recibir el 

estimulo primitivo de la sensación, ni el estimulo 

intermedio o impulso instintivo; y también puede 

concluir su actividad sin producir movimiento muscular. 

Wallas supone una estrecha relación entre la 

conciencia -que va desde la conciencia absoluta hasta la 

inconciencia- y el pensamiento. El Pensador debe 

entrenarse para observar sus experiencias psicológicas, 

tanto las menos conscientes como las más conscientes. 

Asi, si desea controlar algunos de los elementos más 

inportantes de sus procesos intelectuales, debe cambiar 

la concepción de su propia conciencia: de una tendencia 

imperfecta hacia la unidad (extraída de su sentido 



común), por una concepción implícita de su propia 

conciencia como una unidad, y para ello debe reconocer 

la existencia de los distintos grados de conciencia. 

Bajo esta argumentación, la memoria será un elemento 

esencial de la conciencia, pues la conciencia de un 

momento debe estar unida a la conciencia del momento 

anterior y posterior. 

Cada evento consciente tiene sus análogos por 

debajo del nivel de la conciencia total. En el 

inconsciente y/o preconsciente se pueden experimentar 

eventos que si sucedieran cuando se tiene conciencia 

absoluta se llamarían sensaciones, percepciones, 

:inpulsos o pensamientos. En cada grado de conciencia se 

puede componer un poema o solucionar problemas, sin 

embargo no nos damos cuenta de ello porque o no 

observamos, o nos olvidamos de los eventos mentales que 

suceden fUera de los limites de la conciencia total. 

Cuando los eventos mentales de la periferia de la 

conciencia se vuelven interesantes, tratamos de 

enfocarlos en la conciencia total; ahora bien, si uno se 

esforzara podría mantener dichos eventos interesantes y 

observarlos en la periferia. 



Aunado al problema de la conciencia se encuentra el 

de la voluntad, desde la voluntad total hasta la no 

voluntad o el automatismo de la conducta del organismo 

más simple; pero la voluntad o decisión o deseo de 

solucionar un problema no lleva necesariamente a la 

solución. Llegar a ésta, es algo que la voluntad no 

puede producir, lo cual ha llevado a l!Ulchos a decir que 

es imposible mejorar.el pensamiento por medio de un 

arte, sin embargo, "··· los procesos mentales que 

constituyen las formas más elevadas de pensamiento, y 

que llevan a la formación de ideas nuevas y útiles o a 

decisiones por asociaciones distantes y poco usuales son 

controlables, inq;Jerfectamente, por cualquier esfuerzo 

directo de la voluntad" (Wallas, 1926, p. 54) • 

De acuerdo con esto se puede, por medio de un 

esfuerzo de la voluntad, recordar un nombre o la 

respuesta a un problema simple; sin errbargo, si bien la 

memoria puede ser un proceso esencial para la solución 

de problemas, no es lo mismo recordar una respuesta que 

producirla (véase Wertheimer, [1945] 1959, con respecto 

a la distinción entre pensamiento productivo y 

pensamiento reproductivo). 
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Para Wallas el arte del pensamiento " • . • es un 

intento por mejorar -a través del esfuerzo consciente­

una forma ya existente de comportamiento humano." 

{Wallas, 1926, p. 59). Ahora bien, el pensador que 

trata de observar el pensamiento en su forma más 

natural, tiene que afrontar muchas dificultades, pues 

algunos de los pasos más importantes en el proceso del 

pensamiento {como ya fue mencionado anterionnente) son 

por lo general inconscientes o parcialmente conscientes, 

y el pensamiento ya sea inconsciente o parcialmente 

consciente cuando se logra observar no es necesariamente 

natural. El tema, aún en el pensamiento menos 

consciente, se deriva principalmente de la experiencia 

pasada y se encuentra influido por hábitos emocionales e 

intelectuales {véase Koestler, [1980) 1983), además de 

que el pensamiento {en cualquier grado) hace uso del 

lenguaje con sus innumerables asociaciones adquiridas. 

Por esto, el estudiante del arte del pensamiento debe 

escoger un punto más o menos arbitrario a partir del 

cual asune que el esfuerzo consciente del arte canienza. 

Al hablar del arte del pensamiento, Wallas se 

dirige a adultos jóvenes que ya hayan aprendido a 
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hablar, leer, prestar atención y memorizar; pero que a 

pesar de producir nuevas ideas constantemente al 

utilizar su cerebro, nunca han intentado utilizar 

conscienterrente un arte del pensamiento. Estos jóvenes, 

a pesar de las diferencias en la adquisición de sus 

experiencias, compartirán el elemento esencial en su 

pensamiento inventivo, es decir el proceso por el cual 

un evento psicológico llama a otro en el "intercarnbio 

telefónico" de la corteza superior. Este proceso de 

asociación es el que se debe tratar de mejorar y 

observar pero, más aún, emprender. Según Wallas (1926) 

dicho proceso se ha observado introspectivamente de dos 

fonnas: 1.- al recordar el tren de asociación una vez 

que ha ocurrido, 2.- observarlo mientras sucede. 

cuando un tren de asociación da lugar a la solución de 

un problema, se ha llegado al punto en el que se debe 

actuar y, por tanto, pasar de un estado inconsciente o 

semiconsciente a un estado de conciencia total. Además, 

el proceso de asociación no sólo puede llegar al 

reconocimiento de que la solución imaginada será 

efectiva, sino también al reconocimiento de que otras 

soluciones no serán viables. 
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Con respecto a ese proceso ele asociación, Wallas se 

pregunta: ¿en qué etapa del pensamiento debe el 

pensador llevar a cabo un esfuerzo voluntario y 

consciente ele su arte? Para poder lidiar conscienterrente 

con un evento psicológico, es necesario reconocerlo 

como diferente de otros. Tratando de evitar el problema 

del reconocimiento de distintos eventos psicológicos, 

Wallas se concentra en un sólo logro del pensamiento y 

dice que se puede dividir en principio, medio y fin. 

Por otra parte, Helmholtz (citado en Wallas, 1926), 

describió la manera en que nuevas ideas y pensamientos 

le venian a la mente. Después de llevar a cabo la 

investigación de un problema en todas las posibles 

direcciones, aparecian ideas sin ningún esfuerzo, 

inesperadarrente y corro por inspiración. Asi, este autor 

menciona tres etapas en la formación de un nuevo 

pensamiento: ~ cuando se investiga el 

problema en todas las posibles direcciones; 

~cuando no se piensa conscientemente en el 

problema; ~ cuando sucede la aparición de 

la nueva idea junto con los eventos psicológicos que 

precedieron inmediatamente y acompañaron a dicha 
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aparición y, la ~. en la que se prueba la 

validez de la idea y se reduce a una forma exacta. 

Wallas añade esta última etapa y les dá nombre a las 

cuatro. 

En la vida real estas cuatro etapas se traslapan 

constantemente. Asi se tiene que una persona puede 

estar incubando un problema que se habia planteado 

anteriormente, preparándose y obteniendo información 

sobre otro problema y verificando un tercero al mismo 

tiempo. Incluso dentro de un mismo problema se puede 

estar incubando inconscientemente un aspecto de él y al 

mismo tienpo preparando o verificando otro aspecto. Aún 

cuando el éxito, en el pensamiento llevado a cabo, 

inplique la creación de algo bello más que la solución 

de un problema (Bartlett, [1958) 1988, establece una 

cierta identidad entre el pensamiento del artista y el 

pensamiento del científico, sólo diferenciado por la 

forma de pensamiento, más no creando una distinción 

entre los logros bellos y los logros racionales), por le 

general se pueden distinguir cada una de las distintas 

etapas. 

Si se acepta este análisis, es necesario preguntar 



por qué rredios se puede lograr este esfuerzo consciente, 

y qué hábitos se obtendrán de dicho esfuerzo en cada 

una de las cuatro etapas • De esta manera, la etapa de 

preparación incluye todo el proceso intelectual generado 

a partir de la educación. O bien el acervo de 

info:i:rnaéión cl=l que puede disponer el sujeto en un canpo 

específico de conocímíento (Mayer, [1983] 1986) • El 

hombre educado ha adquirido, por el esfuerzo de la 

observación y la memorización, todo un conjunto de 

hechos y palabras que le dan un anplio espectro en el 

rrorrento de la asociación al igual que ciertos hábitos en 

la trayectoria de las asociaciones que constituyen sus 

slsfemasdepensamfenfo. El hombre educado ha aprendido 

y puede, en la etapa de preparación, (voluntaria o 

habitualmente) seguir ciertas reglas de manera que 

dirija su atención a los elementos sucesivos de un 

problema dado (véase Pozo, 1989, quien ha investigado 

las diferencias existentes entre expertos y novatos, en 

la ejecución en un problerra determinado). 

Para poder seguir voluntariamente ciertos métodos 

es necesario tener una pregunta clara y un problema 

claro, de otra forma no se podría establecer una 
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repuesta clara, obviedad que pasó desapercibida para 

Guilford, Torrance y De Bono. Reitman (citado en J:J'.ayer 

[1983], 1986) al analizar las especificaciones planteó 

cuatro categorías (véase principio del Capitulo 2), 

donde podría suponerse que un estado inicial y final 

bien definidos (primera categoría) llevan por sí mismos 

a una solución más rápida y más coherente; sin enbargo, 

no tocio problema, ya que lo es, tiene corrpleta claridad 

de la infonnación, ni una solución a la mano, siendo por 

tanto que todo problema al incio, por más claro y lógico 

que sea sierrpre es obscuro para el sujeto. La etapa de 

vedficaclón se parece a la de preparocl6n en que ambas son 

conscientes y siguen reglas lógicas y matemáticas para 

su control. 

En el periodo de mcubac/6n no se puede escoger 

pensar en un problema particular de manera voluntaria 

y/o consciente, pero sí se puede abstener 

voluntariamente de llevar a cabo un pensamiento 

consciente en un problema particular. Esta abstención 

voluntaria puede darse de dos formas: 1.- O transcurre 

realizando trabajo mental consciente en otros problemas 

o, 2.- Se aleja de todo trabajo rn:ntal consciente. 
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Wallas considera al primero más práctico, pues 

supone que se obtienen mayores resultados cuando se 

piensa voluntariamente en muchos problemas que quedan 

incompletos que cuando se trabaja con uno solo. 

Bartlett ( [1958] , 1988) dice que esto se debe a que 

las respuestas a un problema dado, por lo general, se 

encuentran en, o pueden adoptarse de, otros campos. 

Para Wallas (1926), en el caso de las formas más 

dificiles del pensamiento creativo corno son 

descubrimientos cientificos o decisiones politicas, no 

sólo debe haber un intervalo en el que no se lleve a 

.cabo pensamiento consciente del problema particular, 

sino que este intervalo debe de pasarse de tal manera 

que nada jnterfiera con el proceso inconsciente de la 

mente, debe haber gran relajamiento mental. 

Tal vez la etapa más dificil de controlar sea la de 

llinklacl6n. Si se define la iluminación corno el flash 

instantáneo en el que se encuentra la respuesta, es 

obvio que no se podrá influir por medio del esfuerzo 

consciente, pues sólo se puede tratar voluntariamente 

con los eventos psicológicos que duran cierto tiempo. 

Según Wallas, la iluminación es la culminación de un 
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tren de asociación exitoso que ha durado un cierto 

tiempo y que ha estado precedido por una serie de 

pensamientos o asociaciones tentativas y no exitosas. 

Distintos pensadores, o los mismos pensadores en 

distintas instancias, varian en cuanto al tierrpo ocupado 

en los trenes de asociación no exitosos, a veces la 

asociación exitosa parece consistir en un salto de 

asociación, o en saltos sucesivos que parecen 

instantáneos. Si se pretende controlar este proceso de 

asociación es necesario que dure lo suficiente para que 

el pensador se dé cuenta de lo que está pasando. La 

evidencia parece indicar que tanto los trenes de 

asociación que gui.aron al proceso hacia el éxito, como 

el tren de asociación exitoso, son inconscientes o se 

encuentran en la periferia u orilla de la conciencia 

central. 

Es muy difícil observar la conciencia periférica en 

el instante de la iluminación total, o recordar los 

trenes de asociación que llevan a ella, sin embargo, 

Wallas (1926) sostiene que hay pensadores que han 

recordado sus experiencias de la conducta periférica 

tanto antes como· durante la iluminación total (para una 
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mayor clarificación de este proceso, véase Koestler, 

[1980] 1983) Wallas utiliza el término de 

~ para referirse al momento, durante la etapa 

ele la ·nurninación, en el que la conciencia periférica de 

un tren de asociación se encuentra en un estado de 

aumento, en el nivel de conciencia, que indica que el 

destello del éxito consciente se aproxima. Si el 

sentimiento de intimación dura un tierrpo considerable y 

es lo suficientemente consciente, o puede hacerse 

consciente por un esfuerzo de atención, podriamos lidiar 

con él voluntariarrente. 

Por último, la verlf/cac/6n, además de probar el· 

resultado de un tren de asociación, utiliza el lenguaje 

para elq'.llicar dicho resultado. 

De acuerdo con Wallas (1926), cada una de nuestras 

actividades mentales no sólo da lugar a alguna 

información de salida cuando el proceso del pensamiento 

es exitoso, sino que deja nuestro organismo más 

capacitado e inclinado a la repetición de dicha 

actividad en el futuro; a este efecto se le conoce como 

h6blto. Considera, asimismo, que para lograr algunas 

mejorias en el arte del pensamiento, a.veces es 
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conveniente definir como meta u objetivo el hábito a 

formar; siendo la actividad, el medio para crear dicho 

hábito. A pesar de que los hábitos pueden ayudar al 

arte del pensamiento es importante no convertirse en 

esclavo de ellos. Si se-desea tener un arte de 

pensamiento, es necesario adquirir el hábito de prestar 

atención a la conciencia periférica de cualquier evento 

mental, sin necesariamente desviar la atención de la 

tarea principal. Cuando un evento mental de la 

periferia de la conciencia llama nuestra atención, 

habrá que tomar nota de ello y revisarlo 

posteriormente, sin embargo el pensador también debe 

poder discriminar cuándo debe posponer su pensamiento 

central y enfocar su atención al evento mental de la 

ccnciencia periférica, pues este último puede ser, en un 

determinado momento, más importante que el pensamiento 

originalrrente revisado. 

Los hábitos especiales que cada pensador debe 

adquirir para trabajar con el material (la información) 

que ha acumulado a lo largo de su vida, variarán 

dependiendo del tipo de trabajo a realizar, la 

naturaleza del material y su propias habilidades o 
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poderes. Cuando una persona especializada en un campo 

se enfrenta a material de otro campo, tendrá que 

repensar y reorganizar la infonnación diseminada. 

Los pensadores creativos han mencionado muchas 

veces que sus mejores ideas les han llegado 

automáticamente por~, y cómo su trabajo 

tenia mayor éxito cuando no habia mucho esfuerzo ni un 

sentimiento consciente voluntario. Sin embargo el 

trabajo realizado sin esfuerzo consciente varia 

enormemente en la eneigfa con la que es llevado a 

cabo. Las actividades mentales que en cierto mcxnento se 

realizaron con un gran esfuerzo consciente voluntario, a 

la hora de repetirse inevitablemente se vuelven menos 

conscientes y se requiere de menor esfuerzo. 

Un problema que se presenta seria: ¿cómo hacer 

para que una acción que se vuelve habitual, y que por 

tanto requiere de rrenor esfuerzo no se vea acarpafiada de 

un decrerrento en la energia? 

En el arte del pensamiento, la estimulación 

eficiente de la energía , no depende de la intensidad o 

repetición del esfuerzo original. El pensador debe 

aprender cómo hacer para que ese esfuerzo particular, 

m 



ese golpe (stroke) especifico que da energia a su 

organismo, sea más fácil y apropiado para realizar su 

tarea. 

Wallas rrenciona que hay personas que nunca aprenden 

ese golpe particular, e incluso hay personas que lo 

aprenden en ciertas ocupaciones y no en otras, es decir, 

que se requiere de distintos procesos para lograr la 

energia necesaria en distintas actividades: procesos 

diferentes para ocupaciones diferentes. 

Asimismo menciona que aprender cuál es el golpe 

co=ecto en el pensamiento es muy dificil, pues " ••• el 

éxito en la autoestimulación de la energia mental 

requiere de la coordinación de innumerables factores 

psicológicos, cuya naturaleza y forma de trabajar se 

ignoran, y a menudo de superar inhibiciones 

inconscientes." (Wallas, 1926 , p. 157) 

El efecto psicológico de un acto realizado puede 

variar grandemente por cierta información o conocimiento 

adquirido, después de que se ha llevado a cabo el acto. 

Por ejemplo: una observación que después de algún 

tienpo da lugar a investigaciones. 

Para Wallas es clara la existencia de diversos 
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tipos de pensamiento, este concepto se refiere a 

ciertos hábitos mentales característicos de ciertas 

nociones, profesiones o grupos de personas. Algunos 

hábitos mentales originalmente fueron resultados semi­

inconscientes de una manera de ganarse la vida. Nadie 

inventó conscientemente el tipo de pensamiento legal, 

sin embargo el tipo de pensamiento a veces sigue un 

patrón que fue creado por el esfuerzo consciente de un 

pensador corno Anaxágoras, Descartes, Hegel, etc., 

para más tarde extenderse por iredio de la enseñanza y la 

imitación. El hecho de que un cierto tipo de 

pensamiento prevalezca se debe a una combinación de 

invención consciente y a la influencia menos consciente 

de las circunstancias. Alguien inventa un tipo de 

pensamiento, que será aceptado o rechazado ante la 

aparición de un nuevo hecho; de la misma manera, 

un cierto tipo de pensamiento puede ser inventado e 

ignorado en un país y recibido con gran entusiasmo 

en otro en donde será más útil. 

Wallas sostiene que habrá un tipo diferente de 

pensamiento en naciones distintas. Para argumentar 

esto, habla de las diferencias entre Inglaterra y 
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Francia y dice que éstas se deben principalmente a la 

tradición intelectual, parcialmente transmitida por la 

educación, el sistema politice y la historia de cada 

pais.· De esta manera, Inglaterra ha enfatizado más 

-si se tratan de explicar las diferencias en ténninos 

del proceso del pensamiento- las etapas menos 

conscientes del pensamiento: la intimación y la 

iluminación, mientras que Francia, por el contrario, 

ha prestado más atención a los estados más conscientes: 

preparación y verificación. 

Para Wallas, si se pretende que el arte del 

pensamiento sea efectivo, éste debe comenzar en una edad 

en la que la selección de los métodos intelectuales se 

lleve a cabo por los maestros; pero se debe tener 

claro que la mejor manera de practicar el pensamiento no 

será la misma para un niño que para un joven o un 

adulto. Con ello Wallas resalta no sólo la :importancia 

de la cultura en la formación de procesos de 

pensamiento, sino también la importancia del nivel de 

desarrollo de los sujetos. Uno de los ele.~entos más 

dificiles, por supuesto, es a qué edad debe el maestro 

tratar de estimular la energia nEntal del estudiante por 
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rredio de un esfuerzo voluntario y qué tanto debe dejarse 

que la energia mental ocurra espontáneamente. En 

este sentido, el maestro debe tratar de que el 

estudiante utilice su pensamiento por medio de su 

voluntad consciente tan pronto como entre a la escuela. 

Wallas se queja de que a partir de 1870 se han exagerado 

las diferencias establecidas entre el adulto y el niño; 

para él, después de la infancia, el crecimiento 

intelectual, en muchos aspectos, 

que cualitativo. 

es más cuantitativo 

Wallas dice que personas que no tuvieron 

oportunidades en su edad tenprana, pueden triunfar en su 

vida adulta en ocupaciones como la politica y el 

comercio; pero es muy dificil que tengan éxito en 

ocupaciones como literatura, ciencia o filosofia que 

requieren de un esfuerzo continuo y prolongado desde la 

niñez hasta la edad adulta para poder obtener los más 

altos resultados. Es decir, para Wallas, el desarrollo 

intelectual, aunque es~ontáneo -en algunas 

circunstancias- requiere de una cierta sistematización 

que da la escuela; pero también de la vida en cultura. 

Sin embargo, los conocimientos académicos, que :requieren 
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de estrategias especificas, sólo pueden ser 

desarrollados vias la educación o aprendiendo un arte 

que seria, precisamente, e.I arte de pensar. 

116 



Para Wertheimer ((1945] 1959), uno de los 

principales problemas que el concepto de pensamiento 

plantea es que se habla de él corno si ya se hubiera 

resuelto el conflicto de su definición, es decir, como 

si cada vez que se hablara del pensamiento se estuviera 

refiriendo a un concepto único o a una definición 

universal; ya que éste no es el caso, las distintas 

concepciones repercuten en la educación, el 

caiportarniento y otras actividades humanas. 

Wertheimer consideraba que existían 2 grandes 

teorías del pensamiento y que las demás guardaban, de 

una manera u otra, una fuerte relación con éstas. La 

primera gran teoría del pensamiento es la L6glca 

Tra:llclonal. En ésta el pensanliento se relaciona con la 

verdad; para que algo sea considerado vei:dadero o falso 

se debe basar en proposiciones que envuelvan conceptos, 

clases de conceptos, silogismos y conclusiones. Asi la 

veracidad de las conclusiones queda garantizada por las 

premisas. La Lógica Tradicional se preocupa por los 

criterios que garantizan la exactitud, validez, 
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consistencia general de conceptos proposiciones, etc. 

Esta comienza con Aristóteles y no se da un cambio 

básico en ella sino hasta el Renacimiento con el 

procedimiento de la Inducción, que enfatiza la 

experiencia y la experimentación que estudia las 

constantes conexiones empiricas de los hechos y, a 

partir de éstas, trata de llegar a conclusiones 

generales. 

La otra gran teoria del pensamiento es el 

Asociacionismo, que se basa en la idea de que para 

comprender el pensamiento, es necesario estudiar las 

leyes que gobiernan la sucesión de ideas. La ley 

fundamental para los asociacionistas es que si dos 

sucesos ocurren uno detrás del otro, la siguiente vez 

que ocurra el primero llamará al segundo (véase Rachlin, 

(1976] 1983). El hábito, la experiencia pasada y los 

elementos repetidos en cotigüidad son factores 

esenciales. La lista de operaciones para esta teoria 

es: " •.. asociación, adquisición de conexiones, lazos 

sobre la base de repeticiones, el papel de la 

frecuencia, recuerdo de la experiencia pasada, ensayo 

y error con oportunidad de éxito, aprendizaje sobre la 
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base de éxito repetido, llevar a cabo respuestas 

condicionadas, hábito" (Wertheimer, ( (1945] 1959) 

p. 9). 

Cuando la lógica fonnal trata de describir procesos 

genuinos del pensamiento se obtiene un resultado 

insatisfactorio, pues se tiene una serie de operaciones 

correctas, más el sentido del proceso, lo que resulta 

vital y creativo se pierde en las formulaciones. Por 

otro lado, es posible tener una cadena de operaciones 

lógicas, perfectamente correctas por sí mismas y no 

tener un tren de pensamiento lógico o sensible. 

Para Wertheimer, la lógica formal tiene sus 

ventajas, pues lleva al rigor en cada paso y contribuye 

a la formación de una mente crítica; más por ella misma 

no parece dar lugar al pensamiento productivo. 

Por su parte, el Asociacionismo tuvo también 

dificultades similares pues debía distinguir entre el 

pensamiento sensible y combinaciones sin sentido, 

además de que no explicaba el lado productivo del 

pensamiento. 

Wertheimer estaba interesado en estudiar cómo 

procedia el pensamiento y en encontrar la naturaleza 
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del proceso tanto en su totalidad como en sus partes, 

pasos y operaciones, considerándolo así como sisl8ITIOS 

relativamente cerrados, sin tomar en cuenta sucesos o 

eventos mayores. 

Su estudio del pensamiento lo lleva a cabo a través 

de la resolución de problemas, de esta manera, explica 

que el proceso del pensamiento comienza con el deseo de 

llegar a la relación interna de los elementos que 

conforman el problema. La búsqueda no es de cualquier 

relación que los conecte, sino de la naturaleza de su 

interdependencia intrínseca. Para llegar a una 

solución productiva, es necesario comprender el 

significado funcional de las partes. El proceso 

completo es una línea consistente del penSC11lliento. No 

se trata de la suma de las partes, todos los pasos se 

caiprenclen en lo relativo a su función. 

"Las características esenciales de las 

operaciones •.• son básicamente diferentes ..• de las 

operaciones de la lógica fo:anal y del asociacionismo, 

que se ciegan a ver el todo y los requisitos 

estructurales que dan pie a la existencia de las 

operaciones" (ídem p. 42) • 
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Algunos teóricos suponen que el uso de relaciones 

dará-pie al pensamiento productivo. Encontrar 

relaciones, incluso cuando éstas sean correctas no es lo 

decisivo, es necesario que dichas relaciones sean las 

estructuralmente requeridas a la luz del todo, 

concebidas y utilizadas como partes en su función y 

estructura. La dinámica del proceso del pensamiento es: 

enfrentar el problema,· una laguna, algo inconpleto en 

la situación que tiende a concretizarse en regiones 

problemáticas y en las operaciones de cambio. Aquéllo 

que se utiliza ya sea de la situación presente o del 

recuerdo entra en el proceso basado en su función 

estructuralmente requerida, cambiando la situación 

inicial con su laguna y falta de claridad a una 

situación final clara y conpleta; una buena transición 

de mila gestalt a buena gestalt. 

Para que exista pensamiento productivo es necesario 

llevar a cabo un cambio de dirección, una transición 

que incluya una reorganlzacl6n estructurar. esta 

transición no debe ser a un elemento más familiar para 

el sujeto, sino una transición donde el problema en 

cuestión se vuelva más claro. 
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Cuando se trata de encontrar el proceso psicológico 

del pensamiento, éste no se puede basar en la validez y 

lo correcto de la respuesta, sino que es necesario ver 

los témdnos en su significado flmcional que darán lugar 

a soluciones sensibles, es decir, a pensamientos 

productivos. 

Wertheimer plantea que las operaciones 

estructurales en distintos procedimientos son diferentes 

en algunos aspectos, pero que algunas de sus 

caracteristicas son las mismas: primero se ve el 

problema, se da uno cuenta de él. Esto requiere una 

conprensi6n de la estructura concreta de las series a la 

luz del problema. La meta de descubrir las relaciones 

internas entre la estructura y la tarea llevan al 

reagrupamiento, a la recomprensi6n estructural. Los 

pasos y operaciones no parecen ser de ninguna manera una 

secuencia fortuita y arbitraria, más bien existen como 

parte del proceso completo dentro de una.linea de 

pensamiento. Se llevan a cabo a la luz de la situación 

completa, de su necesidad funcional (pasos y 

operaciones), no por medio de un accidente ciego, ni 

tampoco por medio de una repetición no pensada o por 
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una conexión de :regla enpirica" (iclem p. 115) • 

A veces el proceso completo sólo se lleva un 

minuto, en ocasiones, sin enbargo, la idea aparece de 

manera coloidal, pasa algún tiempo para que la 

situación se vuelva lúcida, clara; una vez que se 

tiene la idea, los sujetos son capaces de ver las 

cualidades estructurales del problema antes de ser 

capaces de establecerlas en ténninos concretos. 

En muchas ocasiones el proceso del pensamiento 

tiene un periodo nebuloso, Wertheimer supone que esto 

se debe a que faltan, o no se han desarrollado ténninos 

exactos para cualidades estructurales. El problema 

tenrúna una vez que todos los elerrentos envueltos se han 

cristalizado. En este momento por lo general se 

rechazan propuestas que no encajan con las cualidades 

estructurales previstas antes de que uno sea capaz de 

escribir la solución. 

El pensamiento productivo es, para Wertheimer, un 

proceso genuino y claro que las personas desean llevar a 

cabo si se les guia de manera correcta lo cual 

inplicitamente supone que es entrenable, el proceso del 

pensamiento productivo incluye operaciones esenciales no 
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consideradas por las aproximaciones tradicionales, 

estas operaciones son el agrupamiento, reorganización y 

funcionalidad de las partes dentro de un todo, 

basándose en los requisitos de la estructura. Dentro 

del pensamiento productivo, los procesos llevados a 

cabo no son la suma de las partes, no son ai:bitrarios en 

su naturaleza; a pesar de las dificultades y 

desviaciones, muestran una consistencia en su 

desarrollo. 

Mientras los procesos del pensamiento se 

desarrollan, aparecen expectativas lógicas y 

consistentes. Estos distintos pasos llevarán a la 

verificación pues de otra manera se tendrá una actitud 

diletante; se busca una verdad, más no fragmentada 

sino estructural. 

Para Wertheirrer el " ••• pensamiento consiste en: 

- vizualizar y darse cuenta de las 

caracteristicas y requisitos estructurales; para 

poder proceder de acuerdo con y determinados por, 

dichos requisitos; cambiando asi la dirección de 

la situación hacia mejores estructuras, que 

incluyan: 
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que se perciban y se trabaje con las lagunas, 

-las regiones problemáticas, los disturbios y 

superficialidades de manera estructural; 

que las relaciones estructurales internas 

-las adecuadas y no adecuadas- se busquen dentro 

de dichos disturbios y en la situación dada 

considerada caro un todo y en sus distintas partes; 

que se lleven a cabo operaciones de 

agrupamiento estructural, de segregación, de 

centrado, etc.; 

que las operaciones se vean y traten como 

parte de la estructura, con sus respectivos roles 

y significados dinámicos, incluyendo la cC11prensi6n 

de los carrbios que ésta abarca; 

darse cuenta de la transformación estructural, 

la jerarquia estructural, y separar la periferia 

estructural de los rasgos fundamentales - un caso 

especial del agrupamiento; 

buscar una verdad estructural más que una 

fragrrentada." (iclan p. 235, 236) • 

Sin embargo, el problema no resuelto por la 

definición del proceso del pensamiento productivo dada 
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por Wertheimer, es que no se sabe qué es lo que hace 

o cuáles son los elementos que llevan a un sujeto a 

reorganizar los elementos de un problema y a darse 

cuenta de las relaciones y funcionalidad de las partes 

en el todo. ¿Por qué algunos sujetos logran llevar a 

cabo la transición de mala gestalt a buena gestalt y 

otros no? Hasta aqui el problema sólo queda planteado, 

pero de ninguna manera solucionado; amén de la gran 

confusión entre percepción, aprendizaje y pensamiento 

(el insight como una reestructuración del campo 

perceptual, o corno una forma de razonar; véase Gréco, 

[1963] 1973) • 
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De acuerdo con Bartlett ([1958) 1988), el 

pensamiento es lo que permite que una persona se refiera 

a algo que no es parte inmediata del ambiente externo y 

donde la información presente se complementa con la 

información almacenada, para alcanzar un conocimiento 

que no se lograria tomando cada una de ellas por 

separado. Este completamiento es una caracteristica 

particular del pensamiento. 

El pensamiento puede también ser considerado como 

una conducta hábil que requiere de signos y simbolos 

para expresarse y que además posee caracteristicas de 

las habilidades motoras de las que podria haberse 

desarrollado y a las que complementa. Esta continuidad 

entre conducta motora y pensamiento es para Bartlett un 

acceso tanto paradigmático cc:m:J metodológico. "Cualquier 

clase de habilidad motora consiste en utilizar la 

evidencia recogida directa e indirectamente del entorno 

[que no supone el mundo estimular del conductismo, 

sino el mundo confeJduol y signlflcafivo del sujeto que 

actuaJ para intentar resolver aquel problema del que se 
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trate en el momento de la ejecución. Asimismo se 

postula que cualquier tipo de pensamiento está basado en 

infonnación o evidencia que, de nuevo, debe ser recogida 

directa o indirectamente del entorno y que se utiliza en 

un intento de satisfacer los requerimientos de la 

situación sobre la que se piensa" (Bartlett, [195BJ 

19BB, p. lB) • 

El término habilidad no se refiere al tipo más 

sinple de comportamiento, mismo que sería el resultado 

de un estímulo simple, sino que " ••• se trata de una 

gran cantidad de funciones de receptores y efectores que 

se encuentran unidas y relacionadas según un orden de 

sucesión significativo que posee un inherente caracter 

de dirección y que se mueve hacia un objetivo 

considerado como su término natural" (ídem p. 20) • 

cuando un sujeto va a alcanzar un objetivo, se basa en 

las señales que vienen del medio, las interpreta y lleva 

a cabo acciones, hay más señales y menos acciones 

posibles conforme se va alcanzando el objetivo; dicho 

modelo puede ser considerado como semejante al de 

Bernstein (citado en Bruner [19B4] 1986). La ejecución 

eficaz requiere de un control adecuado de lo que se ha 
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percibido, se inicia y se dirige por las señales tanto 

externas como internas que le info=n sobre sus propios 

movimientos de acuerdo a cómo los va llevando a cabo. 

Asi, una habilidad ejecutada de manera experta deberia 

tener una rápida adaptación y flexibilidad en su 

ejecución. 

El hecho de utilizar el término habilidad para 

conjuntos amplios de comportamiento y no para simples 

relaciones estímulo-respuesta supone, para Bartlett, 

analizar ésta como una fil@~!w!@JID@l fu2!~©~©@\grnfil~; 

dicho concepto ha sido utilizado en lugar de pensamiento 

por Pierre Oléron. Asi, para este autor las 

~!'\!7!@!©@1@0 ~OO~©~©@~mfil~©§ quedarían definidas 

por: a) actividades que se ejercen en circuitos 

prolongados y, b) actividades que " ••. i.mplican la 

formación de esquemas o modelos relacionados con los 

objetos que el sujeto percibe y sabre los cuales actúa". 

(Oléron, [1963) 1973, p. 11) . Donde el más refinado de 

estos mxlelos seria el sistema simbólico. Asi, no basar 

el estudio del pensamiento a partir de un cúcuno 

cerrado es alejarlo drásticamente del concepto de 

reflejo, concepto princeps en el conductismo radical 
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de Watson que consideraba al pensamiento caro un reflejo 

inhibido en su parte ootora {Boring, (1929) 1979). Por 

otra parte, las actividades realizadas, que organizan 

tanto la información extema corro la interna, suponen un 

proceso de autorregulación (feedback) del pensamiento 

que aleja al sujeto de las respuestas inmediatas. "Las 

habilidades motoras están ligadas a las demandas del 

mundo del momento, pero el pensamiento puede encontrar 

que las suyas están muy alejadas en cualquier dirección, 

o que incluso carecen de tiempo o lugar" {Bartlett, 

[1958] 1988, p. 211). Esta diferencia entre lo 

inmediato y lo mediato abre, asimismo, una diferencia 

entre niveles. Siendo el pensamiento una 

habilidad de alto nivel (no asi la conducta 

motora), debe poder utilizar la información 

anterio:orente adquirida al igual que las respuestas ya 

establecidas. De esta nanera, cualquier consideración 

teórica del pensamiento debe tornar en cuenta los 

problemas del almacenamiento y la recuperación de la 

infamación. 

Es en cuanto al problema de la información que 

Bartlett sostiene su análisis sobre el pensamiento, es 
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decir en el uso de la información para complementar la 

información en una situación dada. Este problema 

ha sido básico también en Ausubel, Novak y Hanesian 

([1976] 1987) para explicar la relación entre la 

info:rmación nueva con la ya almacenada, y tipificar asi 

el aprendlza/evedxJI cognlffvo. Asimismo, para Bruner 

( [1957] 1973) los sujetos sienpre van más allá ce la 

infonnación inicial. 

Los experimentos realizados por Bartlett son de 

tres tipos: a) aquellos donde existe un conjunto de 

información, después otro y, entre ambos, se encuentra 

un vacio o laguna (gap filling). El sujeto debe 

rellenar el vacio a partir de lo que pueda extraer de 

la información que se le da, este vacio se rellena, 

entonces, por :l!.m~@!S'jjl®:i!.Gl@l:l!.~m; b) donde la 

infonnación se presenta a partir de una serie de pasos 

que se interrumpen antes de llegar al final y el sujeto 

debe continuar la infonnación hasta que llegue a lo que 

considere es el final, asi el sujeto rellena el vacio 

por ~~ y, c) donde se presenta toda 

la infonnación de una situación, pero hay que hacer algo 

con ella: relacionar los elementos en un cierto orden 
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que satisfaga un requisito, utilizar un punto de vista 

inusual y/o recomponer la información e 

interpretarla para alcanzar un cierto objetivo. Es 

pi:ecisanente este punto el que ha utilizado Wertheriner 

( (1945) 1959) para explicar el pensamiento productivo. 

Por otra parte con respecto al prllter y segundo puntos, 

aunque con un vacio teórico y experimental notable, 

Torrance (1988) supone que el ~©ru@~@ru~® 

~~P entre otras cosas, se define " ... como el 

proceso de percibir dificultades, problemas, lagunas en 

la infonnación, elementos ausentes •.. " (p. 47). Donde 

el problema no es en si la palabra ~ sino que 

nunca rrenciona cuáles son los irecanism:is y/o procesos 

que lleva a cabo el sujeto para rellenar esas lagunas 

en la infomación. 

Según Bartlett, cuando toda la información 

necesaria se tiene al :inicio, pero hay que develarla, 

tenemos algo muy parecido a la soluc/6ndeproblemas, 

donde hay un resultado considerado cCll'O correcto y otros 

considerados cano erróneos. Aunque sostiene que no tiene 

sentido psicológico hablar de pensamiento, si y sólo si, 

se obtiene.el resultado correcto, pues el pensamiento 
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puede existir sea cual fuere el resultado siempre y 

cuando se realice un intento de ir más allá de la 

evidencia o información disponible. Asimismo reconoce 

que si se considera al pensamiento caro una habilidad de 

alto nivel, tal vez deba existir una noción y criterios 

de pensamiento eficiente. Esta consideración es 

semejante a la utilizada por Dewey ([1910] 1989) que 

distingue entre pensamiento y pensamiento reflexivo, 

considerado éste caro un proceso dirigido a un fin, pero 

sin negar la existencia de pensamiento no dirigido a un 

fin. 

En sentido estricto, " ••• el pensamiento se puede 

definir com::i: la arrpliación de la infoDnación disponible 

a partir de la propia información, de tal forma que se 

completen los vacios (gaps) que hay en ella; y esto 

se realiza a través de una sucesión de pasos 

interconectados, cuya definición explicita puede 

efectuarse en el momento o dejarse para etapas 

posteriores" (Bartlett, [1958] 1988, p. 85) • Para 

Bartlett, el proceso de pensamiento implica que en cada 

caso en que éste se utilice, los pasos tendrán una 

dirección; sin embargo, no se sabe cuáles son las 
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condiciones o conjunto de condiciones que pueden 

desencadenar el rrovimiento de un paso a otro. 

La información que entra por los sentidos se 

percibe, es almacenada y queda disponible para usos 

posteriores. La información almacenada puede sufrir 

procesos de elaboración y cambio; asi, cuando se 

recuerda, tal vez no se posean los mismos vacios o 

espacios que cuando se percibió la primera ocasión. Al 

utilizar la información tomada de la percepción 

inmediata, del almacenamiento o de ambos, se da una 

fragmentación de la infonnación y, por tanto, existen 

espacios vacios; sin embargo la existencia de estos 

últimos no implica que se desencadenará el proceso del 

pensamiento, pues si fuese así, se estaría pensando 

todo el tierrpo. El carácter direccional del pensamiento 

implica algo más que la simple percepción de espacios 

vacios o incompletos, esto es, la cantidad de 

infonnación que posea un sujeto. De sus experimentos, 

Bartlett concluye que: a) existe una cantidad mínima 

de información por debajo de la cual la tarea de 

corrpletar la infonnación se vuelve una cuestión de 

idiosincrasia individual y, b) cuando existe más 
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evidencia de la que se considera minirna, el número 

de formas en que se completan los espacios es 

mucho menor al núrrero en que teóricamente se podrian 

a:npletar. 

Siguiendo este razonamiento las caracteristicas 

necesarias, más no suficientes, para que pueda 

iniciarse el pensamiento son; en primer lugar, la 

existencia de al rrenos dos elementos de una serie, y más 

de dos cuando la serie cambia en diferentes dimensiones 

al mismo tiempo y, en segundo lugar, la persona que 

piensa debe darse cuenta de que los elementos están 

ligados de una o varias formas. En la identificación de 

la dirección, son tres los procesos fundamentales 

presentes: ~~~ ~~!S'©§l@©l?0 donde 

la información del momento sirve como clave para la 

respuesta inmediata y para la subsecuente; la 

IDm~.i!.@.il.~ID@.i!.ém ~©l?@©~~mfilj), 0 que trata a la 

dirección como característica objetiva de la evidencia 

al utilizar la estructura y los rasgos de dicha 

estructura, com:i relacionados con la acción subsiguiente 

y, por último, el ~o que es el proceso más 

caracteristico del pensamiento y que consiste en 
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aprender a utilizar los símbolos y señales para indicar 

que habrá que hacer algo al llegar a un punto todavia 

no alcanzado. 

El pensamiento puede ser considerado una conducta 

hábil que requiere de signos y sillbolos para expresarse; 

además, posee caracteristicas de habilidades corporales 

de las que podria haberse desarrollado y a las que 

c:auplerrenta. En el mismo sentido, Bruner ( (1972) 1986 y 

[1979] 1986) plantea la importancia que tiene el 

desarrollo de las habilidades motoras (en su aspecto 

sintáctico) en los procesos y evolución del pensamiento 

y del lenguaje. Ciertas propiedades parecen comunes a 

toda respuesta hábil: organización en secuencia 

significativa; sometimiento de si mismo a un control 

externo a si mismo que se aprecia en el nivel motor por 

medio de receptores; un ~~ adecuado (las 

formas en que se lleva a cabo la transición de un 

movimiento a otro); el ~ ©:l!.m ~!fü\@I ("La 

ejecución hábil alcanza una fase trás la cual la adición 

de información no puede producir resultados porque o 

bien no es percibida, o bien es ignorada. 

Alternativamente, las nuevas señales pueden 
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conducir a Un intento talX!io de rrodificar la acción, lo 

que origina un e=r"; Bartlett, [1958] 1988, p. 24); 

la caracteristica de la dirección y cómo se aprecia 

ésta. 

Cuando Bartlett estudia tres tipos de 

pensamiento: experimental, cotidiano y artistico, 

supone que cada uno de ellos posee un equilibrio propio 

y ciertas propiedades como son su variedad, 

caracteristicas distintivas y ciertos rasgos exclusivos. 

El pensamiento experimental se caracteriza por 

basarse en una acumulación, descripción y clasificación 

de hechos observados y en la invención de métodos e 

instrumentos especiales para el establecimiento de 

secuencias controladas entre estos hechos. Este 

pensamiento se somete al control empírico y es el 

que más refleja una expresión de intereses 

especificas. El progreso en la ciencia experimental 

se compone de un número pequeño de preguntas iniciales 

que pueden separarse y que van seguidas por un gran 

número de preguntas de rutina. El principal rasgo del 

pensamiento experimental original es encontrar 

solapamientos y puntos de acuerdo donde antes sólo 
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existian diferencias. Asimismo, para Koestler ( [1980) 

1983), " •.• la creatividad en la ciencia ••• consiste en 

combinar dominios del conocimiento que previamente no 

tenian relación alguna, de manera que la totalidad 

obtenida contiene más de lo que se ha puesto en ello 

(p.43). O bien, " ••. los descubrimientos de la ciencia 

no crean algo de la nada, sino que combinan, relacionan 

e integran ideas, hechos, contextos asociativos, es 

decir, marcos de referencia que ya existian, pero que 

previamente se hallaban separados. Este acto de 

fertilización cruzada ( •.. )parece desempeñar en la 

creatividad un papel esencial, que justifica el término 

"bisociación" (p. 45). Una vez que estos puntos se han 

encontrado, el investigador experimental rutinario 

trata de establecer detalles pequeños y especializados. 

Una mente original busca solapamientos insospechados 

en los carrpos convencionalmente limitados aportando 

nuevas perspectivas a antiguos problemas, 

desencadenando nuevarrente la rutina. 

No importa si la originalidad o la rutina es más 

importante. Tal vez no sea posible una sin la 

otra, más es claro que para cada mente original 
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deben ponerse en funcionamiento muchas mentes 

rutinarias. 

El pensador en el 0 l\©IE.©!iiH§l 

(" ••. definiremos un sistema cerrado cano aquél que posee 

un número limitado de unidades, elementos o miembros, 

y cuyas propiedades se conocen desde el comienzo y no 

cambian según avanza el pensamiento." Idem, p. 31) 

contempla una estructura terminada, es un espectador 

en busca de algo que está ahi todo el tiempo. El 

pensador experimental debe utilizar toda la información 

disponible para añadir algo a una estructura inccxrpleta, 

debe descubrir las propiedades de lllllchos materiales y de 

sus varios usos, es un e.~lorador, no un espectador. 

Todo experimentador que haya hecho algo más que repetir 

experimentos, se encontrará ante una gran cantidad de 

infor:mación que querrá reducir a un orden significativo. 

En este momento el experimentador puede tratar de 

reducirla o puede dejarlo todo y volver a ella más tarde 

para encontrar la clave que proporcione el orden y la 

dirección a la masa de materjal que parecia carente de 

estructura (véase Wallas, 1926, con respecto al 

concepto de incubación). Muchos investigadores 
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corrol:x:>ran que sólo han llegado a saber córro enfrentarse 

a los resultados que les ayudarán a ccrnpletar los vacios 

de conocimiento después de haber detenido su pensamiento 

sobre los detalles durante una temporada y haberse 

dedicado a otra cosa, como lo menciona Poincaré (1913), 

con respecto a la interrupción en un punto detenninado 

del problema para posterionrente, regresar a él. 

En el pensamiento experimental, el proceso 

completo parece ser aquél en el que los espacios 

progresivamente rellenados, abren nuevos espacios. 

Se alcanzan puntos de descanso; pero nunca un 

punto final real. 

Por otra parte, el pensamiento cotidiano se 

caracteriza por: " ... aquellas actividades por medio de 

las cuales las personas, sin pretender ser lógicas o 

los vacios de la 

cuando, por alguna 

cientificas intentan completar 

evidencia que se les presenta 

razón, están especialmente interesados en ella." 

(Bartlett, [1958] 1988, p. 75) • Los vacios en este 

tipo de pensamiento no pueden llenarse por una 

secuencia de formas o números que encajan en una 

estructura, se llenan de manera descriptiva, 
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por lo general, por medio de palabras cuyos 

elementos lingüisticos se usan con gran 

libertad y sólo se ven limitados por el tamaño y 

contenido del vocabulario del sujeto que piensa; por la 

situación social dada y por el hecho de que las 

secuencias deben parecer conectadas, completando el 

vacio de manera que el sujeto espere que su resultado 

sea aprobado y aceptado por los demás. 

En el pensamiento cotidiano se pueden utilizar 

otros signos como gestos, colores y tonos, y éstos 

deben de cumplir las mismas funciones de comunicación 

inmediata que las palabras. Este tipo de pensamiento 

también se llama ~~@ @la @~~~ 

~/;:\~/;:\o 

El pensamiento cotidiano está inclinado a tomar 

decisiones categóricas. Los resultados de Bartlett 

indican que las decisiones se justifican por medio de 

la selección de una parte de la evidencia disponible. 

Cuando una persona se enfrenta a determinadas 

circunstancias está ya predispuesta a ciertas 

secuencias argumentales y en contra de otras. La 

diferencia entre la cantidad de evidencia CinfolJllación) 
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que puede utilizarse y la que en realidad se utiliza en 

este tipo de pensamiento, es mucho mayor que en los 

sistemas cerrados o en los experimentales. Las 

tácticas seguidas por el pensamiento popular son ncy 

diferentes a las de estos sistemas: en el pensamiento 

cotidiano, la secuencia argumental escogida se 

encarga de la selección de los items particulares de 

la evidencia que se utilizarán como si fijaran la 

secuencia que conduce al resultado aceptado; en el 

sistema cerrado, la estructura objetivamente necesaria 

del sistema produce el avance hasta los resultados y, en 

el pensamiento experimental, es posible un sondeo 

desapasionado de la evidencia que decide el orden 

de los pasos y, a través oo ellos, el resultado. 

Parece que en el pensamiento cotidiano la 

evidencia no es la que lleva a las decisiones, 

sino que e.v.iste una decisión ya tomada y a partir 

de ésta se escoge la evidencia. A veces la 

evidencia alegada no se encuentra entre la presentada, 

pero es consistente con ella, siendo más probable cuando 

el resultado aprobado es desfavorable, desagradable y 

opuesto al acuerdo social. la evidencia que se utiliza 
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en favor de un resultado es sólo una parte de la que 

podria haberse utilizado; por lo general, la decisión 

y el resultado se anuncian primero y después se torna 

parte de la evidencia como la pretendida base de la 

c:Ecisión. 

En los experimentos de Bartlett se muestra que el 

pensamiento cotidiano no suele presentar ni requerir 

series de pasos, la continuación o tenninación de la 

situación que hace pensar está alli de acue:r:do con los 

sujetos. Los pasos por los que se llega al punto 

terminal nunca aparecen expuestos y no hay obligación 

ni en su naturaleza ni en sus relaciones. 

característicamente, en el pensamiento cotidiano puede 

haber una rnanif estación emocional que no aparece en 

los otros. 

Cuando las personas comienzan una secuencia 

argumental, tal vez tentativa, pueden llegar a un 

punto en que es más fácil continuar que dar marcha 

atrás; después de esta etapa aparece otra en la que si 

se intenta retroceder se vuelve torpe e incluso 

incoherente, es decir, se llega a un ~~® 0~m 

~. Lo que impulsa a los pensadores formales y 
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experimentales a continuar es la significación de la 

secuencia escogida, por el contrario, lo que irrpide 

retroceder al pensador cotidiano es su prestigio 

personal en la canunicación. 

En cuanto al pensamiento· del artista, éste 

sierrpre trata de llenar vacios y lo trata de hacer de 

manera que conlleve cierta ineludible obligación; el 

artista corno el cientifico al completar un vacio, 

abre muchos más • 

la diferencia estratégica del pensamiento cotidiano 

con respecto al lógico-matemático o f onnal y al 

e>q:>erlirental, es que aquél trata de convencer 

por la fuerza de la aserción y no por la prueba. 

El pensamiento del artista comparte ambas 

estrategias, pues el artista trata de llegar a un 

término que toda persona, con cierta sensibilidad, 

pueda apreciar por su propio carácter y no porque el 

artista u otra persona asi lo diga. Este pensamiento 

busca la universalidad como lo hacen los pensamientos en 

sistemas cerrados y experimentales, pero al mismo 

tierrpo, huye de la denostración y prueba caro lo hace 

el pensamiento cotidiano. 
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El artista utiliza los mismos materiales con 

los que pensamos todos: las percepciones y las 

combinaciones que puede foi:mar a partir de ellas, y no 

puede canenzar su pensamiento hasta que haya construido 

algo a partir de todo ello. 

La preparación, cualquiera que sea la 

foi:rna que ésta torre, :revela al artista la existencia 

de un vacio que debe tratar de llenar utilizando el 

medio en el que es experto. Cada medio 

disponible debe organizarse en forma de 

secuencia. En la secuencia se requiere de dos series 

de pasos: una son los pasos de la artesania que son 

del orden de las habilidades motoras especificas y la 

otra consiste en pasos o etapas reales, detenciones 

temporales en progresión hacia la producción final. El 

artista puede conseguir el material de su trabajo de 

distintos saltos, mismos que deberá organizar en una 

secuencia que al principio abrirá más oportunidades; 

pero habrá un punto en el que llegue a su término. 

Los pasos después de este punto serán los más 

"satisfactorios"; pero no los únicos posibles. 

Concluyendo, para Bartlett, todo tipo de 
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pensamiento se abre hacia ciertas fo:onas especificas de 

funcionamiento: secuencias, tipo de ejecución, etc., 

·pero, a ellos, son inherentes, de manera general, los 

procesos de pensamiento. Este no solamente se reduce a 

la solución de problemas, sino a la elaboración de una 

serie de actividades que tienen senffdopara aquél que 

la lleva a cabo; las diferencias no son más que del 

contexto en el cual se desenvuelve la ejecución. Por 

otra parte, pero de manera central, el papel que juega 

la inf onnación es considerado por este autor como una 

condición necesaria pero no suficiente en el proceso de 

pensamiento, asi, al hacerlo, resalta más el proceso que 

el producto. 
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De acuerdo con Bruner, Goodnow y Austin (1956), el 

rrrundo de la experiencia humana está conformado por una 

gran cantidad de objetos discriminablemente diferentes. 

El hombre no sólo es capaz de distinguir dichas 

diferencias, sino también de utilizar esta capacidad de 

manera anplia, sin enbargo, no se vuelve esclavo de ella 

gracias a su capacidad para categorizar. "Categorizar es 

convertir objetos discriminablemente diferentes en 

equivalentes, agrupar los objetos, eventos y personas a 

nuestro alrededor en clases y responder a ellos en 

términos de su pertenencia a una clase en lugar de a su 

unicidad" (idan, p. 1) . Este proceso, incluye un acto de 

invención; una vez que una clase es comprendida como 

concepto, no existe la necesidad de aprender nuevos 

elementos para utilizarla, dado el caso de que se 

presenten nuevos ejenplos de esta clase, serán fácilrrente 

reconocibles. "El aprendizaje y utilización de 

categorias representa una de las femas más elerrentales y 

generales de la cognición por medio de la cual el horrbre 

se ajusta a su medio ambiente" (Bruner, 1956, p.2) • Dos 
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maneras de categorizar son la de ~ y la de 

@~~Wlilll.@m@l~fil. La primera, se define como 

" ••• clasificar una variedad de estimules como fozmas de 

una misma cosa " (ídem, p. 2). La segunda considera que 

" .•• un individuo responde a un conjunto de cosas 

discriminablerrente diferentes caro la misma clase de cosa 

o como dando lugar a la misma cosa" (idem, p.4). Para 

saber si existe una categoría se depende de la existencia 

de una respuesta común. Tanto la identidad como la 

equivalencia, dependen de la aceptación de ciertas 

propiedades de los objetos como críticas, relevantes y 

esenciales, y de otras caro no relevantes. 

Para cualquier persona que crece en la cultura 

occidental, los objetos o cosas consideradas como 

equivalentes no parecen ser clases elaboradas por el 

hombre, sino producto de la naturaleza; para que los 

objetos se puedan clasificar como equivalentes, es 

necesario que potencialrrente sean discriminables en la 

naturaleza, por tanto, el número de formas en que se 

pueden agrupar los objetos sierrpre es mucho mayor al que 

de hecho se agrupan. En la antigüedad se trataba de 

encontrar la manera en que las cosas se agrupaban en la 
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naturaleza, ahora se sabe que estas maneras no se 

descubren, sino que se inventan. Considerar que los 

objetos ya se encuentran clasificados y que basta 

observar la naturaleza para abstraer de ella dichas 

clases, no deja más que suponer, que el pensamiento 

humano es un reflejo de la naturaleza, o, en otras 

palabras, que la estructura mental es igual a la 

estructura externa (naturaleza) • Una vez que se 

consideran las categorias como inventadas, la 

eq.rl.valencia se convierte en un proceso de codificación y 

recodificación ejecutado por el organismo, asi, 

categorizar depende de la habilidad que posea éste, para 

abstraer caracteristicas de los· objetos. Kluver (citado 

en Bruner, 1956) dice que la similitud del estimulo 

utilizada para el agrupamiento es una similitud 

seleccionada o abstraida. La operación de codificación 

es construida por el sujeto y no dada por la naturaleza 

del estimulo. Si esto es asi, ¿qué es lo que lleva a un 

sujeto a una forma detenninada de agrupación y no a 

otra?, o bien, ¿cuáles son las diferencias sistemáticas, 

individuales y culturales, en la conducta de 

categorización? (Bruner, [1957] 1973) se pregunta ¿cérro 
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se adquieren sistemas de codificación transferibles y 

generalizables?, ¿cuáles serán las condiciones bajo las 

cuales se darán?, ¿cómo se llega a un aprendizaje 

genérico que permita la transferencia a otros eventos?; y 

por otra parte, ¿cómo se crean o inventan sistemas de 

codificación apropiados que permitan ir más allá de la 

infoi:rnación del medio ambiente?, ¿cuál es el desarrollo 

de una habilidad que permita estar preparado para 

utilizar los sistemas de codificación anteriormente 

aprendidos? 

Las categorias en las cuales una persona clasifica 

sus respuestas, reflejan la cultura en la que se ha 

desarrollado (Bruner, 1956, [1966) 1986 y [1990) 1991). 

El lenguaje, la religión, la ciencia, la manera de vivir, 

moldean la forma en que una persona experimenta los 

eventos que conforman su historia, de esta manera, la 

historia de la persona refleja las tradiciones y formas 

de pensar de su cultura, pues los eventos que la 

conforman se encuentran filtrados, a través de los 

sistenas categóricos que ha aprendido. 

Gracias a la categorización se puede, primero, 

reducir la complejidad del medio ambiente; segundo, 
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identificar los objetos circundantes; tercero, establecer 

categorías basadas en un conjunto de atributos definidos, 

lo cual reduce la necesidad de aprendizaje constante; 

cuarto, la categorízación provee de dirección a la 

actividad instrumental, es decir, ayuda a anticipar 

cuáles serían las acciones apropiadas o inapropiadas a 

tOII'ar en una situación dada. Ia categorización, en este 

sentido, provee de dirección aún cuando un individuo se 

enfrente a un evento u objeto que no pueda colocar dentro 

de una determinada categoría, siempre y cuando posea 

propiedades discriminables, y hayan sido consideradas 

caro relevantes para ciertas categorías en el pasado. De 

esta manera se puede comenzar a trabajar en un problema 

por medio de un procedimiento llamado agropam/ento 

categ6dco: " ... la solución de problemas incluye un 

reagrupamiento repetido de un objeto hasta que se 

encuentre un agrupamiento pragmáticarrente apropiado. En 

pocas palabras, dicha categorización sucesiva es la 

principal foDTla de actividad instrurrental" (Bruner, 1956, 

p.13) y, quinto, la categorización permite ordenar y 

relacionar clases de eventos otorgándole sentido al 

mmcb. 
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Dentro de la naturaleza anticipatoria de la 

categorización, un fenómeno importante es la calegoii:I 

vceb o, " •.• proceso por medio del cual los atributos 

definidos se combinan para crear categorias ficticias: 

clases de objetos que no han sido encontrados o que son 

de una naturaleza claramente contraria a la 

esperada •••• Es una manera de ir más allá del rango de 

eventos que uno encuentra en la esfera de lo 

posible ••• eventos posibles aunque contrarios a la 

~iencia" (idem, p.14). 

Para categorizar un evento como miembro de una 

clase se requiere de un acto de inferencia, pero ésta no 

puede ser cualquiera debe ser la inferencia correcta, es 

decir el individuo ante un detenninado objeto, presta 

atención a un número reducido de atributos criticas, 

infiriendo que dicho objeto posee o no el resto de las 

caracteristicas que lo harán formar parte de una 

determinada categoria (Bruner, (1957] 1973) • Parecen 

existir cuatro formas en que las personas constatan que 

sus categorizaciones son válidas: a) recurrir a un 

criterio concluyente, que en ocasiones es dificil 

definir; bi Prueba por consistencia. La categorización 
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de eventos por lo general se lleva a cabo en un contexto 

que irrpone límites a lo que un evento particular puede 

ser. La validez de una cierta agrupación depende de que 

las propiedades de la agrupación sean consistentes con la 

propia concepción de los eventos; c) Prueba por consenso, 

donde las propiedades de un evento pueden ser vagas y, 

entonces, se recurre a un grupo de referencia; por lo 

gc...neral, un grupo con el que exista una identificación 

como lo seria expertos en el tema y, d) Prueba por 

congruencia afectiva, que aunque es un tipo especial de 

prueba por consistencia, se puede definir como: " ••• un 

acto de categorizar o identificar un evento que lleva 

consigo U.'1 se."ltirri.iento de certeza subjetivo o incluso de 

necesidad" (idem, p.20); un sentimiento intuitivo 

injustificable pero reforzado por un sentido de 

convicción. 

El acto de categorización es una forma de 

socialización pues refleja, por lo general, las demandas 

de la cultura en la que se desarrolla la gente. Las 

categorias por medio de las cuales se organizan los 

eventos, son construcciones o invenciones, no 

descubrimientos; las categorizaciones se basan en rasgos 
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o caracteristicas de las instancias que son considerados 

como definitorios (Bruner, 1956, y (1957) 1973) . La 

categorización puede ser perceptual o conceptual. La 

diferencia entre reconocer al objeto x cano perteneciente 

a la clase A y al y corno de la clase B, sean éstos muy 

similares o muy diferentes, no radica en el proceso de 

colocación, sino en los materiales y claves utilizados. 

Bajo esta consideración, para Bruner (1956) los 

carponentes de la actividad categorizadora inplican que: 

1.- La íi!@g~~@!~ro ~@ @@ro@@~~@§ @ 

~~ es una invención. Estas se desarrollan 

cano consecuencia de los eventos a los que los individuos 

se enfrentan; puede darse por una actividad canbinatoria, 

o ser una mera invención, como cuando se propone un 

concepto carpletarrente nuevo. 

2. - El :!l,@®g@ @l@ @@ro@~@ en oposición a la 

íi!~ ~ ~. es la búsqueda y prueba de 

los atributos que distinguen a los ejemplares de los no 

ejemplares de una deteDllinada categoria es decir, es la 

búsqueda de claves anticipatorias en cuanto a su 

identidad significativa. El concepto de bnnacl6n y el 

concepto de bgo son distintos. Cuando se sabe que un 
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conjunto de objetos o eventos pertenencen a distintas 

clases, cualesquiera que éstas sean, y se sabe cuáles son 

éstas, entonces se tiene el concepto de lonnaclón; asi, 

éste es el primer paso para el bgo. El bgo se refiere 

al proceso de encontrar los atributos predictivos 

definitorios; para lograrlo, la tarea se puede dividir en 

los siguientes elementos: a) dado que hay un orden de 

instancias a probar, y de las cuales se debe lograr el 

concepto, éstas se pueden categorizar por sus atributos 

(color , peso, etc.) y por el valor del atributo (color 

especifico, peso particular, etc.); con cada instancia 

encontrada, el individuo hace una predicción tentativa o 

decisión de si la instancia pertenece o no a la 

categoria; c) cualquier decisión con respecto a una 

instancia será correcta, incorrecta o indeterminada, 

siendo esto la validación (que es la mayor fuente de 

infamación) scibre las claves exhibidas por aquéllas para 

su pertenencia a una categoria; d) cada decisión y 

prueba, provee infamación potencial al limitar el número 

de atributos y los valores de atributos considerados cano 

predictivos de una categoria; e) la secuencia de 

decisiones hecha para el logro de concepto puede verse 
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como una estrategia con ciertos ob]effvos. Los tres 

tipos de objetivos son: 

- Maximización de la información adquirida 

(inciso d). 

- Mantenimiento de la presión cognitiva de la 

tarea dentro de límites manejables y de los límites 

:inpuestos por la propia capacidad cognitiva. 

- Regulación del riesgo de fracaso (Bruner, 

1956). 

Estas estrategias y objetivos no tienen que ser 

necesariamente conscientes ni expresables verbalmente. 

f) las decisiones que se tomen con respecto a la 

naturaleza de una instancia tendrán consecuencias para el 

que toma dicha decisión (Bruner se refiere a las 

consecuencias que siguen a cada decisión como la rnairiz 

depago). 

De acuerdo con lo anterior, las estrategias 

utilizadas para el logro de concepto pueden ser aisladas 

y descritas, y un cambio en la estrategia puede ser 

descrito y relacionado con cambios en los requisitos de 

la tarea. Es posible demostrar el efecto de las 

condiciones relevantes en aspectos medibles de las 
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estrategias de categorización y, al hacer esto, se puede 

llegar al proceso del logro de concepto y no basarse 

únicamente en evaluaciones del éxito o fracaso del 

sujeto. 

Los individuos tienden a basarse en su experiencia 

pasada, en cualquier tarea de categorización, cuando 

escogen las claves que son relevantes. Esto, por un 

lado, puede ser benéfico; pero también, por el otro, 

puede ser un obstáculo para la adopción de estrategias 

eficientes que permitan aprehender información. otra 

tendencia general, aunada a la anterior, es la 

inhabilidad para utilizar eficientemente la información 

obtenida de instancias negativas, o derivada de pruebas 

indirectas de una hipótesis. Esto tal vez se deba a que 

los individuos prefieren probar directamente sus 

hipótesis o verificarlas en instancias positivas para 

minimizar la posibilidad de error que se podria dar en 

las transfoIInaciones rrentales. 

Las estrategias del logro de concepto no son 

necesariamente formas de comportamiento consciente, 

aunque pueden mostrar una secuencia sistemática. Como 

una manera de formalizar la descripción de la serie de 
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decisiones que confonnan una estrategia, Bruner creó el 

concepto de ~ ~: dispositivo analítico 

utilizado como el parámetro contra el cual se puede 

comparar la actuación humana en las situaciones en las 

que se presente la estrategia. 

Para comprender la naturaleza del comportamiento 

inteligente o adaptativo (las personas, por lo general, 

son sumamente flexibles e inteligentes al adaptar sus 

estrategias a los requisitos de infonnación, capacidad y 

riesgo que las distintas tareas les imponen): 1.- es 

necesario trabajar con unidades mayores a una única 

respuesta y, 2.- al estudiar la solución de problemas, 

las conceptualizaciones y otras actividades cognitivas, 

es necesario analizar las secuencias de comportamiento 

para posteriormente externalizar los cornponentes, para 

llegar a ellos. Si el pensamiento y el cornportamiento 

implican la utilización de ciertas estrategias, la tarea 

del análisis sólo se conseguirá si se crean exper:irrentos 

que permitan la observación de comportamientos 

secuenciales. Lo esencial en este trabajo de Bruner et 

al. (1956) es que, por un lado supone que el logro de 

concepto es parte de lo convencionalmente llamado 
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pensamiento y, por el otro, enfatiza que cualquier 

actividad cognitiva incluye y depende del proceso de 

categorización. Este a su vez, se deriva de la capacidad 

del ser humano de inferir el significado de un signo, es 

decir, de la capacidad básica para inventar un mundo con 

sentido. 

Una vez que se ha logrado un concepto, que se 

maneja una distinción conceptual, parece imposible 

recordar corno era el mundo conceptual antes de la 

distinción; asi, el sujeto no vive en un mundo estático, 

sino en un mundo dinámico que no lo es per se. La 

actividad misma del sujeto establece, paso a paso, 

distintas transformaciones por las que observa y 

categoriza dicho =do; todas estas transfol:m3.ciones son, 

en sentido estricto, recreaciones. Asi, para Bruner 

([1957] 1973), la caracteristica más distintiva de la 

vida mental, además de que el individuo aprehende los 

eventos del mundo que le circunda, es que siempre va más 

allá de la infol:m3.ción dada. 

Por otra parte, Bruner ((1962] 1964), a manera de 

definición establece que la creatividad es: "un acto que 

produce sorpresa efectiva .. . " (p. 3) • El contenido de la 
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sorpresa podrá ser cualquiera, y sin considerar 

importante el hecho de que un sujeto intente ser 

creativo. El elemento sorpresa, aunque es dificil de 

definir puede ser considerado como algo inesperado que 

causa ·maravilla y que no necesita ser infrecuente o raro 

(y por lo general no lo es) • ¿causa sorpresa por ser 

novedoso dentro de un contexto diferente al usual, aunque 

par se no sea novecbso? 

Las soz:presas efectivas poseen la cualidad de ser 

obvias o por lo menos parecerlo cuando ocurren, 

produciendo un shock de reconocimiento. La 

improbabilidad de ocurrencia de un evento puede 

considerarse una condición necesaria más no suficiente; 

un evento debe estar relacionado con algo relevante para 

poder ser sorprendente. En este sentido, Bruner cree 

que, tal vez para la sorpresa se requiera de lo 

inesperado y del interés. El elemento sorpresa es 

privilegio de las mentes preparadas con expectativas e 

intereses estructurados, ya que se requiere de 

preparación para distinguir la :inprobabilidad trivial de 

la sorpresa efectiva. Asimismo, para Koestler ([1980) 

1982), un descubrimiento, posteriormente verificado COll'O 
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correcto, causa sorpresa.e hilaridad en el sujeto que 

lleva a cabo el acto. "Desgraciadamente, las falsas 

inspiraciones provocan la misma convicción espontánea que 

las inspiraciones legitimas, aunque son infinitairente rrás 

nurrerosas que ellas. La ácida prueba de la verificación 

viene después del acto" (p.71); lo cual no diferencia la 

sorpresa sino el acto consciente de la verificación. 

También en la misma linea el término serendipity 

remite tanto a la sorpresa como a lo agradable del 

00.Scubrimiento. 

Respecto de la sorpresa efectiva, es posible 

considerar tres tipos de efectividad: 

l.- La efectividad predictiva, ésta puede ser el 

resultado de una intuición o de la lenta asimilación del 

conocimiento. 

2.- La efectividad foi:mal, que de acuerdo con Hai:dy 

(citado en Bruner, [1962] 1964) es un fenómeno que 

consiste en organizar los elementos de tal manera que se 

encuentren relaciones donde antes no se veían o, 

reagrupaciones que no existían. 

3.- La efectividad metafórica, aquélla que une 

dominios de experiencia antes separados por medio del 
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arte, por la medición del símbolo (metáfora e imagen), 

etc. 

Todas las formas de sorpresa efectiva son el 

resultado de una actividad combinatoria es, por asi 

decirlo, ver las cosas desde una nueva perspectiva; con 

lo cual, fenooénicarrente, remite al insight (Werthei!rer, 

[1945] 1959) o, a la bisociación (Koestler, [1980] 

1982). El gran logro de la sorpresa efectiva, es que 

hace que el individuo experimente el mundo más allá de 

las maneras o formas comunes. En cualquier caso, los 

actos combinatorios que producen sorpresa efectiva, por 

lo general, son exitosos gracias al ejercicio de la 

técnica, además de las estrategias utilizadas, de la 

información aprehendida y de la regulación y/o 

organización de éstas. Asimismo, la inteligencia, la 

perseverancia, el nivel de energia, la vivacidad del 

espíritu, etc., son importantes, pero, al mismo tiempo, 

las personas poco inteligentes crean para sus serrejantes 

(incluso para ellos mismos) y también se benefician de lo 

que reciben de los demás. Para Bruner ([1962] 1964), 

existe una diferencia fundamental entre el genio y la 

creatividad. Cuando se comienza a crear algo, se llega 
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a un punto en el que lo creado despliega sus propias 

exigencias y el creador debe, por tanto, satisfacerlas. 

Por un lado, existe un inpetu inmediato en la creación; 

por el otro, la tenninación de lo creado es diferida, es 

decir, lo que puede llegar a impedir la rápida 

terminación de lo creado es saber que se quiere decir 

algo pero, al mismo tiempo, saber que no se ha dicho o 

que no ha quedado claramente expresado en la obra. 

Tarrbién se puede llegar al fin de lo creado por rredio de 

un golpe de suerte. Lo cual supone indagar si los 

procesos llevados a cabo en estas dos situaciones son 

ic:l§nticos o diferentes. 

De acueroo con Bruner, examinar el proceso creativo 

desde el interior o desde el exterior, no presenta 

ninguna diferencia, excepto en el caso de un sujeto que 

ha llevado a cabo una vida detalladamente autoexaminada 

(véase Sternberg 1979; 1981; 1984, con respecto al 

desarrollo de habilidades rretacognitivas). Los productos 

emergen parcialmente terminados; pero no se sabe cáno se 

inician, por lo que cualquier estudio sobre la 

creatividad siempre se verá afectado tanto por la 

idiosincrasia del grupo que lo estudia, cano por aquélla 
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del que lo produce. Ya que las personas se componen de 

un conjunto de identidades, en la resolución del 

conflicto de éstas, se encuentra la fuente de un gran 

número de combinaciones que ayudarán al artista, al 

escritor, al inventor y a cualquier persona en general. 

Una condición básica pareceria ser el divorcio de 

lo obvio como prerrequisito para poder obtener una 

combinatoria nueva que produzca sorpresa efectiva : 

alejarse de las formas ya existentes; sin errbargo, este 

desprendimiento implica un compromiso pues existe, por 

parte del sujeto, una gran necesidad de dominar una 

técnica y/o de transponer un significado. Asi, al darse 

un desprendimiento de lo que existe convencionalmente, 

surge también un compromiso con lo que se acaba de 

construir para reenplazarlo. 

otro elemento presente es la pasión, considerada 

como la habilidad y deseo de una persona para expresar 

sus irnpulsos a través de su trabajo. Ia pasión crece en 

su expresión. El harore creativo no es indiferente a sus 

actos, tiene pasión por ellos; sin embargo, existe una 

paradoja, pues no todo es pasión y vitalidad, también 

existe decoro en la actividad creativa: un amor por la 
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fm:rna, una etiqueta para el objeto estudiado y respeto a 

los materiales (como dijo Hardy: "La belleza es la 

primera prueba, no hay lugar permanente en el mundo para 

las matemáticas sin belleza" citado en Koestler, [1980] 

1982, p. 77) . Los dos elementos (pasión y decoro) son 

necesarios; pero existe el problema de la organización: 

¿cuándo se deben seguir los inpulsos y cuándo hay que 

dominarlos? La pasión se muestra en la pelJllisividad de 

expresar cualquier inpulso relacionado con el trabajo. 

El decoro se encuentra en que sea cual fuere la solución 

al problema, ésta debe ser elegante y lo más 

generalizable posible. 

Los conceptos que Bruner vierte sobre la 

creatividad son, hasta cierto punto, bastante 

convencionales, ya que introducen muchos elementos 

presentes en la obra ele otros autores que se han dedicado 

al tema como podrian ser Wertheimer, Osborn, Wallas y 

Bartlett. Sin enbargo, la arrplitud de la obra del propio 

Bruner da los elementos necesarios para replantear el 

problema de la creatividad: el compartir conocimiento 

que lleva a la recreación y, la elaboración ele sentidos, 

que lleva a la resignificación. En estos dos conceptos 
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está claramente presente la unidad función cognitiva­

función cultural. 

166 



Existe una fuerte controversia cuando se habla de 

creatividad, de inteligencia y de la relación entre 

arribas. A lo largo de la historia de la Psicologia se ha 

considerado a la creatividad como una habilidad que cae 

dentro del ámbito de la inteligencia (Guilford, 1950, 

1967) . Sin embargo, esto ha llevado a preguiitarse si 

realmente se trata de una habilidad, que aunque pueda 

relacionarse con la inteligencia, es independiente de 

ésta, o si se trata de una nera función de la misma. 

Por ello, Getzels y Jackson ([1963] 1980) llevaron 

a cabo un estudio con adolescentes creativos y 

adolescentes inteligentes con el fin de determinar si en 

realidad se podía hablar de dos habilidades diferentes. 

Para estos autores, los tests de inteligencia no 

representan todas las funciones intelectuales por lo que 

la definición de un niño superdotado basada en 

resultados de tests de inteligencia, ha quedado limitada 

a una definición unidimensional. El término niño 
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creotlvo se ha limitado al niño dolado de talento arlísffco 

con lo cual se ha irrpedido identificar y favorecer otras 

aptitudes cognitivas unidas a la creatividad en canpos 

diferentes a las artes. Asi, no consideran la 

inteligencia como la única caracteristica de los niños 

superdotados y toman en cuenta otros criterios como 

creatividad, equililirio psicológico y sentido moral. 

En su estudio, llegan a diferenciar dos tipos de 

adolescentes: a) individuos caracterizados como muy 

inteligentes; pero poco creativos y, b) individuos 

caracterizados como muy creativos, pero poco 

inteligentes. 

A 449 adolescentes de una escuela secundaria 

privada se les aplicaron los siguientes tests: 1.- Tests 

~standarizados de inteligencia -que podian ser el de 

Binet, el de Weschler o el de Hennon-Nelson - y, 2.­

Cinco medidas de creatividad: a) asociación de 

palabras.- que consistió en dar el mayor número de 

definiciones a palabras estimulo. La puntuación 

dependia tanto del núm=ro de definiciones, es decir, la 

fluidez, como del número de categorias a las que las 

definiciones se refirieran, es decir, flexibilidad; 

166 



b) usos poco habituales.- se trataba de dar el mayor 

número de usos poco frecuentes a objetos con funciones 

especificas y estereotipadas. La puntuación dependía 

del número de usos dados (flexibilidad) y de la 

originalidad; c) formas ocultas.- se le pedia a los 

sujetos que encontraran una figura geométrica oculta 

dentro de un conjunto geométrico más complejo; 

d) elaboración de problemas.- se requeria que los 

sujetos hallaran el mayor número de problemas 

matemáticos que permitieran encontrar la solución 

gracias a la información dada. La puntuación se basó en 

el núrrero de problemas inventados (fluidez), el interés 

y la complejidad de los problemas (elaboración); 

e) presentación de fábulas a las que les faltaban las 

últimas lineas.- se pedia a los sujetos dieran 

desenlaces a fábulas incompletas. La puntuación 

dependia de la originalidad. 

I.os dos grupos experimentales (formados a partir de 

las medidas de c. I. y de un punta je global de los cinco 

tests c:E creatividad) fueron: 

"l.- El. grupo creativo: los [sujetos) que se 

encuentran en la categoria superior (20 por 100) en lo 
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que respecta a los resultados de los tests de 

creatividad, comparados con sus iguales del mismo sexo; 

pero que al mismo tierrpo están excluidos de la categoría 

superior (20 por 100) en lo que concierne al C.I. N=26. 

"2 • - El grupo int:el.igent:e: los [su jetos J que se 

encuentran en la categoría superior (20 por 100) en lo 

que respecta al C.I., comparados con sus iguales del 

mismo sexo; pero que al mismo tiempo se encuentran 

excluidos de la categoría superior (20 por 100) en lo 

que se refiere a los resultados obtenidos en los tests 

de creatividad. N=28" ( Getzels y Jackson, (1963) 1980, 

p. 41). 

De este estudio concluyeron que el adolescente 

inteligente desea poseer las características que, según 

él, conducen al éxito en la vida adulta y las que cree 

que son apreciadas por sus profesores. Por otra parte, 

el adolescente creativo busca las características que, 

según él, no están relacionadas con el éxito en la vida 

adulta y son contrarias a las preferidas por los 

profesores. 

En las fábulas sin final, los sujetos inteligentes 

mostraron grandes diferencias con respecto a los 
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creativos, estos últimos utilizaron mucho más los 

desenlaces inesperados, el humor y las incongruencias. 

"Nos parece que es esta aptitud para reestructurar los 

objetos estereotipados con agilidad y rapidez, la marca 

característica de los 'creativos' en oposición a los 

'inteligentes"' (Getzels y Jackson, [1963) 1980, p. 46); 

asi, " ••• la esencia del éxito de los 'creativos' 

proviene de su aptitud para producir nuevas formas, 

asociar elementos que habitualmente son juzgados 

independientes e indiferentes e 'ir en diferentes 

direcciones' ••• El adolescente inteligente, ••• , parece 

poseer una fuerte aptitud y una gran necesidad de 

concentrarse sobre lo que es habitual, de estar 

'canalizado o controlado' para llegar a la respuesta 

correcta o habitual" (idan, p. 48) • 

Este estudio no incluye a todo el continuo de 

sujetos, sino sólo a los extremos es decir, a los muy 

creativos-poco inteligentes y a los muy inteligentes­

poco creativos. Al tratar de formar los grupos 

experilrentales utilizando tanto pruebas de inteligencia 

como de creatividad, se asume que se están utilizando 

conceptos clarairente definidos y establecidos, además de 
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pruebas válidas y confiables. Por último, este estudio 

no nos dice nada acerca de los mecanismos que 

diferencian la creatividad de la inteligencia, ni del 

proceso de cada una de ellas. Las diferencias en ser o 

no aceptados por la sociedad, es más una actitud de los 

contextos que habita el sujeto, que un determinante 

tanto de la creatividad caro de la inteligencia. 
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Wallach y Kogan ( [1965a] 1980), de la misma manera 

se preguntan si existe un aspecto de la función 

cognitiva diferente del concepto tradicional de 

inteligencia y que, por tanto, pueda llamarse 

justificadamente ~~. Al llevar a cabo una 

revisión de los datos cuantitativos disponibles, 

llegaron a la conclusión de que no existe ninguna prueba 

para sustentar la creatividad como una función cognitiva 

independiente de la inteligencia en general ((1965a) 

1980 y (1971) 1991); por lo que se debian analizar los 

requerimientos lógicos de las que pudieran ser dichas 

pruebas. 

"El concepto psicológico de inteligencia define 

toda una red de aptitudes estrechamente relacionadas, 

concernientes a la retención, transformación y 

utilización de los simbolos vei:bales y numéricos; entran 

en juego la capacidad de acumulación mamoristica de la 

persona, su aptitud para resolver problemas, su destreza 

para manipular y encarar conceptos. La persona que se 

destaque en una de estas aptitudes tenderá a destacarse 
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en todas las demás; de manera análoga, el individuo que 

acusa deficiencias en una de ellas suele acusar las 

mismas deficiencias en todas las demás" (Wallach y 

Kogan, (1971) 1991, p.72). 

Uno de los requerimientos lógicos más :inportantes, 

que permitirían llamar a una función cognitiva 

etealñtfdad sería demostrar que sean cuales fueren los 

métodos de evaluación utilizados para definir las 

variaciones de la creatividad, se tienen clasificaciones 

diferentes que cuando se divide a esos misrros individuos 

de acuerdo con su grado de inteligencia. Por lo 

general, las pruebas de creatividad tienen un poco más 

en canún entre sí que con las rredidas de inteligencia en 

general. A este respecto, Wallach y Kogan ([1965aJ 

1980) analizaron los resultados obtenidos por Getzels y 

Jackson, demostrando que sus cinco tests de creatividad 

no tienen, entre sí, una correlación más fuerte de la 

que podrían tener con la inteligencia, por lo que 

concluyen que nada permite afirmar que los tests de 

creatividad estén más relacionados entre sí de lo que 

están con la inteligencia en general. "Los indicadores 

de creatividad no miden ningún fenómeno distinto de la 
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inteligencia en general. Un examen de la batería de 

pruebas de creatividad (de Getzels y Jackson) nos 

muestra materiales extremadamente variados, que van 

desde la aptitud para elaborar problemas matemáticos a 

la aptitud para encontrar un desenlace a fábulas, o para 

identificar figuras geométricas en un dibujo complejo, 

hasta la facilidad para encontrar definiciones de 

palabras y para imaginar nuevos usos para un objeto" 

(Wallach y Kogan, [1965a] 1980, p.51). Concluyendo, 

" •.• las pruebas de las que disponemos no nos pei:miten 

establecer el tipo de conceptualización propuesto por 

Getzels y Jackson y otros investigadores, para saber que 

existe una dimensión que aparece a través de las 

diferencias individuales, que se llamaría propiamente 

'creatividad' y que seria totalmente distinta de la 

inteligencia general" (idem, p.51). 

A pesar de esto, Wallach y Kogan no descartan la 

posibilidad de la existencia de una función cognitiva a 

la que se le pueda llamar crea!fvk:lad, aunque no se le 

ha dado la oportunidad de manifestarse como forma 

diferente de la inteligencia, pues tanto las medidas de 

una com:i las de la otra, se han llevado a cabo a manera 
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de test, con límítes de tiempo y en grupo. Estos 

autores suponen que lo esencial de la actividad creativa 

se encuentra contenido en: l.- "la producción de un 

contenido asociativo, a la vez abundante y único" (ídem, 

p. 52) y, 2.- "la existencia de una actitud relajada y 

lúdica frente a la tarea de currplir" (ídem, p.52). 

Basándose en la introspección y reportes 

anecdóticos de artistas y científicos (Wallach y Kogan, 

[1971) 1991) consideran el libre fluir de las ideas, las 

asociaciones libres y la contemplación lúdica como las 

actitudes más fructíferas en las que la conciencia 

creadora tiende a manifestarse; modalidad donde no hay 

preocupación por el éxito o el fracaso personal. Así, 

las diferencias individuales deberían poder clasificarse 

de acuerdo con dos variables a) "el número de 

asociaciones que el sujeto puede producir en respuesta a 

las tareas dadas" (Wallach y Kogan [1965a) 1980, p. 52) 

y, b) "la unicidad relativa de las asociaciones que él 

produce" (ídem, p. 52). La unicidad se refiere a la 

singularidad de una respuesta asociativa para una tarea 

dada; para que dichas asociaciones se puedan dar, es 

necesario que los sujetos se liberen de la limitación de 
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tiempo y de las presiones de la opinión de los demás, 

concentrándose, únicamente, en la tarea a realizar. 

Para llevar a cabo un análisis de la creatividad, estos 

autores evaluan los procesos del pensamiento asociativo, 

sin que en la aplicación de pruebas exista limite de 

tiempo; pero en donde además haya una atmósfera 

relajada, evocadora de juego más que de prueba. 

Para averiguar si se podia definir una capacidad de 

asociación entre los diferentes individuos, 

independiente de aquéllas incluidas en la inteligencia 

tradicional, es decir la creatividad, realizaron un 

estudio con 151 niños de quinto de primaria, en un 

alribiente de juego donde la idea de calificaciones no se 

encontraba presente. Se utilizaron cinco pruebas para 

medir la creatividad (Wallach y Kogan, [1965b] 1980) que 

se refieren a los cinco tipos de asociaciones. 

l.- Enumeración.- Test Verbal en el que el niño 

debe producir el mayor número posible de ejemplos de un 

concepto dado: mencionar todos los objetos redondos en 

los que pueda pensar. 2.- Utilizaciones poco 

habituales.- Test Verbal; donde se trata de encontrar 

todos los posibles usos de un objeto después de dar el 
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nombre de éste: todo lo que se puede hacer con un 

cuchillo. 3.- Las semejanzas.- Test Verbal; donde se 

buscan todos los parecidos posibles entre dos objetos 

que se nanbran: buscar todo lo que hace que un gato y un 

ratón se parezcan. 4.- Interpretación de Figuras.- Test 

Visual; en el cual se deben dar interpretaciones a una 

serie de dibujos esquemáticos. Se invita al niño a 

considerar 

respuestas. 

cada dibujo corno 

(VER FIGURA 

un todo 

III, EN 

al dar sus 

ANEXOS). 

5.- Interpretación.- Test Visual; donde se trata de 

encontrar significados e interpretaciones apropiados 

ante diferentes trazos. Cada trazo corresponde a una 

unidad continua en contraste con los elementos 

discontinuos de la inte:rpretación de figuras. Se le 

pide al niño que diga todo lo que los distintos trazos 

le hacen pensar y se le indica que los puede girar en 

todos los sentidos. (VER FIGURA IV, EN ANEXOS) • Para 

cada prueba se midieron dos variables: la singularidad 

de las asociaciones (originalidad) y, el número total de 

asociaciones (fluidez). La unicidad de la respuesta se 

definió como " ..• el número de respuestas dadas por un 

sólo niño de la muestra (151) para el item en cuestión" 
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(Wallach y Kogan, [1965a] 1980, p. 54) • Para evaluar la 

inteligencia en su fonna tradicional, se utilizaron 10 

medidas que incluyeron tests verbales y de rendimiento 

ool WISC y otros. 

En sus resultados observaron que existia una fUerte 

correlación de los tests de creatividad entre si, y que 

lo mismo sucedia entre los tests de inteligencia, sin 

arbargo, la correlación entre los tests de creatividad y 

los de inteligencia fue muy débil, concluyendo asi que 

existe una dimensión general más independiente de la 

noción de inteligencia general que se refiere a la 

aptitud de un niño para producir asociaciones únicas y 

nurrerosas en relación a una tarea -dentro de un ambiente 

relajado- a la que se puede llamar eteafMdacl. 

Para cOTprender el significacb psicológico de estas 

dos dimensiones, Wallach y Kogan ((1965a] 1980) 

construyeron cuatro grupos con los 151 sujetos. La 

distribución de las puntuaciones de creatividad y de 

inteligencia se dividió en dos, partiendo de la media, 

para los chicos y las chicas, quedando cuatro 

conbinaciones de nivel de inteligencia y de creatividad. 

Asi los cuatro grupos fueron: 
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Primer Grupo: INTELIGENCIA Y CREATIVIDAD 

ELEVADAS.- Estos sujetos eran los más seguros de si 

mismos; no se denigraban a si mismos ni a su trabajo; 

socialmente, buscaban compañía y eran buscados. En el 

terreno del éxito, eran los que más atención, 

concentración e interés ponían en el trabajo escolar. 

Tenían una conducta deseada, tanto en el campo social 

corno en el escolar, aunque tenían un comportamiento 

agitado y trataban de llamar la atención. Por lo 

general proponían posibilidades nuevas y divergentes 

para luchar contra el aburrimiento consecuente de la 

rutina tradicional. 

Segunde.> Grupo: CREATIVIDAD ELEVADA E 

INTELIGENCIA DÉBIL. -

roayores desventajas. 

éste parece ser el grupo con 

Son los sujetos más inseguros de 

si mismos, critican su propio trabajo, son los menos 

capaces para concentrarse. Socialmente, buscan poco la 

carpañia y no son buscados por sus carpañeros. 

Tercer Grupo: CREATIVIDl\D DÉBIL E nr.t'ELIGENCIA 

ErEVAD!I..- Los sujetos muestran seguridad en si mismos. 

Socialmente son buscados por sus compañeros; pero ellos 

no buscan compañia. No tratan de llamar la atención, 
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titubean antes de dar una opinión y poseen una gran 

capacidad de atención y concentración en el ámbito 

escclar. 

Cuarto Grupo: CREATIVIDAD E INTELIGENCIA 

otBILF.s.- Los sujetos de este grupo tienen confianza 

en si mismos y parecen compensar su falta de éxito 

escolar por una vida social activa. 

Wallach y Kogan ([1965a] 1980) consideraron 

importante averiguar si la creatividad en un niño está 

asociada a una inteligencia débil o elevada, y si la 

inteligencia existe conjuntamente con una creatividad 

débil o elevada. Tomando en cuenta los cuatro grupos, 

llevaron a cabo un análisis sobre las actividades 

conceptuales, a través de imágenes que se presentaban y 

debian ser agrupadas (considerando, al igual que Bruner 

et al. [1956] que la foi:mación de conceptos o categorías 

es una invención, pues no se encuentran dadas en la 

naturaleza, sino que el sujeto las crea) • Los 50 

objetos presentados eran cotidianos y se pidió a los 

sujetos justificaran sus agrupaciones. Se trató de 

establecer un contraste entre las reagrupaciones hechas 

sobre criterios temáticos o relacionales, es decir, 
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definiciones que tenian_en cuenta la relación de los 

objetos entre si en el conjunto; y los criterios 

fundados en similitudes abstractas entre los objetos. 

Se estimuló a los niños a crear grupos partiendo de 

abstracciones, ya que las instrucciones dadas inducían a 

tomar la similaridad como criterio. Al analizar las 

respuestas, Wallach y Kogan ((1965a] 1960), supusieron 

que un agrupamiento temático o relacional podria ser una 

respuesta espontánea, no convencional, en contraste con 

la práctica más habitual que consistia en escoger los 

objetos según sus elementos más comunes y no una 

manifestación intelectual de orden inferior como es 

concebida por otros investigadores. Los reagrupamientos 

te.Tiáticos permitian una mayor libertad en la producción 

de ccrrbinaciones únicas de estinUJ.los. 

El grupo de creatividad débil e inteligencia 

elevada, se caracterizó por no utilizar un 

reagrupamiento temático, esto podia deberse a que : 

1.- eran incapaces de hacerlo; o 2.- preferian no 

hacerlo. Para clarificar este punto se apiicó otro 

experimento, en el cual se les pidió a los sujetos que 

tematizaran. Los resultados demostraron que este grupo 
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era tan capaz y tematizaba tan bien como el grupo de 

creatividad e inteligencia elevadas, así cuando existen 

más opciones en el tipo de cO!!pOrtamiento esperado, los 

sujetos considerados poco creativos pero inteligentes, 

tematizan. Este punto presenta el mismo problema que 

las pruebas de Torrance, en donde al cambiar las 

instrucciones, se producen cambios en los resultados de 

la creatividad -es ridículo pensar que un cambio en las 

instrucciones, pueda ocasionar una transfoII11ación en la 

habilidad básica de la CJ:eatividad (Owen y Baum, 1985 y 

Lissitz y Willhoft, 1985)- demostrándose así que es una 

cuestión de preferencias e instrucciones y no de 

capacidad. Sin err>bargo, Wallach y Kcgan ( [1965a] 1980) 

inte:rpretaron este mismo hecho como un sustento de su 

hipótesis en la que suponían que la tematización puede 

ser más espontánea e imaginativa que una clasificación 

en función de los elementos comunes. Esta suposición 

plantea una interrogante: si los otros tres grupos 

llevaron a cabo un mayor número de reagrupaciones 

temáticas, ¿cómo se explica esto mismo en el grupo de 

creatividad e inteligencia bajas? 

Los chicos creativos parecen poder cambiar de un 
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tipo de reagrupamiento a otro sin ningún problema; los 

chicos de inteligencia elevada y creatividad baja 

parecen centrarse en las categorizaciones inferenciales, 

y el grupo de inteligencia y creatividad bajas parecen 

limitarse a respuestas temáticas y ser incapaces de un 

co~rtamiento inferencial-conceptual. De acuerdo con 

Wallach y Kogan ([1965a] 1980), los trabajos de 

desarrollo cognitivo postulan que la actividad cognitiva 

en su madurez pene en juego la abstracción inferencial, 

es decir, los reagrupamientos según sus propiedades 

conceptuales comune~. La tematización ha sido 

considerada una respuesta primitiva, sin embargo, dados 

los resultados, los autores consideran más justificado 

hablar de un equilibrio entre las tendencias a la 

conceptualización inferencial y la tematización. "Por 

una parte, la capacidad para hacer transferencias 

inferenciales de un modo de experiencia a otro parece 

depender de la inteligencia general, por otra, la 

libertad de asociación inplicada por la creatividad no 

puede aumentar la posibilidad de hacer esos vincules 

inferenciales" (Wallach y Kogan, [1965a] 1980, p. 61) • 

En lo que se refiere al nivel ele ansiedad, llegan a 
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la conclusión que la creatividad es más elevada con un 

nivel medio de ansiedad; si el nivel es muy elevado o 

muy bajo el de la creatividad disminuirá. Considerando 

la creatividad cano un medio de funcionamiento cognitivo 

de gran importancia en el niño: " ... parece esencial, de 

ahora en adelante, considerar la inteligencia natural y 

la creatividad ..• corno las dos partes de un mismo 

conjunto que se encajan la una en la otra" (Wallach y 

Kogan, [1965a] 1980, p.63). 

Corno se puede observar, estos autores incluyen a 

todos los sujetos, implicando asi que, todos los 

individuos en mayor o menor medida son tanto 

inteligentes corno creativos, y que estos términos se 

refieren a funciones cognitivas que forman parte de un 

sólo conjunto; sin errbargo, esto no nos dice nada acerca 

del proceso creativo en si, de sus origenes ni de su 

desarrollo, aunque dado los estándares utilizados, marca 

una distinción operacional entre ellos. 

Wallach y Kogan ([1971] 1991) remarcan la 

importancia de los factores motivacionales (temor de los 

sujetos a ser evaluados) y suponen que estos obstáculos 

podrian rectificarse por medio de procedimientos de 
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entrenamiento adecuados, abriendo la posibilidad de que, 

trás un entrenamiento, se obtenga un nivel más elevado 

de creatividad. Esto sin embargo, no :implica que se 

desarrolle la creatividad, sino que al quitar obstáculos 

motivacionales se pennitirá demostrar en mayor medida, 

el verdadero potencial de esta habilidad, por lo que no 

queda claro si Wallach y Kogan suponen la creatividad 

como una función cognitiva desarrollable o no. Por 

último, no es claro, si realmente la creatividad y la 

inteligencia funcionan como una unidad, ya que, los 

resultados de los cuatro grupos apuntan a diferencias 

significativas pero de las cuales, no se sabe si se debe 

al grado de creatividad y de inteligencia o a la 

presencia de otros factores, por ejemplo los 

motivacionales o los de personalidad. Aún más, ¿el 

hecho de ser creativo determina ciertas caracteristicas 

de personalidad que sólo se encuentran en este tipo de 

personas? 
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Después de 44 años, los trabajos que tomaron como 

objeto de estudio la creatividad (Guilfo:t:d, 1950, [1962] 

1968, [1963] 1968, 1967, [1971] 1991, 1973a, 1973b; 

'Torrance, (1962] 1963, [1971] 1991, 1972a, 1972b, 1980, 

1981, 1982, 1988; Torrance y Myers, 1970; Torrance y 

Safter, 1986, 19B9b, Torrance y Goff, 19B9a; De Bono, 

[1969)1971, 1970, 1983, 1984; Getzels y Jackson, [1963] 

1980; Wallach y Kogan, [1965a] 1980, [1965b] 1980, 

(1971] 1991; Barran y Taylor, [1963] 1966; Amabile, 

1989; Foster y Penick, 1985; Hall, 1985; Hennessy y 

Amabile, 1988) no han logrado establecer un sistema 

explicativo que dé cuenta del proceso y/o de los 

mecanismos presentes en dicho fenómeno. De manera 

general, hicieron emerger la creatividad de un conjunto 

de respuestas dadas por "algunas personas" consideradas, 

en la cultura occidental como creativas, o bien se 

utilizaban jueces que calificaban a los sujetos como 

creativos o no, o se estudiaban grupos en donde los 

sujetos creativos eran aquéllos que daban las respuestas 

menos frecuentes dentro del mismo grupo. Bajo esa 
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esperanza, se supuso que era factible, con cierta 

instrucción, entrenar a los sujetos para que 

desarrollaran sus "capacidades creadoras" y, por 

consiguiente sus producciones fueran más creativas. 

Asimisrro,_ la mayor parte de esos estudios retornaron, con 

poca fortuna y profundidad, trabajos elaborados en el 

carcpo de la psicometria, de la solución de problemas y 

de la psicología del razonamiento, en otras palabras, 

retomaron las antiguas lineas de investigación 

enclavadas en los fenómenos intelectuales sustituyendo 

únicarrente el vocablo. 

El desarrollo intelectual quedó reducido, en el 

mejor de los casos, a establecer la validez predictiva 

de una prueba (Torrance, 1972b) , o bien a la intuición, 

carente de un análisis serio, desarrollada por De Bono 

(1970) . El factor socio-cultural, a su vez, se redujo a 

encontrar en la escuela y/o la familia el ambiente rico 

en posibilidades creadoras (Stembei::g, 1984). Sólarrente 

un trabajo de carácter antropológico situado en el 

"boom" de los años 60 de las investigaciones sobre la 

creatividad, pudo incluirla en los procesos culturales 

(véanse los conceptos de bricolage y bricoleur en 
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Iévi-strauss, [1962] 1984) • 

Sin embargo, la existencia o no de un proceso 

intelectual al que pudiera llamarse creatividad no es el 

problema real, éste lo constituye el haber dejado de 

lado sistemas explicativos a partir de los cuales se 

pudiera repensarla. Autores corno Piaget, Bruner y 

Vygotsky serian básicos para este planteamiento. 

El estudio de la mente ha quedado circunscrito 

tanto a la búsqueda de su estructura corno a la búsqueda 

de los procesos de adquisición y aplicación del 

conocimiento. Bajo esta perspectiva se podrían hacer 

las siguientes preguntas: ¿los procesos y/o los 

productos creativos están guiados por mecanismos 

diferentes a los procesos cognitivos utilizados por el 

sujeto en la aprehensión de los distintos tipos de 

conocimiento?; ¿la estructura cognitiva de los sujetos 

determinará no sólo los procesos de asimilación y 

acanodación de conocimientos, sino también los productos 

que podríamos considerar creativos? Si los mecanismos 

fueran diferentes el único camino para explicar el 

proceso creativo seria hablar de la inspiración o de la 

iluminación abandonando al sujeto psicológico y con ello 
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el estudio de los procesos mentales. Asismisrno, si los 

productos creativos no tuvieran relación con la 

estructura cognitiva no se podria explicar la creciente 

organización de conocimientos que son obvios en los 

distintos periodos del desarrollo. 
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La teoria piagetiana puso el acento en los 

mecanismos subyacentes al proceso de construcción de 

conocimientos que lleva a cabo el sujeto, en este caso 

el sujeto epistémico (Vuyk, 1984) • Asimismo, apoyada en 

su epistemología genética se interesó por tipificar 

dichos conocimientos (Piaget, [1950a] 1975, [1950b] 

1975, [1950c] 1975 y 1957) . La pregunta que está en la 

base de la teoria: ¿cómo se pasa de un periodo de 

menor conocimiento a uno de mayor conocimiento? 

aunque retoma al sujeto como punto de partida supone, 

para algunas orientaciones (Vygotsky, (1934] 1973; 

Bruner, 1990) la exclusión del papel mediador del atto 

y, corro consecuencia, del eje donde gira todo intercambio 

y construcción de conocimientos, sea la función socio­

cultural, o bien, el lenguaje en su función tanto 

reguladora de la cognición, como comunicativa. A pesar 

de ser cierta esta critica, las investigaciones 

piagetianas sobre el desarrollo del pensamiento, 

vislunbran una noción básica del mismo que le permite no 

sólo describir el pasaje, sino comprender el mecanismo 
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responsable del paso de un periodo a otro: la 

e:;¡uilil:l=cl6n. En sentido estricto, el desarrollo está 

guiado por una tendencia a un equilibrio cada vez más 

potente y arrplio que posibilita una mejor comprensión 

del mundo circundante y un mejor dominio del mismo 

(Piaget, Inhelder, Garcia y Voneche, [1977] 1981 y 

Piaget, 1978). Asimismo, existen dos nociones básicas 

en esta teoria que la organizan y le dan coherencia, el 

construccionismo y el interaccionismo. 

Para Piaget, el conocimiento no se encuentra 

preformado en el sujeto, como lo sostiene el 

racionalismo, ni deviene directamente del objeto caro lo 

postula el eupirismo (Piaget, [1950a] 1975), sino que es 

construido por el sujeto a partir de una interacción 

constante con el objeto. Esto es, se trata de procesos 

continuos que hacen uso de elementos previos para 

arribar a niveles superiores. Para conocer, es 

necesaria la interacción sujeto-objeto, la cual se 

establece a partir de la acción; sin embargo, no sólo es 

necesaria la acción del sujeto sobre el objeto, sino 

también que el primero posea ciertas estructuras de 

pensamiento que le sirvan como órganos de conocimiento 
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(Piaget e Inhelder, (1966] 1984). Hay que subrayar que 

estas estructuras no preceden a la formación de 

conocimientos a través de la acción, sino que se van 

constituyendo según los requerimientos de la acción 

misma. Asi, todo conocimiento deviene de la acción y 

versa sabre las transformaciones, pues es precisamente a 

partir de aquélla que el sujeto construye esquemas cada 

vez más arrplios y caiplejos. Tales "esquemas de acción" 

pueden ser definidos como aquello propio de una acción 

que es susceptible de ser traspuesto o generalizado a 

nuevas situaciones (Piaget, (1967] 1973). Es decir, 

conocer un objeto inplica incorporarlo a los esquemas de 

acción del sujeto. 

Los componentes de la acción son la asimilación y 

la acomodación. La primera es concebida por Piaget 

" ••. en la acepción más amplia de una integración en 

estructuras previas" ( [1967] 1973, p. 6). Dichas 

estructuras pueden permanecer inalteradas o bien ser 

m:xl.ificadas por la introducción de una e.-:periencia nueva 

para el sujeto, a la vez que se acomodan a la nueva 

situación. Esto obedece al postulado según el cual todo 

esquema de asimilación tiende a incoq::orar los elementos 
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exteriores a él y compatibles con su naturaleza; 

asimismo, todo esquema de asimilación se encuentra 

obligado a acomodarse a los elementos que asimila, es 

decir, a nodificarse en función de sus particularidades, 

pero sin pe:rder su continuidad (Piaget, 1978) • Por otra 

parte, la acomodación, complemento inseparable de la 

asimilación consiste en que las estructuras o "sistemas 

de conprensión del individuo" se reestructuran de modo 

ciue alcanzan una interpretación de la realidad siempre 

superior al nivel anterior (M:Jreno y Sastre, 1987) . Un 

desequilibrio provocado por la confrontación entre las 

estructuras del sujeto y una situación nueva a la cual 

el sujeto debe adecuarse, posibilita una 

reestructuración de los esquemas, y con ello una mayor 

corrprensión y nivel de ejecución en las tareas llevadas 

a cabo. En otras palabras, el desarrollo es posible 

tanto por el desequilibrio producido por lo conocido y 

lo desconocido y, en sentido estricto; por el estado de 

equilibrio subsecuente. 

El desarrollo de conocimientos sólo es posible 

analizarlo a partir de una secuencia de complejidad 

creciente que está determinada por las distintas 
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estructuras que van siendo construidas. En té:r:minos 

generales, toda estructura tiene una génesis y presenta 

a su ténnino un estado de mayor equililirio, asi pues, la 

tendencia de la inteligencia, según Piaget, es una 

tendencia hacia el equilibrio, entendido éste como una 

interacción cada vez más perfeccionada entre el sujeto y 

su medio. Un sujeto cognoscente entra en un estado de 

desequilibrio en el momento en que se enfrenta a un 

objeto o situación nuevos para él y reestablece el 

equilibrio al asimilarlos a nuevas estructuras. Por 

tanto, el desarrollo de la inteligencia puede ser 

considerado como un proceso continuo de equilibrio­

desequilibrio-reequilibrio. 

Para Piaget, todo nuevo conocinú.e.•to comienza con 

una perturlJación, entendida ésta cano cualquier estimulo 

que dificulta la asimilación, trátese pcr ejerrplo de una 

situación novedosa a la cual el sujeto nunca antes se 

habia enfrentado, o la resistencia que presenta un 

objeto en los intentos del sujeto por asimilarlo a un 

esquerra ya conocido. Si la perturbación no es demasiado 

dificil de superar, entonces el sujeto es capaz de 

acomodar sus esquemas a la nueva situación, dando un 
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paso hacia un nivel superior. 

Esta secuencia de regulaciones se da cuando la 

repetición ele una acción es modificada cano consecuencia 

de los resultados de ésta, lo cual inplica un efecto de 

rebote sobre la ejecución. Esto significa que en la 

regulación interviene un proceso de retroalimentación 

que puede ser tanto negativa· (en el caso de una 

corrección ele la acción) cano positiva (cuando la acción 

es reforzada) • En otro sentido se podria decir que hay 

dos tipos de regulaciones: las que tratan de conservar 

un estado (homeostasis) y las que intervienen en la 

progresión hacia un estado que aún no se ha alcanzado 

(hareorresis) [Piaget, (1967) 1973]. 

Sin duda alguna las regulaciones pueden explicar 

suficientemente bien los cambios en las ejecuciones que 

realizan los sujetos. Una primera autorregulación es 

aquélla que relaciona al sujeto y al objeto; una segunda 

es la que establece relaciones entre esquemas o entre 

sistemas de esquemas y, por último, una tercera aquélla 

que concierne a los medios empleados. La primera se 

refiere a aquellos casos en que los medios se encuentran 

poco sujetos a variaciones, mientras que las dos últimas 
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se refieren a aquellos casos en que el sujeto se ve 

obligado a carcü:Jiar de medios o puede elegir entre varios 

de ellos. Especificamente un cambio en la complejidad 

de respuesta del sujeto, tiene el sentido de la 

existencia de una complejidad creciente en las 

estructuras cognoscitivas. Por tanto, éstas establecen 

la posibilidad del nivel de ejecución, pero asimismo, 

marcan los limites dentro de los cuales actúa el sujeto. 

Bajo la perspectiva piagetiana, la construcción de 

medios que posibiliten acceder a los objetos y con ellos 

construir el conocimiento sobre los mismos determinan el 

grado de comprensión y, especificamente, el grado de 

construcción de un determinado tipo de conocimiento. 

Asi para Piatet, el papel de la instrucción corno medio 

para potenciar el desa=llo cognitivo, queda clararrente 

circunscrito al grado de desarrollo de las estructuras 

cognitivas. La critica a los trabajos de Smedslund lo 

demuestra: "Se ha esforzado por adelantar la adquisición 

de la noción de conservación del peso mediante un cierto 

aprendizaje ( •.. ), es decir, por refuerzo externo, por 

ejemplo, por la lectura del resultado en la balanza. 

Pero, en primer lugar,· hay que comprender que esta 
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adquisisción de la noción de conservación supone toda 

una lógica, todo un razonamiento, que trata de las 

propias transfoDTiaciones y en consecuencia de la noción 

de reversibilidad que el mismo niño invoca cnando 

alcanza la noción de conservación. Además, y sobre 

todo, esta nocióh de conservación supone la 

transitividad •.• " 

"Pero lo que tiene el mayor interés es que este 

aprendizaje del resultado se limita a ese resultado, es 

decir, ·que cuando Smedslund ha pasado al aprendizaje de 

la transitividad ( .•. ) , no ha podido obtener aprendizaje 

por lo que se refiere a esta transitividad, pese a las 

constataciones repetidas en la balanza ( .•. ) Una cosa es 

pues enseñar un resultado y otra es formar un 

instrumento intelectual. formar una lógi.ca, necesaria 

para la construcción de tal resultado. No se foDTia un 

nuevo instrumento de razonamiento en unos dias." 

(Piaget, [1962] 1975) .1 

En este sentido, cualquier adquisición y/o 

ampliación de los esquemas (sean reflejos, de acción o 

de representación) de conocimiento tienen su fundamento 

en la organización de la estructura que se posee en un 

1 el subrayado es nuestro. 
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cierto nivel de desarrollo. Sin embargo, si las 

estructuras fueran fijas, no habría posibilidad para la 

"novedad"; si el equilibrio fuera absoluto, no habría 

paso a nuevas pautas de actividad. Es entonces, 

estructuras variantes y estados de equilibrio relativo 

lo que marca la movilidad y la construcción de 

"instrumentos intelectuales" cada vez más complejos y 

potentes. 

Otras concepciones sobre el aprendizaje y la 

instrucción han visto en el modelo de la equilibración 

el sustrato que permita el acceso al desarrollo 

intelectual. Entre éstos, de manera significativa, se 

encuentran los trabajos de D. Kuhn ( (1979] 1982), quien 

postula el concepto de desequilibrio 6ptimo. Es 

decir, si presentamos al sujeto un problema que se 

encuentre al alcance de sus esquemas, lo podrá 

solucionar utilizando una respuesta que, en sentido 

estricto, ya sabe; si por ei contrario, el problell'a se 

encuentra muy alejado de sus esquanas, entonces no podrá 

resolverlo y, por tanto, no generará un desequilibrio; 

sin embargo, si lo ponemos a una distancia óptima, 

provocaremos un desajuste en el sistema pero con la 



posibilidad ele rem:ganizarlo. 

Con base en lo anterior, el proceso de 

desequilibrio-equilibrio abre el pensamiento a la 

novedad y a nuevos productos que, en una etapa anterior 

no eran previstos. Llamarle a este proceso, proceso 

creativo, puede ser utilizar solarrente iJn sin6nin'D, pero 

la diferencia con autores que estudian la creatividad 

(Guilford, 1950, (1962] 1968, (1963] 1968, 1967, (1971) 

1991, 1973a, 1973b; Torrance, (1962) 1963, (1971) 1991, 

1972a, 1972b, 1980, 1981, 1982, 1988; Torrance y Myers, 

1970; Torrance y Safter, 1986, 1989b, Torrance y Goff, 

1989a; De Bono, [1969)1971, 1970, 1983, 1984; Getzels y 

Jackson, [1963] 1980; Wallach y Kogan, [1965a] 1980, 

[1965b) 1980, (1971) 1991; Barren y Taylor, (1963) 1966; 

Amabile, 1989; Foster y Penick, 1985; Hall, 1985; 

Hennessy y Amabile, 1988) es sustancial. En la teoria 

operatoria de Piaget, se proponen y analizan los 

rrecanismos responsables de los canil::>ios del pasaje de un 

rrenor estado de conocimiento a otro mayor y, por ende, 

la construcción de estructuras de pensamiento cada vez 

más ramificadas y no solarrente respuestas aisladas, por 

llUlY creaivas que sean. 
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Asimismo, aunque el modelo constructivista de 

Piaget reconoce la presencia de factores que inprimen su 

sello en el devenir de las estructuras cognitivas 

(maduración, medio social, e>q)eriencias fisica y lógico­

matemática y equilibración), su interés atiende 

básicamente a los universales; es decir; todo sujeto 

posee los mismos mecanismos y la misma secuencia de 

construcción de las estructuras cognitivas 

independientemente de su contexto social. En sentido 

estricto, Piaget ( [1932] 1974) dedicó una sola obra al 

estudio de un contenido que pudiera considerarse social; 

en ella, la conclusión de que el desarrollo de los 

valores morales siguen la misma pauta que el 

conocimiento físico y lógico-matemático afirma la 

existencia de un mismo proceso de adquisición y, por 

tanto, de una ley de desarrollo. "Las sucesivas 

estructuras del pensamiento operatorio, son engendradas 

una a partir de la otra de acuerdo a un orden constante 

e integrado. Pueden acelerarse o inhibirse por diversos 

factores eXternos; sin embargo su fo:ona de construcción 

no parece modificarse por tales factores" (Inhelder, 

[1972] 1976, p. 149). Es decir, por un lado, el orden 



de secuencia de construcción de las diversas estructuras 

y los mecanismos generales de dicha construcción, son 

universales, por el otro, ciertos arreglos en las 

condiciones medio-ambientales, familiares, educativas, 

etc., sólo abren pequeñas posibilicfudes de acelerar tal 

desarrollo, pero dado que no influyen en la ley de 

construcción, su influencia en la estructura (véase la 

critica, ya mencionada de Piaget al trabajo de 

Slredslund) es casi nula. 
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A diferencia de la postura piagetiana, otra 

perspectiva puso en el centro de la discusión al sujeto 

en relación con su contexto social, ya fuera en el 

terreno de la formación de conceptos (Bruner et al., 

1956) o bien en el terreno del pensamiento social 

(Bartlett, 1958). Asimismo, otros autores, (Vygotsky, 

(1934] 1973; M.lgny y Doise, 1983; Cole y Scr.ibner,(1974] 

1977) retomaron la dimensión social y/o cultural como 

factor para explicar el desarrollo cognitivo. Pero la 

búsqueda de una condición necesaria y suficiente que 

explique dicho desarrollo, necesita plantear los 

rrecanisrnos bajo los cuales éste sea posible. En el caso 

que nos ocupa, es más productivo plantear las 

situaciones socio-culturales como la base del 

intercambio de conocimientos ya que es precisamente en 

éstas donde se produce, sistematiza y transmite el 

conocimiento humano. De esta forma acceder a los 

fenómenos socio-culturales, es acceder a un tipo 

esencial de conocimiento del cual pueden derivarse otros 



conocimientos (fisico y lógico-matemático). 

Como objeto de conocimiento especifico, se ha 

supuesto que el conocimiento social trata de aquellos 

procesos que subyacen a las interacciones humanas: desde 

el conocimiento de uno mismo en relación con los demás 

(Kolberg, 1989), hasta la forma como actuamos en grupo 

(Doise y Moscovici, [1984) 1985; Doise, [1984] 1986) . 

Para algunos autores (Enesco, Delval y Linaza, 1989), la 

cognición social no es concebida como un tipo más de 

conocimiento, es decir además del fisico y del 

matemático, sino que es el reflejo del desarrollo social 

del conocimiento mismo, en tanto que la ontogénesis del 

desarrollo social está gobernada por el discurso social 

(Cfr. Vygotsky, [1934] 1973), lo cual supone que todo 

conocimiento, sea fisico, lógico-matemático o social 

deviene y se organiza en el mundo social. 

El horrbre es producto tanto de un programa genético 

como de la cultura que lo rodea desde su nacimiento 

(Bruner, [1972] 1986). Dicho programa lo dota de 

ciertas posibilidades; pero también le irrpone ciertos 

limites (Mehler y Doupoux, [1990]1992); en otras 

palabras, está supeditado a los tiempos madurativos 



impuestos genéticamente, pero regulados socialmente. 

Asi, aunque el programa genético se completara al 

máximo, el sujeto no accederia al juego 

intez:pretativo si no existiera a su alrededor un 

universo s:i.mb6lico-cultural que signara cada una de sus 

acciones. En sentido estricto, el universo s:i.mb6lico es 

una estructura estructurante del ser humano, es decir, 

es un sistema ya existente que detennina, pero que a la 

vez es construido por el uso que de él hacen los sujetos 

que lo catparten. 

El primer contacto que tiene el bebé con los 

procesos culturales a través de su familia, al interior 

de la cual adquirirá, aprenderá e imitará los patrones 

de comportamiento básicos que le pemti.tirán integrarse 

socialrrente: socialización de los afectos (Stem, [1985) 

1991; Hakness y Killbrid~, 1983; YJ.llbride y Killbride, 

1983), negociación ante conflictos familiares e 

interpersonales (Brody, Stoneman y McKoy y Forehand, 

1992), o aquéllos que pemti.ten establecer estrategias 

facilitadoras de interacción (Covell y Miles, 1992; 

Fabes y Eisenberg, 1992; Brown y Dunn, 1992) • Dicha 

integración social sólo es posible gracias a los 



sistemas de crianza que se podrían definir como aquel 

conjunto de ideas, costumbres y expectativas que giran 

alrededor del niño: hábitos para la alimentación, 

creencias sobre el bebé y su cuidado, la idea de que 

puede ser educado, las fonnas de educarlo y la creencia 

de que ciertos_ actos son inteligentes y/o creativos; es 

decir, la transmisión de normas y valores mediante la 

narración y el diálogo. Asimismo, el niño se encuentra 

dentro de un doble espacio formativo que lo constituye 

tanto a él como al grupo social al que pertenece: en 

primer lugar, el espacio simbólico compartido que 

pennite la comprensión y la relación con el ot:co, con 

el semejante y, el segundo, el acto simbólico que 

posibilita la distinción con el otro, con el distinto 

(Paicheler, [1984] 1986) • Este proceso promueve una 

manera de clasificar y actuar en el mundo (Jaspars y 

Hewstone, [1984J 1986) • Dicha clasificación es una 

forma de categorizar la realidad circundante para 

sistematizarla y simplificarla y, con ello, acceder a su 

comprensión. Así, la categorización social es un 

proceso que apoya la conformación del sentido común y 

las reglas que guían la vida cotidiana y que sirve para 



sistematizar y o?XEnar el entorno social particulanrepte 

desempeña un papel fundamental en la orientación de la 

acción y en la actualización de los valores (Jodelet, 

[1984] 19486; Doise y Moscovici, [1984] 1986; Doise, 

[1984] 1986). 

Asi, todo espacio habitado por el ser humano debe 

ser considerado un espacio dinámico de interrelaciones 

sociales donde se tramita la cultura y se construyen, 

con base en la negociación, nuevos significados; es 

decir son espacios en los cuales sentimientos, deseos, 

creencias, motivos e intenciones se intercambian en pos 

de nuevas perspectivas. Pero, asimismo, son espacios 

con su fisonomia propia, con reglas y estructuras de 

funcionamiento diferentes, sea en la vida pública o 

privada; a saber, los seres del mundo social conparten 

un espacio intersubjetivo en el cual, mediante el 

diálogo y la negociación pueden compartir la cultura 

(Bruner, [1990) 1992) . 

Un autor que intentó establecer una relación entre 

el desarrollo psicológico y la vida cultural fue 

Vygotsky, quien presenta tres ideas sobre la naturaleza 

del desarrollo, éstas son: 



1.- El desarrollo se da por saltos revolucionarios 

fundamentales, más que por incrementos cuantitativos 

constantes; 

2.- Los puntos principales del desarrollo, se 

encuentran en los cambios eJq:er.irrentados por la fo:ona de 

rrediación utilizada y, 

3.- Los fenémenos psicológicos deben explicarse por 

los diversos tipos de desarrollo o "dominios genéticos" 

(Wertsch, [1985] 1988). 

Para Vygotsky no es posible eRplicar las distintas 

fases del desarrollo sólo mediante principios 

explicativos, para él el problema clave radicaba en dar 

cuenta de las relaciones cambiantes entre las distintas 

fuerzas del desarrollo y sus respectivos conjuntos de 

principios explicativos. En detenninados m:rnentos en la 

aparición de un proceso psicológico entran en juego 

nuevas fuerzas del desarrollo y nuevos principios 

explicativos, asi, se produce un salto en la naturaleza 

del desarrollo, es decir, los principios que antes 

explicaban el desarrollo, ya no son adecuados, en su 

lugar se encuentra un nuevo conjunto de principios 

resultado de una reorganización incorporada a la 



estructura explicativa general. 

Los puntos fundamentales en el análisis genético de 

Vygotsky están asociados con la aparición de nuevas 

foi:mas de mediación, esta mediación tomará la forma de 

instnnnentos o signos. A veces los cambios evolutivos 

están vinculados a la aparición de nuevas formas de 

mediación, sin embargo en otros casos se trata de una 

transición a una versión más avanzada de una fonna de 

mediación ya existente. Los primeros, se encuentran 

asociados a los cambios cualitativos en el análisis 

genético y sobre ellos recae su estudio. En este 

sentido, la aparición de una nueva fo:r:ma de rrediación no 

implica que dejen de operar los factores que antes 

gobernaban el funcionamiento psicológico, sólo debe 

reformularse el marco explicativo no reemplazarse ni 

descartarse, de tal nanera que se integre el papel de un 

nuevo factor y su relación con los factores ya 

existentes. 

Los escritos de Vygotsky ([1934) 1973) sobre la 

filogénesis se basan en los estudios de KOhler. De esta 

manera, concebía el uso de instrumentos o herramientas 

como un prerrequisito para el surgimiento de las 
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funciones psicológicas superiores; lo cual le permitió 

reconocer la proximidad filogenética entre los simios y 

los humanos, al mismo tiempo insistiendo en el abismci 

cualitativo que los separa. El empleo de herramientas 

psicológicas proporciona la base para el trabajo 

socialmente organizado y, con la aparición de éste, el 

desarrollo del funcionamiento_psicológico fundamenta 

principios cualitativamente distintos. Esta concepción 

inq;>lica la idea de punto critico: la aparición de la 

cultura la cual, por si misma, altera la naturaleza 

misma del desarrollo. otro dominio genético sería la 

"microgénesis", la cual es de dos tipos: l.- la 

formación a corto.plazo de un proceso psicológico 

determinado, que i::equiere la observación de los intentes 

repetidos de los sujetos en la solución de una tarea 

determinada (estudio longitudinal a corto plazo) y, 

2.- el descubrimiento de un acto individual, a menudo de 

una duración de milisegundos , como las transformaciones 

implicadas en el tránsito del pensamiento a la 

. producción del habla. Sin embargo el análisis de la 

microgénesis no descuida el factor socio-cultural pÓrque 

para entender al individuo es necesario conprender las 
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relaciones sociales en las que éste se desenvuelve: 

" ••. la naturaleza psicológica humana representa la 

supe:rposición de las relaciones sociales interiorizadas 

que se ha transfm:rnado en funciones para el individuo y 

en formas de la estructura individual" (Vygotsky, citado 

en W:rtsth [1985] 1988) • En otras palabras la dim=nsión 

social de la conciencia es anterior a la dimensión 

individual. 

Vygotsky supone que los origenes sociales de la 

conciencia humana surgen de los procesos sociales 

"inte:rpsicol6gicos" que .úrplican pequeños grupos (diadas 

por lo general) de individuos que interactúan 

socialnente de manera explicable en ténninos de dinámica 

de grupos pequeños y práctica comunicativa. Los 

procesos interpsicol6gicos no pueden reducirse a 

procesos psicológicos individuales, al igual que los 

procesos intrapsicol6gicos no pueden equipararse a los 

procesos inherentes a la sociedad, pues lo prirrero sería 

un reduccionismo psicológico individual, y lo segundo 

sería un reduccionisrno sociológico. Así Vygotsky 

establece la "ley genética general del desarrollo 

cultural". Para Vygotsky: "Cualquier función presente 
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en el c:lesru;rollo cultural del niño, aparece dos veces en 

dos planos distintos. En primer lugar aparece en el 

plano social para hacerlo luego, en el plano 

psicológico. En principio, aparece entre las personas y 

CO!!O una categoría inte:rpsicológica, para luego aparecer 

en el niño como una categoría intrapsicológica" 

(Wertsch, [1985] 1988, p. 77). 

De esta manera, Vygotsky (1979, cap. 4) concebía la 

internalización como un proceso en el que algunos 

aspectos de la actividad llevada a cabo externamente 

pasa a ejecutarse en el 'plano interno. Para él la 

actividad externa se define en términos de procesos 

sociales mediatizados se.'!'.ióticarnente y las propiedades 

de dichos procesos proporcionan la clave para emprender 

la aparición del funcionamiento interno, es decir, las 

funciones psicológicas superiores aparecen inicialmente 

en su forma externa ya que son procesos sociales. 

Esencialmente, el concepto de internalización sólo se 

puede aplicar a las funciones psicológicas superiores y, 

por tanto, en el nivel social o cultural del desarrollo: 

la internalización es un proceso implicado en una 

transformación de fenómenos sociales en fenómenos 
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psicológicos. Asi, Vygotsky " ••• concibe la realidad 

social corno detenninante fundamental de la naturaleza 

del funcionamiento intrapsicológico interno" (Wertsch, 

[1985] 1988, p. 80) • Asirnisrro, la internalización es el 

proceso de control sobre los signos externos. Por 

tanto, "· •. el significado comunicativo del 

comportamiento no existe hasta que es creado en la 

interacción adulto-niño. La combinación del 

comportamiento del niño con la respuesta del adulto 

transfonna un carportarniento no canunicativo en un signo 

del plano interpsicológico" (idern, p. 81) • 

El signo funciona cano instrurcento de la actividad 

psicológica, suponiendo que existe una relación entre el 

signo y la herramienta, lo cual, para Vygotsky, crea 

tres condiciones: a) analogias y puntos comunes de los 

dos tipos de actividad, ya que ambos tienen una función 

mediadora; b) en el plano lógico, siguen lineas 

divergentes de actividad mediata: la función de la 

herramienta es influir en el objeto de la actividad, 

está externamente orientada y produce cambios en los 

· objetos de la naturaleza. Por el contrario, el signo no 

cambia la naturaleza, no cambia al objeto, es una 
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actividad intema que trata de dominarse a si misrra, es 

d:cir el signo tiene una orientación intema; c) vínculo 

entre las dos actividades que se considera el lazo real 

en el desarrollo, tanto en la ontogénesis como en la 

filogénesis. En este sentido, una función psicológica 

superior será la unión de herramienta y simbolo en la 

caibinación psicológica. Asi, tenerros que el proceso de 

-intemalización consiste en varias transfonnaciones: "a) 

una operación que inicialrrente representa una actividad 

externa se reconstruye y comienza a suceder 

intemarrente. 

"b) Un proceso intei:personal, queda transfonnado en 

otro intra¡;ersonal. 

"c) Ia transfonnación de un proceso interpersonal a 

un proceso intrapersonal es el resultado de una 

prolongada serie de sucesos evcluti vos." (Vygotsky, 

1979, :¡:p. 93-94) • 

Bajo estos supuestos, el desarrollo psicológico de 

un individuo implica necesariamente la existencia de 

otros que le sirven como mediadores en el proceso de 

adquisición de conocimientos, en este sentido, influido 

por el espiritu de la época, la psicologia rusa nos dice 
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Wertsch ( [1985] 1988) se preocupó más por estudiar cáno 

puede el niño llegar a ser lo que todavía no es que por 

comprender cómo es que ha llegado a ser lo que es. En 

este contexto, la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) 

permite examinar las funciones que todavía no han 

madurado y que se encuentran en estado embrionario. La 

ZDP puede definirse como " •.• la distancia entre el 

nivel real de desarrollo [que tiene el niño], 

determinado por la capacidad de resolver individualmente 

un problema, y el nivel de desarrollo potencial, 

determinado a través de la resolución de un problema 

bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro 

compañero más capaz." (Vygotsky, 1979, p. 133). El 

desarrollo real define las funciones que han alcanzado 

su punto terminal de desarrollo. El desarrollo próximo 

define funciones en proceso de maduración que se 

encuentran en un estado embrionario. El nivel real 

muestra el desarrollo rrental a retrospectiva, el próximo 

lo hace hacia el futuro. Con el desarrollo próximo se 

tiene un instrumento que permite comprender el curso 

interno del desarrollo. 

El constructo de ZDP es útil en los procesos de 
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~nstrucción, ya que, aunque el desarrollo y la 

instrucción no coinciden exactamente, son dos procesos 

que coexisten. La instrucción crea la ZDP, pero el 

hecho de que un niño colabore con un adulto no quiere 

decir que su nivel de desarrollo potencial sea 

arbitrario, el niño sólo puede operar dentro de los 

limites de su desarrollo y capacidades intelectuales. 

Al analizar las formas especificas de instrucción, 

Vygotsky se centró en cómo el funcionamiento 

intei:psicológico podia ser estructurado de tal manera 

que maximizara el crecimiento intrapsicológico. "La 

instrucción sólamente es positiva cuando va más allá del 

c:Esarrollo, entonces, despierta y pone en funcionamiento 

toda una serie de funciones que, situadas en la ZDP se 

encuentran en proceso de maduración" (Vygotsky, citado 

en ~rtsch [1985] 1988, p. 87). 

Para Vygotsky la ZDP crea un rasgo esencial en el 

aprendizaje guiado por la instrucción, es decir, 

despierta procesos evolutivos internos que sólo operan 

en la interacción con otras personas del entorno y en 

cooperación con algún otro más capaz, procesos que al 

internalizarse se convierten en logros evolutivos del 

217 



niño. De esta manera, el aprendizaje no equivale al 

desarrollo, por el contrario, el aprendizaje o:rganizado 

sólo se convierte en desarrollo mental cuando impulsa 

los procesos evolutivos que no podrian darse al margen 

del aprendizaje, asi pues, " ••• el aprendizaje es un 

aspecto universal y necesario del proceso del desarrollo 

culturalmante organizado y especificamente humano ele las 

funciones psicológicas" (Vygotsky, 1979, p. 139) • 

Resumiendo, para Vygotsky, el "buen aprendizaje" es 

aquél que precede al desarrollo. 

Como menciona Wertsch ([1985] 1988), esta 

concepción quedaria inconpleta si no se introdujeran el 

uso de signos y simbolos para explicar el desarrollo: 

"Vygotsky define el desarrollo en téi:minos de aparición 

y transformación de las diversas forrnas de mediación y 

su noción de interacción y su relación con los procesos 

psicológicos superiores implica necesariamente los 

necanismos semióticos" (p. 33). 

Vygotsky se interesó en las herramientas 

psicológicas corno las responsables de la mediación a 

través de signos comunicativos. La principal 

caracteristica de las herramientas psicológicas es que 
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al formar parte del proceso de la conducta alteran la 

estructura de las funciones psicológicas. Por ejerrplo, 

al utilizar una herramienta psicológica (como el 

lenguaje) en una función psicológica (como la memoria) 

se produce una transfoDnación fundam'.mtal en la función, 

es decir, en el funcionamiento mental. Esto es 

importante para el análisis genético de los procesos 

psicológicos, pues el desarrollo no es considerado cano 

una secuencia de incrementos cuantitativos, sino como 

una serie de transfo:anaciones cualitativas asociadas a 

cambios en las herramientas psicológicas. Otra 

propiedad inq;x>rtante de la mediación es que éstas, por 

su naturaleza, son sociales y su caracteristica social, 

abarca dos sentidos: a) son producto de la evolución 

socio-cultural (como el lenguaje, los simbolos 

algebraicos, etc.). A saber, los individuos no las 

descubren en su interacción con la naturaleza, ni son 

inventadas por cada persona, los sujetos se apropian de 

ellas por pertenecer a un medio socio-cultural y todo lo 

cultural es social por ser producto de la vida y 

actividad humana; b) el estudio del uso de las 

herramientas no se hace a un nivel socio-cultural 
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general, sino en la dinámica caracteristica de la 

comunicación, es decir, cara a cara o de individuo a 

individuo. 

De esta manera el lenguaje humano es la conducta 

más importante del uso de signos en el desarrollo 

infantil; a través de él, el niño se libera de 

limitaciones inmediatas del entorno, dirige su conducta 

y la de los demás, planifica y, una vez internalizado es 

parte importante de los procesos psicológicos 

superiores. En pocas palabras, organiza, unifica e 

integra los distintos aspectos de la conducta: 

percepción, menoria y solución de problemas. Los signos 

usados en el lenguaje y las herramientas comparten la 

caracteristica de que se utilizan en la actividad 

mediata, pero difieren en que los primeros están 

internamente orientados, mientras que las segundas lo 

están externamente. Antes de dominar su propia 

conducta, el niño domina su entorno con la ayuda del 

lenguaje. Ante un problema, el lenguaje egocéntrico se 

manifiesta como parte integrante de sus esfuerzos 

activos: al principio se utiliza para describir y 

analizar el problema, después se convierte en 



"planificador" cuando estudia las posibles opciones o 

caminos para la solución y, finalm:nte, se incluye caro 

parte de ésta. 

En sus estudios Vygotsky (1979), descubre que el 

lenguaje posee un papel especifico: 1.- para los niños 

hablar es tan inportante como actuar en la solución de 

un problema. la acción y conversación tienen una única 

y misma función psicológica dirigida a la solución del 

problema. 2.- Confo:a:ne más conpleja es la tarea y menos 

obvia su solución, el papel del lenguaje incrementa en 

la operación. En cierto sentido, los niños resuelven 

problemas tanto con ayuda perceptual, de la acción asi 

como del lenguaje, siendo esta unidad tripartita 

constitutiva de las conductas especificamente humanas. 

Asi, el mayor cambio en la capacidad del uso del 

lenguaje en el niño es cuando se internaliza esa 

función: en vez de recurrir a un adulto para solucionar 

un problema, los niños recurren a si mismos. El 

lenguaje, por tanto, queda ·caracterizado por sus 

aspectos interpersonal e intrapersonal. 

La relación lenguaje-acción es dinámica en el 

desarrollo del niño. En primer lugar, el lenguaje 
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acompaña las acciones y refleja los problemas de la 

tarea, posterionnente, se acerca más al punto de partida 

del proceso y, finalmente precede a la acción, 

adquiriendo su función planificadora. En conclusión, el 

desarrollo del lenguaje provee de instrumentos para la 

solución de problemas dificiles, dejando de ser 

impulsiva la acción, planeando la solución antes de 

actuar. Por tanto, el lenguaje sirve como un regulador 

de la conducta. 
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Ampliando la idea original de Vygotsky sobre la 

ZDP, Bruner define como andamiajes las conductas que 

los adultos destinan para posibilitar la realización de 

cierto tipo de conductas por parte del niño que estarían 

más allá de sus capacidades individuales, consideradas 

de modo aislado. En otras palabras el andamiaje 

(scaf folding) se refiere a la estructuración que los 

.adultos hacen de las tareas para facilitar el 

aprendizaje de los más jóvenes. Para Bruner la 

elaboración de una teoria del aprendizaje está 

estrechamente ligada con una teoria del desarrollo, es 

decir, se contemplan. Pero además para que el circulo 

empiece a arrpliarse, " ... la psicología del desarrollo, 

sin una teoría de la pedagogía, constituye un intento 

tan vacio como una teoría de la pedagogia que ignore la 

naturaleza del crecimiento" (Bruner, [1971] 1987, p. 14). 

Una teoría de la educación funciona bien cuando 

concuerda con una concepción cultural de su función. En 

este sentido, para Bruner, cada cultura tiene su 
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concepto sobre la naturaleza del niño y sabre lo que es 

un buen adulto; también tiene, de algún modo inplicito, 

algún concepto sobre los medios que considera adecuados 

para pasar de la naturaleza de un niño a la naturaleza 

de un adulto. Por último, hay diferencias en cuanto a 

la utilización del intelecto y las foD11as válidas del 

conocimiento, siendo esta conceptualización sin duda 

alguna, un producto de la transmisión cultural. Si un 

teórico de la pedagogia quiere mover esa cultura debe, 

necesariamente, elaborar una teoria que se refiera a la 

amplia gama de medios aceptables impuestos 

culturalmente. De esta manera, una teoria de la 

educación o instruccional no es neutral. 

Para Bruner " ..• la educación se refiere a teda 

transmisión de conocimientos y de los sujetos más 

expertos de un grupo a los menos expertos y, por 

supuesto a las complejas interacciones entre adulto y 

niño que tienen lugar antes, después, y en ausencia de 

la escuela" (Linaza, [1984] 1986, p. 19) . Es decir, por 

medio de la educación, el niño se precipita en la 

cultura (como forma necesaria de manejo) lo que 

indudablemente lo fuerza a dominar el lenguaje. Este 
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entonces, se convierte en el medio de interpretar y de 

regular la cultura. La negociación y la interpretación 

comienzan en el momento en que el niño entra en la 

escena humana. De esta manera, se negocian 

procedimientos y significados y, al aprender a hacerlo 

se aprenden tanto los caminos de la cultura, corno los 

caminos cel lenguaje. 

Para Bruner, las teorías del desarrollo no sólo 

producen datos o procesos de la vida mental: "Las 

teorías del desarrollo humano una vez aceptadas en la 

cultura predominante, ya no funcionan s:illlplemente como 

descripciones de la naturaleza humana y su crecimiento. 

Por su característica como representaciones culturales 

aceptadas, dan en cambio, una realidad social a los 

procesos que tratan de explicar y, en cierto grado, a 

los 'hechos' que citan corno fundamento" (Bruner, [1986] 

1988, p. 138) • 

El desarrollo de todo individuo depende de la 

historia cultural que está confonnada al exterior de él 

y que es, sin lugar a dudas, más amplia de lo que puede 

abarcar la corrpetencia de un solo individuo. Entonces, 

el_9esarrollo de la mente, forzosamente es siempre un 



desarrollo ayudado desde el exterior. Así, ". • . los 

limites del desarrollo dependen del modo en que una 

cultura contribuya a que el individuo utilice el 

potencial intelectual que posea" (Bruner, [1971] 1987, 

p. 65). 

Asimismo, el individuo depende de la historia de su 

especie que le posibilita interactuar con el mundo que 

le circunda. Unido al programa genético se encontraría, 

en todo sujeto, un programa cultural que lo fonra. Así, 

habria dos maneras de transmitir las "instrucciones", la 

cultura humana es una de ellas y la otra manera es el 

genoma humano. Y como no se está libre de ninguna de 

las dos, entonces, la cultura humana simplemente 

proporciona maneras de desarrollo entre las muchas que 

hacen posible nuestra herencia genética y, dichas 

maneras son prescripciones sobre el uso canónico del 

crecimiento humano. 

Toda cultura, al proponer una trayectoria concreta 

de crecimiento como no:c:nal. especifica algo canónico y 

prescriptivo sobre dicho crecimiento. Estas 

especificaciones se dejan casi sienpre implícitas, pero 

llegan a imponerse como no:cnas: "desarrollo normal", 
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"aprendizaje nonual", "coeficiente intelectual normal". 

Prescripciones que al ser utilizadas por la escuela se 

objetivizan en cuanto a la práctica educativa y la 

valoración del alumno: ser inteligente o no serlo; ser 

creativo o no serlo. 

Bruner se hace una pregunta, ¿cuál es la J113Ilera más 

fructifera de concebir el desarrollo de las capacidades 

cognitivas?; al responder (Bruner, (1966] 1986), plantea 

un conjunto de criterios: 

1.- Cualquier teoria del desarrollo intelectual, 

debe definir las operaciones mentales mediante un 

sistana fo:r:rral y detallado. 

2.- Debe ocuparse de las maneras de pensar 

naturales, de aquéllas que parezcan ordinarias o 

intuitivamente obvias y conferirles un lugar prominente 

en la propia teoria. 

3.- D<>...be considerar la naturaleza de la cultura en 

la que crece un ser humano, ya que parte considerable 

del pensamiento se pone en juego por medio de 

instrwnentos cuyo origen es cultural. otorgando, entre 

otras cosas, un sistema de técnicas para dar forma y 

potenciar las capacidades humanas, entre éstas el 



lenguaje. 

4.- Toda teoria debe tener en cuenta la ascendencia 

primate del hombre y considerar el modo por el cual la 

evolución del hombre impone un patrón sobre el 

desarrollo. 

5.- Debe, asimismo, contribuir a la CO!ll'rensión de 

cómo educar al ser humano para que éste utilice 

plenarrente su patrimonio intelectual. 

"Creo ••. [que la preocupación] central será cómo 

crear en los jóvenes una valoración del hecho de que 

muchos mundos son posibles, que el significado y la 

realidad son creados y no descubiertos, que la 

negociación es el arte de descubrir nuevos significados 

con los cuales los individuos pueden regular las 

relaciones entre si. No será, a mi juicio, una imagen 

del desarrollo humano que sitúe todas las fuentes del 

carrbio dentro del individuo, el niño solo ••. el horrbre, 

sin duda, no es 'una isla, cowpleta en si misma', sino 

una parte de la cultura que hereda y luego recrea. El 

poder para recrear la realidad, para reinventar la 

cultura, llegaremos a admitir, es el punto donde una 

teoria del desarrollo debe comenzar su discusión sobre 



la rrente" (Bruner, [1986] 1988 ¡:p. 151-152) • 

Con base en lo anterior, no sólo es necesario que 

exista la cultura, sino que exista un medio adecuado 

para transmitirla y negociarla. Asi, para que entre el 

niño y el adulto exista un estado de transacción este 

último debe poseer una "idea" sobre la naturaleza del 

desarrollo humano, es decir una teoria evolutiva sobre 

cuál puede ser el comportamiento de un niño que se 

dirige a un estado final. Si bien existe, nos dice 

Brurier ( [1979] 1986) un "dispositivo para la adquisición 

del lenguaje" (IJID, Chomsky) también debe existir un 

sistema de apoyo para la adquisición de dicho lenguaje 

(SAAL, Bruner) por tanto, la adquisición del lenguaje es 

una interpolación entre mecanismos de adquisición y 

sistema de apoyo, siendo cada vez más importante el 

sistema de apoyo que regula la conducta de los niños. 

Las madres por ejemplo, parecen actuar basadas en una 

teoria del desarrollo infantil. En un estudio de niños 

entre 3 y 5 años (Bruner, [1979] 1986) se ve cómo las 

madres enseñan a los niños a encajar piezas de 

construcción con el objeto de hacer una pirámide: dan 

ejenplos solo trás conseguir la atención del niño, asi 
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como otorga modelos exagerando sus acciones; da pistas 

cuando el niño ya ha adquirido una rutina adecuada para 

usarlas; da apoyo (andamiaje) reduciendo los grados de 

libertad que el niño debe controlar cuando lleva a cabo 

una tarea. Asimismo, aumenta la atención y reduce la 

distracción donde se lleva a cabo ésta, y por último, 

"sube el listón" cuando el niño ya ha dominado un 

componente de la tarea. De otra parte, "provoca al 

niño" para enseñarle, apoyando la interacción y evitando 

el abu=imiento. En la misma secuencia, cuando el niño 

ya sabe cómo se hace y puede incluso explicar lo que 

hace, la madre utiliza instrucciones vei:bales. Con base 

en esto, concluye que la madre actúa como si el niño 

tuviera intenciones en su mente, como si tratara de 

utilizar medios para llevarlas a cabo, de corregir sus 

errores y tuviera la idea de la tarea acabada; pero sin 

la capacidad de coordinarlo todo. La madre impone 

regularidad y limitaciones a la tarea del niño, lo 

mantiene activado arreglando las cosas de manera que el 

éxito quede más allá de su alcance. Bruner tiene dos 

posibles conclusiones: o la madre es victima de un 

sentido común y no carrprende la acción; o su conducta es 
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la indicada para un miembro inmaduro de la especie y el 

niño actúa bajo los principios de una acción 

intencional. 

Los patrones de acción (Bruner, 1986) construidos 

por esta interrelación constituyen posteriorrrente nuevos 

patrones de acción, dirigidos a objetivos más conplejos 

y remotos. Un valor adicional de este proceso será la 

intención que se ve seguida de una secuencia de actos 

constitúyentes y que después seguirá un orden serial 

apropiado para llegar a un estado terminal al que se 

dirige la intención. " Una acción dirigida hacia una 

meta se puede concebir como la construcción de un orden 

serial de actos constituyentes [o como] la ejecución que 

conlleva a una modificación hacia una menor 

variabilidad, mayor anticipación" (Bruner, [1971] 1973, 

p. 301) . El conjunto de constituyentes no aparece como 

un conjunto fijo de patrones, sino como un conjunto 

conbinable de actos practicados y dominados. Asi, en la 

competencia de los niños se observa que los programas 

intencionales de acción son adaptables a un amplio rango 

de condiciones. De la misma manera, la utilización del 

modelaje (modeling) funciona como un illlportante medio 
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para la transmisión de patrones de conducta complejos 

caro lo seria el lenguaje. 

Esta función, en su desarrollo, no sólo se libera 

del contexto y de la acción que lo acompaña, sino que 

también libera la atención del hablante respecto del 

entamo inmediato dirigiendo la acción a lo que se dice 

más que a lo que se ve. El lenguaje, entonces se va 

convirtiendo en un elemento para dirigir, 

selectivamente, la atención. El lenguaje en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje sirve para referirse a lo 

ausente, a lo invisible, a lo posible o condicional y, 

sobre todo, en el medio para transmitir conocimiento 

(Bruner, (1972] 1986). 
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Es claro que el grueso de las investigaciones que 

versan sobre la creatividad, la han tomado como un 

elemento "natural" en la mente de los seres humanos, de 

ahi que al tratar de instaurarla y/o generarla hayan 

recurrido a funciones mentales (memoria, pensamiento, 

lenguaje, etc.). Unido a lo anterior el gran sueño 

occidental de quemar etapas ha conllevado, en este 

caso, los mismos defectos: ausencia de una teoria del 

desarrollo y, ausencia de una teoria de la instrucción 

claramente definidas. 

Una situación que parecería paradójica es que los 

grandes constructores de teorias (Piaget, Bruner y 

Vygotsky) se hayan preocupado muy poco por estudiar la 

creatividad, y que su estudio haya quedado en manos de 

autores como De Bono, Torrance, etc. Estos trabajos, 

las más de las veces, hacen suposiciones sobre el 

desa=llo de la creatividad sin sostenerla en un modelo 

coherente y sistemáti.co y, sobre todo, ven en una 

respuesta aislada, poco probable, el sustento del 

proceso creativo, lo cual es muy endeble ya que una 



respuesta por más excepcional que sea no garantiza su 

vinculación con un conjunto de ideas más amplio que 

refomulara y anpliara una estructura conceptual y que 

fuera consistente y dinámica a lo largo del tierrpo. Por 

el contrario, extraer un modelo del comportamiento 

creativo sistemático que han mostrado hombres de la 

talla de Einstein, Mozart, Da Vinci, etc. (Ghiselin, 

1952) , ha derrostrado ser poco viable para poder utilizar 

todos los factores en una comprobación controlada 

experimentalmente. Asimismo, el entrenamiento en 

técnicas creativas (De Bono, 1970) no ha demostrado su 

posibilidad para transferirlas a situaciones académicas 

en el ámbito escolar: " ••• muchos de los programas para 

desarrollar habilidades internas han demostrado poca 

efectividad aparte de las pruebas de ejecución muy 

similares a aquéllas en que fueron entrenadas, pero es 

menos común encontrar ejemplos convincentes de una 

'transferencia lejana', particulannente transferencia 

lejana extendida a lo largo de amplios periodos •.• " 

(M:::Kenchie, (1987) 1989). 

Si lo i.!nportante es generar la creatividad en las 

situaciones escolares, sería también importante 



establecer, como ya se dijo, una teoria psicopedagógica 

y/o instruccional que diera cuenta de la secuencia, 

organización y presentación de los conocimientos a 

adquirir, los cuales sin duda alguna deberían de ser la 

base. Sin errbargo, su ausencia es sox:prendente en obras 

com:> L:i.teral Thi.nking: Creativity step by step de E. De 

Bono (1970) en el que se nota la poca importancia a los 

conocimientos previos que posea el sujeto y que son 

parte del bagage del que hay que partir (Piaget, [1950a] 

1975) • "Si admitimos que el conocimiento previo es 

necesario para una solución efectiva del problema en la 

mayoría de las áreas (de conocimiento], la pregunta se 

convierte en si 1as habi1idades para so1ucionar 

prob1emas desarro11adas en e1 campo, pueden o no 

ser enseñadas de manera que se posibi1ite que 

sean transferidas a otros campos en 1os cua1es e1 

individuo tenga un conocimiento previo" * 

(M::Kenchie, [19871 1989, p. 59). 

Otros autores, que parten de modelos diferentes, 

han supuesto no sólo la :inportancia de los conocimientos 

previos, sino la construcción, por parte de los sujetos, 

de teorías espontáneas (Pozo y Carretero, 1989) • Así, 

• subrayado por el autor 



aunque éstas surgen de un modelo natural en la rrente del 

individuo, relacionan grupos de conceptos entre sí. 

"Generalirente, la organización de estas ideas adoptaría 

la fonna de una estructura jerárquica ( ••• ) en la que 

algunos conceptos más abstractos o generales ocuparán la 

parte superior de la jerarquía, detei::minando en un alto 

grado el contenido de los conceptos subordinados" 

(idem, p.85) . 

En este sentido, un modelo ínstruccional caro el de 

Pozo (1989) toma en cuenta las teorías espontáneas que 

elaboran los sujetos acerca del mundo que les circunda y 

trata de hacérselas conscientes antes de proponer una 

segunda teoría organizada por la escuela. Asimismo, 

dicho modelo sigue la teoría de la equílibración 

piagetiana. 

En opinión de Bruner ( (1966] 1972) : "Los psicólogos 

deben volver al campo de la educación para contribuir a 

la evolución del horribre, evolución que ahora deriva de 

la invención social ••. además de esto, es necesario en 

los diversos campos de la enseñanza, evaluar la fome en 

que contribuyen a la amplificación del intelecto: la 

manera de realizar, experimentar o racionalizar que es 



peculiar de cada cual y que debería f onnar parte del 

modo de pensar de todo miembro educado de la cultura" 

(p. 50). Esto supone la construcción de conocimientos 

que perduren a lo largo del tiempo y que den pie a la 

generación de nuevas ideas y a su verificación en un 

campo especifico. Sin centrar todo este proceso en la 

escuela, dicha generación de conocimientos es un proceso 

presente en toda la interacción social; el diálogo 

acaecido en estas interacciones provee la posibilidad de 

encontrar nuevos significados gracias a una 

renegociación de la cultura. De esta manera, " ••• todas 

las sociedades .•• deben fomentar en los jóvenes el 

interés por aprender .•• el interés que estimula el 

aprendizaje no tiene nada que ver con una adaptación 

pasiva ni se relaciona fundamentalmente con otros 

motivos externos tales como títulos o ventajas 

corrpetitivas ulteriores; los motivos para aprender son 

mucho más fructíferos cuando se basan en el interés de 

lo que se ha de aprender ••• " (Palacios, 1979, p. 12). 

Si bien de estas concepciones se puede desprender 

una forma diferente de emprender el estudio de la 

creatividad, en este tema en especifico (Bruner, [1962] 
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1964) decidió llevarlo a cabo, pero con una orientación 

bastante tradicional. Para él la creatividad es: "Un 

acto que produce sorpresa efectiva" (idem, p. 3) y, 

aunque la sorpresa es difícil de definir, se puede 

suponer como algo inesperado que causa maravilla, 

asimism:i, concibe la sorpresa efectiva corro el resultado 

de una actividad combinatoria. De la misma manera para 

Vygotsky (1987) la creatividad seria la combinación de 

experiencias pasadas que dan lugar a nuevas normas y 

planteamientos. Sin embargo, y a diferencia de Bruner, 

hace explicitas las preguntas referentes a: ¿de dónde 

surge esta "actividad cornbinadora-creadora"? y ¿a qué 

leyes se supedita en su desarrollo?; reconociendo que 

tiene que haber una génesis y un desarrollo gradual en 

ella, que va de formas simples a formas más complejas. 

La creación, entonces, se puede encontrar en un periodo 

infantil detenninado, pero que a la vez depende de otras 

formas de actividad, especialmente de la experiencia 

acumulada. Así, desde la infancia se ven los procesos 

creadores reflejados, principalmente, en una actividad 

típica infantil: el juego, aunque también en la vida 

diaria de todo individuo la creatividad se muestra en 



toda acti viciad que excede a la rutina y que va Il'ás allá 

de la sillple :repetición. 

Según Vygotsky (1987) hay cuatro formas que unen la 

actividad inaginadora (:imaginación y fantasia vinculados 

al acto creador) con la realidad: 

1.- Toda suposición parte de la realidad extraida 

de la experiencia anterior ya que es imposible crear 

algo de la nada. La actividad creadora es directarrente 

proporcional a la riqueza y variedad de la riqueza 

acumulada por el hombre, pues es a partir de ésta de 

donde sacará su material la imaginación, por tanto tal 

vez sea por esta razón que la :imaginación del niño es 

menos rica que la del adulto, en oposición a autores 

como Torrance (1970) que dicen que esta habilidad 

disminuye drásticamente después de los nueve años, 

mientras que para Vygotsky seria a la inversa, lo cual 

explicaria además, que los grandes descubrimientos 

surjan con base en una gran cantidad de experiencias 

acumuladas (Dewey, 1910; Bartlett, 1958) . En este 

sentido el papel de la escuela y de la sociedad en 

general seria el de aplicar la experiencia del niño para 

construir la base sólida desde la cual despliegue su 
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actividad creadora. 

2.- la segunda fo:ora de vinculación entre fantasia 

y realidad no se :realiza entre elementos de construcción 

fantástica y realidad, sino entre productos preparados 

de la fantasia y determinados fenóm=nos corrplejos de la 

realidad. Al irr.aginar, por ejenplo, el escenario de un 

evento histórico basado en datos reales se accede a la 

función creadora que no se limita a reproducir 

experiencias pasadas, sino que partiendo de ellas crea 

nuevas combinaciones. Por tanto, el fruto puede ser 

irreal (cuento); pero al mismo tiempo es un producto 

fo:i:rnado con elementos de f antasia que corresponden con 

fenómenos reales. Este tipo de enlace sólo es posible 

mediante la experiencia ajena o social, ya que si no 

hubiera nadie que hubiera visto o descrito la Revolución 

Francesa, el fondo del mar, el espacio, etc., un sujeto 

no podria hacerse una idea clara de ellos. Por tanto se 

podria afirmar que la imaginación es guiada por la 

experiencia ajena, dirigida por otros, y gracias a ellos 

el producto de la fantasia concuerda con la realidad, 

haciendo que la imaginación adquiera la función de 

permitir al hombre concebir cosas no experimentadas 
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directamente. Existe una dependencia doble y reciproca 

entre realidad y experiencia, en la prim=ra la fantasia 

se apoya en la experiencia, en la segunda, la 

experiencia se apoya en la fantasia. 

3.- La tercera forma es el enlace emocional: todo 

sentimiento o emoción se manifiesta en. imágenes 

concordantes con ella. Las imágenes de.la fantasia 

prestan a los sentimientos elementos de la realidad 

coobinándolos de manera que respondan al ánimo y no a la 

lógica exterior de las imágenes. "Todas las formas de 

la representación creadora encierran en si elementos 

efectivos. Esto significa que todo lo que edifique la 

fantasia influye reciprocanente en nuestros sentimientos 

y aunque ese edificio no concuerde, de por si, con la 

realidad, todos los sentimientos que provoca son reales, 

efectivamente vividos por el hombre que la experimenta" 

(Vygotsky, 1987, p. 23). 

4.- Una vez que se ha construido algo nuevo en la 

fantasia que representa algo ine.'tlstente en la realidad, 

la imagen convertida en objeto enpieza a existir en el 

lll1llldo y a influir sobre los demás. Las imágenes cobran 

realidad. 

2A1 



De esta concepción se pueden desprender dos 

conclusiones: a) que los conoclmientos organizados 

socialmente y transmitidos por los individuos más 

capaces, que el aprendiz que los va a adquirir, fonnan 

el acervo informativo del mundo circundante sobre el 

cual se apoya toda actividad creadora y, b) mucho más 

importante es el hecho de que accedernos a las obras de 

los demás compartiendo y reestructurando el significado 

de una actividad igualmente social y que se ha venido 

denaninando :recreación. 

Por otra parte, a diferencia de otros autores que 

rrencionan el factor ernocional {M:: Clelland, [1962] 1980) 

y/o el de la personalidad vinculados a estados afectivos 

(Barren [1955] 1980; Kubie [1958] 1980; Treffinger, 

Isaksen y Firestein, 1983) para Vygotsky (1987), al 

igual que para Bruner ( [1962] 1964) la emoción no es un 

atributo especifico del creador, sino que se encuentra 

sierrpre presente en todo acto cogitativo. Por ejenplo, 

para Bruner, la pasión es la habilidad y deseo de una 

persona de e>q?resar sus inpulsos a través de su trabajo. 

La pasión crece en su expresión; el hombre creativo no 

es indiferente a sus actos, tiene una pasión por ellos. 
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Sin ernbai:go esto presenta también una paradoja pues en 

la pasión y en la vitalidad hay decoro: un amor por la 

forma y un respeto a los materiales trabajados, los 

cuales con su resistencia inponen en la realidad limites 

precisos a la actividad creadora. De esta manera, no se 

puede alejar la imaginación de la realidad ni de sus 

productos relacionados en y por la experiencia, la cual 

necesariamente es diferente a lo largo del tierrpo. 

Para Vygotsky la actividad creadora de la 

imaginación depende del desarrollo, pues los diversos 

factores necesarios para ésta varian en las distintas 

etapas, el escalón del desarrollo modula un modo 

peculiar de imaginación creadora. Se ha dicho que la 

imaginación del niño es más rica y que conforma crece va 

descendiendo, sin embargo la interrelación con la 

realidad hace que las experiencias se vayan 

desarrollando cada vez más y conplejizando de una manera 

que, contradictoriamente lo supedita más a lo "real". 

"Los niños pueden imaginarse mucho menos cosas que los 

adultos, pero creen más en los frutos de su fantasia y 

la controlan menos, y por eso la imaginación en el 

sentido vulgar, corriente de la palabra, o sea, algo 



inexistente, soñado, es mayor en el niño que en el 

adulto" (Vygotsky, 1987, p. 42). 

Este autor también explica que el descenso de la 

vida creadora se debe a un cambio de la imaginación que 

pasa de ser subjetiva a ser objetiva, un antagonismo 

entre la imaginación subjetiva y el enfoque racional de 

los procesos que tal vez sea a lo que conduce con su 

sistematicidad y canonicidad la escuela. Pero suponer 

que la racionalidad debe de estar corrpletamente alejada 

de los actos creativos seria negar el diálogo 

subsecuente que exigiría incluso en las creencias 

(Bruner, [1990] 1992) una forma de demostración 

susceptible de ser negociada. En sentido estricto, para 

Vygotsky, la creación tiene un significado psicológico, 

el de hacer algo nuevo y, de esta manera todos podemos 

en mayor o menor grado, hacerlo, ya que seria un proceso 

natural del desarrollo humano. Asi, aunque la historia 

reconoce casos de niños y hombres prodigio, esto no 

quita ningún mérito al desarrollo de cualquier sujeto 

"nonnal". 

Si atendemos a lo que se juega en la ZDP, se verá 

que la posibilidad de desarrollar conocimientos y de 



concebir respuestas creativas, viaja a la par de la 

participación que los adultos otorgan a las actividades 

que realicen los niños y, con los cuales mantienen un 

proceso constante de diálogo y de negociación. Por 

tanto, todo conocimiento adquirido en un tiempo 

determinado, aunque parezca obvio, siempre es nuevo para 

el sujeto que lo aprehende; pero siempre, también, 

depende de los "instrurrentos intelectuales" que posea. 

La construcción y reconstrucción de conocimientos 

viaja de posibilidades menos complejas a otras más 

complejas en un mecanismo sutil que va de la 

desequilibración a la equilibración. Dicho proceso no 

sólo se~ia el responsable de la mejor estructuración de 

los conocimientos, sino el meter del cambio. 

Por último, dado que todo conocimiento es 

construido socialmente en tiempos históricos diversos, 

requerimos de su transmisión por rredio de otras personas 

lo cual manifiesta el papel altamente importante que 

tiene la instrucción en la educación de los niños. Asi 

como abre las posibilidades a que las creaciones del 

hombre, no importa en qué espacio y en qué tiempo hayan 

acaecido, puedan ser recreadas, reorganizadas, mejoradas 
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y, tal. vez lo mis inportante, :resignificadas. 
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FIGURA 1 

MODELO DE LA ESTRUCTURA DEL INTELECTO 
(GUILFORD, 1967) 



FIGURA 11 

MODELO PAR LA RESOLUCION DE PROBLEMAS 
(GUILFORD, 1967) 
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FIGURA 111 

TEST DE CREATIVIDAD. 
MATERIAL PARA LA PRUEBA DE INTERPRETACION DE 
FIGURAS; FORMATO 15 X 10 CM. CWALLACH Y 
KOGAN, 1965). 
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FIGURA IV 

TEST DE CREATIVIDAD 
MATERIAL PARA LA PRUEBA DE INTERPRETACIONES DE 
RASGOS; FORMATO 15 X 10 CM. (WALLACH Y 
KOGAN, 1965). 
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