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INTRODUCCION

Hay quien afirma que la creatividad tiene mucho que
ver con la autoestima. Felicidad, etimoldgicamente hablando
significa producir o generar algo, un producto, un servicio
© una situacién para estar en un cierto mnivel de
satisfaccidn personal. La produccidén de cosas valiosas,
aungue sean ideas, nos llena de satisfaccién y nuestra

autoestima se verd favorecida.

Es por esto que le concedemos como docentes, una
altisima importancia al desarrollo de la creatividad en los
miembros que integramos el magisterio, lo cual
necesariamente impactard en el desarrollo de alumnos

creativos.

A lo largo de las siguientes paginas se analizan las
teorias cognoscitivas que permiten conocer las razones

psicoldgicas que justifican el desarrollo infantil.

Asi mismo, se analizan los principios de 1la
creatividad y el nivel de investigacién que sobre la
materia se ha desarrollado en la Universidad Pedagdgica

Nacional.

Finalmente se presenta una propuesta que intenta
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orientar, a partir de un andlisis scbre las probables
razones que hacen que el gremio magisterial sea
generalmente Ppoco creativo, y las medidas que a nuestro
juicio pudieran tomarse de manera personal para salvar el

obstaculo de 1la falta creatividad en particular en el

gremio docente.

Esperamos que el trabajo que en seguida se presenta,
permita a los lectores orientar sus esfuerzos en materia de
motivacién y conductas creativas en su cdtedra y en sus
alumnos, de tal forma que la motivacidn para el estudio se
vea incrementada y con esto se logre, muy probablemente la

superacién de la calidad educativa en nuestro estado.



JUSTIFICACION

El trabajo que mds adelante se plantea, se justifica a
partir de la observacidén que hemos llevado a cabo, tanto
entre nosotras mismas y sobre otros colegas y autoridades
escolares en términos de la limitacidn gque en cuanto a
conductas o actitudes creativas en el aula y fuera de ella,

solemos tener los docentes.

Dificilmente se podrda elevar la calidad de la
educacidén en México, si no se fomenta, entre guienes
participamos del proceso de ensefilanza, actitudes creativas
que promuevan en el nifio su capacidad de creacidén que le
permita el desarrollo de pensamientos divergentes, esto es,
que logre el nific correlacionar diferentes variables que

tienen relacidn con un tema en particular.

La decisidn de seleccionar este tema, se hizo pensando
en la posibilidad de plantear algunos puntos de vista sobre
la creatividad en el gremic magisterial en particular, y
las posibilidades que diferentes técnicas nos permiten
analizar con el objeto de sacar adelante nuestras

limitaciones en ese terreno.



OBJETIVOS

Al finalizar el trabajo de investigacidn que se viene

planteando, serdn alcanzados los siguientes objetivos:

General:

Analizar las caracteristicas de la creatividad humana,
las posibilidades de desarrollar dichas caracteristicas
como cualguier otro conocimiento en el &mbito de las
teorias del desarrollo humano, y un diagnésticé, que a
nuestro Jjuicio intenta destacar cudles son las variables
que provocan una baja creatividad entre el gremio
magisterial, que repercutan, finalmente, en la calidad del

proceso educativo.

Particulares

1. Examinar el desarrollo del aprendizaje humano desde el
punto de vista del conductismo, teoria que en general
establece que se puede aprender a través del principio
del estimulc de las conductas pertinentes y castigos

en el caso de conductas inadecuadas.
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Examinar las teorias de Piaget v otros
cognoscitivistas, en torno al desarrollo del
conocimiento humano, las cuales se centran en la
cobertura periddica de etapas psicoldgicas que van

construyendo las capacidades de aprendizaje.

Examinar las caracteristicas y naturaleza de 1la
creatividad humana, con objeto de determinar hasta que
punto es posible bloguearla, o mejor estimularla a
partir de la aplicacidén de diferentes técnicas

especificas.

Examinar que se ha hecho en términos del desarrollo de
la investigacidn sobre creatividad y educacidén en el
admbito de nuestro plantel de 1la propia Universidad

Pedagdgica Nacional, para conocer sus enfoques.

Diseflar una propuesta que permita el desarrollo de
actitudes creativas en el 4&mbito del magisterio,
recomendando principios globales que puedan ser

aplicados a situaciones especificas.



Metodologia

pPara el desarrollo del trabajo que ma&s adelante se
presenta, se aplicd el método deductivo. Dicho método nos
permitié, a partir de informacién general sobre la
creatividad, el ir derivando informacidn gque nos permitid
llegar a ciertas conclusiones gque fueron plasmadas a 1lo

largo del mencionado trabajo.

Una consulta intensiva de diversos textos, citados en
la bibliografia al final de 1la tesis, la experiencia
personal ds cada una de las participantes y la observacién
tenaz de las conductas y actitudes en ocasiones personales
y en ocasiones del gremio magisterial hacia el manejé de
informacién de calidad sobre diversos ambitos que permita
realmente la creatividad no sdlo en la clase, sino en el
comentario de café entre colegas, en el consejo, en la
aportacién de ideas en las juntas, etc., aportd la base de
informacién necesaria para el desarrollo del trabajo que

enseguida se desarrolla.



CAPITULO 1
EL APRENDIZAJE POR MEDIO EL
CONDUCTISMO

Lo menos que pudiera esperarse del cuerpo docente de
nuestros planteles de educacidn preescolar y primaria,
seria cultivar en sus alumnos la confianza en sus propias

capacidades creativas.

Se ha considerado, sin embargo, gue para que el
docente sea capaz de desarrollar capacidades creativas, es
necesario comprender que estas se dan, como todo proceso de
conccimiento en la teoria y la préactica de las teorias del

aprendizaje.

Recordemos que son basicamente dos teorias en tal
sentido: las conductistas y las cognoscitivistas. A lo

largo del presente capitulo se analizan las primeras.

1.1. CONCEPTOS GENERALES

Los conductistas opinan que el aprendizaje produce
cambios observables de conducta y estd determinado, en gran

parte, por el ambiente.
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Los psicélogos cognoscitivos afirman que el
aprendizaje es un proceso mental, no necesariamente

obgervable, que puede ser considerado como procesamiento de

la informacidén.

Los humanistas consideran que el aprendizaje debe

involucrar tanto al intelecto como a las emociones para que

tenga significado.

¢El aprendizaje ocurre al observar cambios de

conducta?

¢Los nifios aprenden mids si el ambiente del saldn de
clases estd estructurado cuidadosamente en términos de un

sistema de recompensas y castigos?

¢Los nifios aprenden mds si el clima del saldn de
clases estimula la persecucidén de aprendizaje automotivado

y autodirigido?

¢Existe una forma mas efectiva en que se produce el
aprendizaje para todos los nifios en teodas las

circunstancias?

La educacién ha sido significativamente wmoldeada por
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tres corrientes principales de pensamiento: conductismo,
psicologia cognoscitiva y humanismo. Especificamente, 1los
conductistas opinan que el aprendizaje se produce cuando
pueden observarse cambios en la conducta, cuando las cosas
0 los fendmenos del ambiente forman nuevos habitos de
conducta. Los psicdlogos cognoscitivos consideran que el
aprendizaje es un proceso interno, no necesariamente
observable, en el cual la informacién se integra a la
estructura cognoscitiva. Por su parte los humanistas
enfatizan la involucracidn de la emocidn y el intelecto en

el aprendizaje autodirigido.

En esta seccidn presentaremos técnicas especificas de
la enseflanza. Primero, en este capitulo de introduccién
discutiremos la naturaleza del aprendizaje en los términocs
de la teoria conductista que es la-que resulta de interés
para efectos de la presente investigacidén. Las diferencias
entre las distintas teorias son frecuentemente utilizadas
por personas gque argumentan en favor o en contra de un

sistema educativo en particular.

Antes de describir cada teoria, nos referiremos a un
caso. El de Diana. Intrigada por la variedad de formas de
aviones de papel que ha visto hacer a otros nifios, Diana

encuentra un libro sobre aviones de papel; dobla un pedazo
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de papel siguiendo el diagrama en el libro y le coloca un
clip en un extremo. Inmediatamente después de lanzarlo el.
avién cae clavado al piso. Sin desanimarse, Diana consulta
el libro y prueba otra vez, colocando esta vez el peso del
clip en un lugar diferente y alterando el angulo del
lanzamiento. Después de varias pruebas, la nifia domina el
arte del avién de papel. Ella puede construir aviones en
varias formas y, con base en la gravedad y la resistencia
de las diversas formas produce vuelos bastante largos y
gridciles. Cuando a la semana siguiente Diana visita a una
amiga, puede demostrar su nueva habilidad y, sin ver el

libro, ensefiar a su amiga a hacer aviones de papel.

;Qué le ha pasado a Diana? Ha aprendido. La
experiencia que ha tenido ha resultado en wun cambio
duradero en su conducta. Pero, ¢ocurrié realmente el
aprendizaje, el cambio aparente de conducta? A continuacién
mencionaremos las diferencias de los tedricos en cuanto al

supuesto aprendizaje de Diana.

Los conductistas dirian que el aprendizaje de Diana
ocurrié mediante el condicionamiento operante. La nifia fue
recompensada por su éxito al seguir las instrucciones del
libro y, porgue fue recompensada, siguid en sus esfuerzos,

modificando su conducta para lograr el resultado deseado.
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Después, fue adicionalmente recompensada con el

reconocimiento de su amiga.

Los psicdlogos cognoscitivos consideran la forma en
que la informacién es procesada por el aprendiz; se ocupan
de 1la conducta observable como evidencia de procesos
internos. Estos psicdlogos explicarian el triunfo de Diana
en términos de su estructuracidén mental del problema v su

solucién.

Los humanistas enfatizan la importancia de la persona
total, de las emociones y del intelecto. Los humanistas
atribuirian la experiencia wventurosa del aprendizaje de
Diana a su interés en el proyecto. La nifia aprendid porque
optd por ese proyecto en particular, invirtid su yo en el
resultado v evalud su propio éxito.

Es muy probable que haya elementos de verdad en cada
teoria. Diana aprendié a hacer aviones de papel porque
estaba intensamente interesada en hacerlo, porque se le
recompensd por hacerlo y porque procesd la informacién
necesaria para obtener éxito. Los maestfos pueden aplicar
las implicaciones préacticas de cada teoria: estimular el
interés y motivar a los alumnos a aprender; estructurar el

ambiente de la clase para proporcionar recompensas por el
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aprendizajs, y enseflar a los discipulos cdmo procesar la

informacidn.

1.2. EL CONDUCTISMO

Los psicdloges conductistas, encabezados por B. F.
Skinner, tienen un punto de vista objetivo en cuanto al
aprendizajs, con base en que el aprendizaje es resultado de
un cambio en la conducta observable y la conducta, y por 1o
tanto el aprendizaje, se modifica por las condiciones del

ambiente.

Los componentes de la teoria conductista, o)
condicionamiento operante, son el estimulo, la respuesta y
la consecuencia. El estimulo se puede denominar sefial; él
provoca la respuesta. La consecuencia de la respuesta puede
ser positiva o negativa, pero ambas refuerzan la conducta.
En el caso de Diana, el estimulo del 1libro produjo la
respuesta de crear aviones de papel, los cuales dieron como
resultado la consecuencia positiva (o reforzamiento) del

éxito, seguida por la aprobacidn de su amiga.

1.2.1. Reforzamiento

Desde el punto de vista del conductista, el
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reforzamiento es el factor més importante en el
aprendizaje. La ley del reforzamiento a veces llamada ley
del efecto, define el modelamiento de la conducta mediante
refuerzos. Un ejemplo comin es la situacidén de laboratorio
en la cual se entrena aves a presionar palancas para
obtener alimento. El entrenamiento se logra al proporcionar
comida cada vez gque se oprime 1la palanca. En forma
semejante, la ley del reforzamiento se aplica a la conducta
humana; por ejemplo, los nifios aprenden buenos hébitos al
momento de crear algo si los adultos a su alrededor,
docentes y/o padres, sonrien con aprobacidn, cada vez que

el nifio cree algo.

Segln la teoria de los conductistas, todo elemento del
razonamiento y sentimiento humano puede ser definido en
términos de reforzamiento --no sélo los hadbitos al comer,
sino también los buencs hdbitos de estudio y conducta
socialmente aprobable de toda naturaleza como la
creatividad en todos los é&mbitos. Las técnicas que
manipulan el reforzamiento alteran el proceso del
aprendizaje. Conforme se aplican estas técnicas a
respuestas wds complejas, “se extiende a la conducta el
mismo grado de rigor que normalmente se asignaria a campos

tales como la percepcidén, el razonamiento y la dinadmica de
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la personalidad1 “., Por ejemplo, Skinner habla de la
persecucién de la felicidad: “La felicidad es un
sentimiento, un derivado del reforzamiento operante. Las
cosas que nos hacen felices son las cosas que nos
refuerzan; pero son las cosas, no los sentimientos, lo que
hay que identificar y usar en la prediccidn, el control y

) L2
la interpretacidn® “.

Estas cosas que “hay que identificar y usar” son los
reforzadores que pueden ser primarios o secundarios. Los
reforzadores primarios satisfacen necesidades biolégicas.
La comida y el agua son reforzadores primarios y se usan,
sobre todo, con animales de laboratorio. Los reforzadores
secundarios satisfacen necesidades psicolégicas. El elogio,
la atencién o el reconocimiento son reforzadores efectivos

con los seres humanos.

Skinner considera al reforzamiento como el factor mis

importante en la conducta humana.

El mundo en que el hombre vive puede sexr considerado
como un conjunto extraordinariamente complejo de

contingencias, de reforzamientos positivos y negativos.

! SKINNER, B.J., Citado por Stephen Yelon, La psicologia en el aula. Trillas, México,
1993,pp. 133 y sgtes.
2 WOLFOLK, Anita, Psicologia educativa, Prentice Hall, México, 1992, p. 143.



15
Ademias del ambiente fisico con el cual estd sensitivamente
armonizado y con el gue mantiene un importante intercambio,
tenemos (como &1 tiene) que enfrentarnos con estimulos
sociales, refuerzos sociales y una red de control y contra
control personal e institucional una complejidad asombrosa.
Las contingencias del reforzamiento que el hombre ha hecho

para el hombre son una maravilla digna de verse.

Pero de ninglGn modo son inescrutables. E1 paralelo
entre las contingencias actualmente bajo estudio en el
laboratorio y las de la vida diaria piden atencién -y
accién remediadora - a gritos. En toda situacién social
tenemos que descubrir quién estd reforzando a quien y por

qué, sobre todo cuando se habla en términos de creatividad.

Los reforzadores pueden ser positivos o negativos. Un
reforzador positivo es aquel que cuando se aplica a una
situacidén aumenta la probabilidad de respuesta. La
aprobacidn por parte de la amiga de Diana fue un reforzador
positivo. “Cualquier consecuencia de conducta que
recompensa o, mads técnicamente que refuerza, incrementa la

«@

probabilidad de mayor respuesta3 , lo cual debe tenerse
presente al momento de tratar de estimular a los alumnos de

preescolar y primaria en términos de creatividad.

3

Stephen Yelon, op cit, p. 136.
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Un reforzador negativo es aquel que cuando se elimina

de una situacidén fortalece la probabilidad de una
respuesta. El reforzador negativo también se denomina
estimulo aversivo. El reforzamiento negativo no es lo mismo
que el castigo; el primero estimula la conducta mientras
que el segundo tiene por objetivo detener la conducta. Sin
embargo, el mismo estimulo podria ser clasificado como
reforzador negativo si se presenta antes de una conducta en
particular y comc castigo si tiene lugar después de esa

misma conducta.

La extincidn, o ausencia total de refuerzo, es una
tercera pesibilidad. Cuando no se presentan los refuerzos
pesitive ni negativo como consecuencia de una conducta, es
probable que la conducta disminuya. Si los aviones de Diana
no volaran, y si su amiga la hubiera ignorado, es muy

probable que no seguiria en sus esfuerzos.

Los reforzadores negativos juegan un papel mayor en
muchos salones de clase. Skinner describe el cambio de un
estimulo aversive anticuado, la vara del maestro, a 1los
modernos estimulos aversivos gque se usan en lugar de

reforzadores positivos.

El nifio en su pupitre, trabajando en su cuaderno, se
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estd comportando primordialmente para escapar de la amenaza
de una serie de eventos aversivos menores, como el disgusto
de la maestra, la critica o el ridiculo de sus compafleros,
un resultado de ignominia en una competencia, bajas
calificaciones, una regaflada del director o una nota a los
padres que posiblemente todavia recurren al castigo
corporal. En este medio de consecuencias aversivas, lograr
la respuesta correcta es en si un suceso insignificante,
cuyo efecto cualquiera se pierde en medio de las ansiedades

que son derivados inevitables del control aversivo.

En su lugar, Skinner sugiere el uso de reforzadores
positivos: el tema mismo de la clase, la aprobacidén del

maestro.

1.3. PROGRAMAS DE REFORZAMIENTO

El patrdén de reforzamiento, la frecuencia con que
ocurre la conducta, determina la respuesta. El
reforzamiento continuo --reforzamiento de toda instancia de
conducta deseables es Gtil cuando se introduce por primera
vez una conducta que debe aprenderse. El resultado es una
alta tasa de respuesta, pero una extincidn muy répida si se
suspende el reforzamiento. Por lo tanto, una vez qQue se

haya establecido una conducta deseable, el reforzamiento
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intermitente es muy Gtil para conservarla. El reforzamiento
intermitente es también mds realista. “Es caracteristica de
la vida diaria que pocas de las cosas que hacemos siempre
proporcionen satisfaccidn. Las caracteristicas dindmicas de
nuestra conducta dependen de los programas reales de
reforzamiento4 “.

Existen cuatro variantes del reforzamiento

intermitente:

Programa de intervalos fijos: reforzamiento después de un

periodo fijo, como después de 20 minutos de poner atencidn.

Programa de intervalos variables: reforzamiento a
intervalos variables en vez de fijos. El maestro puede
proporcionar reforzamiento a un promedic de 20 minutos,

pero los intervales pueden ser de cinco a 35 minutos.

Programa de razdn fija: reforzamiento por un nimerc fijo de
respuestas, como la escritura correcta de 10 palabras. Este

programa se asemeja al pago por destajo en la industria.

Programa de razdén variable: reforzamiento por un nimero

variable de respuestas, no por nimero predeterminado. La

4 Idem



19

razén variable es semejante a la programacidén de las

maquinas ds juego.

Con un programa fijo, ya sea de tiempo o de ndmero,
las recompensas son pronosticables. Con un programa
variable las recompensas son menos pronosticables, aunque
pueden tener la misma frecuencia durante un determinado
pericdo. Por lo tanto, los programas variables son mas
efectivos a lo largo del tiempo. Con programas variables.
los alumnos tienden a trabajar mds a la hora en gque se
espera la recompensa y después reducen su esfuerzo. Cuando
los alumnos no saben a qué hora pueden recibir Ila
recompensa, el esfuerzo es mas consistente con un programa
variable. Sin embargo, con cualquier programa el
reforzamiento es un resultado del acto. Si se acepta la
opinién de Skinner, no seria conveniente permitir que los
nifios jueguen bajo la promesa de que después haran su

trabajo de matemdticas.

El reforzamiento también se puede usar para modelar la
conducta. Cuando sucesivamente se refuerzan los mejores
empefilos para realizar una tarea, el individuo gradualmente
mejora su aprovechamiento general. Diana pudo hacer volar
sus aviones en deslizamientos largos y graciles después de

repetidas pruebas que fueron reforzadas por el
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funcionamiento gradualmente mejorado. La nifia fue
impulsada, internamente, por medio de la satisfaccidn del
aumentc notorio en habilidad y, externamente, mediante la

aprobacién de su amiga.

El encadenamiento puede usarse para formar elementos
mayores de aprendizaje, es decir, producir comportamientos
més complejos. El niflo que gquiere volar aviones de papel
puede ser reforzado, primero, por doblar correctamente el
papel; después, serd recompensado por el éxito en las
conductas mds complicadas que implican nivelar el peso del
avién; lanzarlo correctémente. El acto de hacer volar
aviones de papel es una cadena compuesta por esas unidades

menores del comportamiento.
1.3.1. Implicaciones del conductismo

Por lo tanto, con objeto de alentar el proceso del
aprendizaje, segln la teoria de los conductistas, es
necesario entender varios factores: la conducta que debe
aprenderse, los reforzadores que pueden wusarse y su

programacidén. Entonces, para promover el aprendizaje:

1. Identificar la conducta que debe aprenderse en

términos muy especificos. La creatividad para la
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organizacién de informacidn, para el desarrollo de
actividades intra o extraescolares, para la resolucidn
de problemas, etc., y como realizarlo podria ser una

conducta a reforzar.

2. Debemos identificar las conductas gue componen la
conducta final deseada. Para esperar que los nifios
participen creativamente en los diferentes proyectos
de preescolar o en las actividades propias de 1la
primaria, es requisito indispensable el que la idea a
explotar o a analizar, sea también creativa, lo que
exige de parte del docente una cierta capacidad en tal

sentido.

El proceso total para llegar a ser competente en
cualquier campo, tiene que ser dividide en un nimero muy
grande de pasos pequefios, y los reforzamientos deben ser
contingentes al cumplimiento de cada paso. Al hacer que
cada paso sucesivo sea lo mds pequefio posible, se puede
elevar al maxime la frecuencia de 1los reforzamientos,
mientras se reducen a un minimo las consecuencias aversivas

que se podrian derivar de cometer errores.

3. Se debe identificar los estimulos apropiados vy

presentdrselos a los niflos cada vez que ocurra la
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conducta deseada, modelando la conducta de 1los
estudiantes mediante el reforzamiento de cada paso en
1a secuencia, hasta que la conducta haya sido modelada
de acuerdo con la meta deseada. cQué clase de
reforzadores pueden encontrarse en el escenario
escolar? Primero, e idealmente, el tema de la materia,
pues =21 acto del aprendizaje es reforzante. Si este
reforzamiento interno no es suficiente, otros
reforzadores incluyen atencién y elogio, como 1las
actividades que los alumnos prefieren. Sin embargo, es
importante sefialar que los reforzadores deben
selecciocnarse cuidadosamente, vya que lo gque es

reforzante para un nifio puede no serlo para otro.

Ignorar las conductas indeseables; usar la extincidn.
En vez de prestar atencidén y castigar a los alumnos
que interrumpen la clase, el conductista iénora la
conducta indeseable a menos gque amenace a Otros Y
premia la conducta deseable. Atender al nific que
trabaja en silencio; ignorar al ruidoso. Con
frecuencia los maestros no dicen nada cuando un nifio
estd sentado callado y trabajando, y reaccionan cuando
el nifio crea problemas. De acuerdo con la teoria del
conductismo, esta reversidén de 1o que debe hacerse

conduce, lbégicamente, a una reversién de la conducta
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deseada: el nifio que se porta mal recibe atencidn.

Ademds de 1las implicaciones generales de la teoria
conductista, Utiles en todo saldén de clases, esta teoria
tiene dos aplicaciones de suma importancia en el campo de

la educacidn.

La primera aplicacién es la modificacidén de 1la
conducta, la cual se basa en los principios de la teoria
conductista y los aplica a los nifics en forma muy
especifica, utilizando sistemas de recompensa. La
modificacién de la conducta se usa para modificar el
aprendizaje y la conducta social; se ha aplicado con éxito
tanto en clases para niflos especiales como en clases

ordinarias.

La segunda aplicacidén del conductismo a la educacién
en general es la instruccidn programada, que estd basada en
los primeros trabajos de Thorndike y Pressey, pero Skinner
se ha convertido en su principal proponente. El término
tiene dos referencias: a) una forma general de planificar e
impartir 1la instruccidén y b) un producto particular, un
texto, una cinta o un programa de televisidén. “Maquinas de
la enseflanza”, gran tema de discusidén de hace pocos afios,

son un producto especifico de programacidén, pero forman

156666
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s6lo una pequefla parte de lo que significa la instruccién

programada.

Cuando se programan las lecciones, se presenta el
contenido en partes pequefilas, se reguiere una respuesta
para cada parte y se proporciona de inmediato la
retroalimentacidén de modo que se aprenda perfectamente cada
elemento. “Todo paso debe ser tan pequefio que pueda ser
siempre tomado, pero al tomarlo el alumno se acerca un poco
mids a 1la conducta total requerida5 “. El aprendizaje
programado exige una preparacién cuidadosa por parte del
maestro y la involucracidn activa por parte del estudiante;
no exige necesariamente el wuso de maguinas o egquipo
especial. Por ejemplo, al explicar un principio cientifico,
el maestro podria exponer el tema y después hacer preguntas
que deberdn ser contestadas por escrito; cuando se revisan
las respuestas de los estudiantes y se proporéiona la

retroalimentacidén, el maestro aplica el siguiente paso.

Skinner también aboga a favor del uso de las maquinas
de ensefilanza, ya que proporcionan beneficios de instruccibn
individualizada y exigen la participacidn constante del

alumno, mientras lo refuerzan con cada respuesta correcta.

s WOLFOLXK, Anita, op cit.
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Los rasgos especiales del aprendizaje programado:

1. Se presenta una secuencia légica de informacidén -una

unidad pequefia cada vez- al estudiante individual.

2. El estudiante da una respuesta activa para cada
unidad.
3. El estudiante obtiene conocimiento inmediato sobre 1lo

correcto de su resultado.

4, Cada estudiante trabaja a su propio ritmo.

5. Los programas estdn dirigidos a que el estudiante

actide en una forma muy especifica.

El conductismo ha sido presentado por sus proponentes
como sustitucidn de otras teorias y filosofias. Skinner ha
sugerido que la conducta humana puede ser interpretada por
los ©psicoanalistas freudianos y por 1los psicdlogos

conductistas.

Pero mientras el analista ha estudiado la conducta en
un ambiente determinado como la manifestacidn de fuerzas

ocultas (aunque eventualmente se vayan a revelar), nosotros
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ahora podemos interpretar a la misma conducta y ambiente
como un conjunto de contingencias de reforzamientos. Al
hacerlo asi, logramos una tremenda ventaja, ya que todos
los términos necesarios para tal andlisis quedan dentro de
un universo observable y a menudo manipulable. Mas allad de
la prediccidn Yy el control posibilitados por
investigaciones recientes en reforzamiento, queda el campo
mds amplio de la interpretacién. Esta es una clase de
interpretacién tan estrechamente aliada con la prediccidn y
el control, que la accidén positiva y exitosa frecuentemente
se logra facilmente. Ahora se dispone de técnicas para una
exploracién nueva y sumamente provechosa de la conducta
humana como problema en la educacidn, el comercio y la
industria, la psicoterapia, la religidén y el gobierno. Un
programa de disefio cultural en el sentido mds amplio esta
ahora a 1la manb. Los nuevos principios y métodos del
andlisis que estén emergiendo del estudio del refofzamiento
pueden demostrar ser uno de los instrumentos sociales més

productivos del siglo XX.

Una contingencia de reforzamiento, en el caso de 1la
promocidén de la creatividad en el grupo, es una secuencia
en la cual una respuesta es seguida de un estimulo de
refuerzo. La contingencia bédsica del condicionamiento

operante consta de tres términos: respuesta, estimulo y
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reforzamiento. En una contingencia la ocurrencia de un
operante ~respuesta- es seguida por la presencia de un
estimulo de reforzamiento y la fuerza -probabilidad- de
recurrencia del operante queda aumentada. La triple
contingencia de reforzamiento operante ocurre cuando a un
nifio se le ensefia a leer; una respuesta dada se refuerza
con “bien” o con “mal” de acuerdo con la forma en que el
estudiante reacciona al estimulo visual apropiado, palabra

o frase.

Cuando se quiere obtener una respuesta exitosa en la
ensefianza o adiestramiento, se debe analizar el efecto de
reforzamiento e idear técnicas que manejen el proceso con
-precisidén considerable, para construir especificas
contingencias de reforzamiento. En esta forma, la conducta
del nifio hacia los procesos creativos puede dirigirse con
toda precisidén. En la conducta operante hay implicita 1la
conviccidén de que cuando todas las variables pertinentes
han sido arregladas adecuadamente, el organismo respondera

O no.

En el aprendizaje operante, el estimulo significativo
es el que sigue inmediatamente a la respuesta. Cualquier
modificacién del ambiente es un estimulo. El comportamiento

operante es el que opera sobre el ambiente para generar
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consecuencias. Debemos observar que en este proceso, ni la
persona ni el ambiente, sino el comportamiento es el que
actda; el comportamiento es un fendmeno de la naturaleza.

Asi como el viento sopla, el comportamiento se comporta.

Segiin Skinner existen dos clases de aprendizaje,
operante y reflexivo, pero da mucha mds importancia al
primero que queda bajo el dominic de sus consecuencias.
Skinner también considera toda la conducta humana, y por
tanto casi todo el condicionamiento humano o de aprendizaje
como operante. -Cree que si toda la conducta que cae dentro
de la pauta de reflejos simples fuera reunida,
representaria sélo una pequefla porcidn de la conducta total

de un organismo.

Discriminacidn de Estimulos.- La discriminacidn
operante es un cambioco de conducta, como resultado de
cambios del ambiente -estimulos- del organismo. Si se
refuerza un operante cuando se presenta un estimulo, pero
no se refuerza cuando se facilita un estimulo diferente, la
tendencia del organismo es de responder con el operante,
cuando el segundo estimuloc que se presenta gradualmente se
extingue y hay tendencia a responder de manera parecida,
cuando el primer estimulo se presenta, se fortalece

gradualmente. La conducta de imitacién es un ejemplo del
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resultado del reforzamiento de discriminacidn operante. Tal
conducta no surge debido a un inherente mecanismo reflexivo
o mental, sino que se desarrolla en 1la historia del
individuo como resultado de los reforzamientos
discriminativos. El1 estimulo visual de alguien gque hace
ondear la mano, es la ocasidén en la cual el movimiento de
la mano recibe probablemente algin reforzamiento. E1
reforzamiento, no el estimulo de la persona gque esté
ondeando la mano, es la causa de que en lo futuro la mano

vuelva a ondear en situacicnes similares.

Diferenciacién de Respuesta.- Las habilidades son
aumentadas mediante diferencias de los reforzamientos de
diversas respuestas. Se pueden suministrar automdticamente
muchos reforzamientos de diferenciacidn por exigencias
mecanicas del ambiente de un organismo. En el aprendizaje
de habilidades mé&s complejas, el maestro debe suministrar
reforzamiento. En este proceso, el reforzamiento que
desarrolla la habilidad debe ser inmediato. Mediante el
reforzamiento de una serie de aproximaciones sucesivas,
logramos que una respuesta que ocurre rara vez, se eleve a

una alta probabilidad, en un corto periodo.

Skinner considera gque 1la mayor ineficacia en los

actuales procedimientos pedagbgicos proviene de provocar
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respuestas correctas bajo el control de estimulos. En la
educacién, se diseflan y revisan los planes de estudios con
el objeto de proporcionar una educacidén liberal, mientras
hay un rechazo persistentemente a utilizar las técnicas de
ingenieria disponibles, que con toda eficacia constituirian
los conocimientos gque son la meta de la educacidén. Por
consiguiente, Skinner observa que algunas facetas débiles

de las actuales practicas educativas son:

1) la conducta esta dominada por el estimulo de aversidn-
escape;

2) existe un excesivo lapso entre la conducta y su
reforzamiento;

3) falta un programa adecuado de reforzamientos gque se

desplace a través de una serie de aproximaciones
progresivas hasta alcanzar la conducta compleja

deseada, y

4} el reforzamiento de la conducta deseada ocurre con muy

poca frecuencia.

Es importante destacar que el ambiente afecta al

organismo en distintas formas que son convenientemente
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clasificadas como estimulos, y aun en el campo de la
estimulacidn, sdlo una pequeila parte de las fuerzas que
actan socbre un organismo provocan respuesta del modo
invariable. El1 ambiente estd constituido de modo de que
ciertas cosas tienden a suceder al mismo tiempo. EI
condicionamiento de respuesta es el efecto de este fendmeno
en la conducta. Cuando se determinan detalles como el color
y el sabor de la fruta madura ocurren simultdneamente, el
organismo reacciona en la misma forma a cualquiera de los
dos estimulos. Lo ha aprendido mediante el condicionamiento
de respuesta. Cualqguier estimulo cuya presencia o
desaparicibén aumenta la probabilidad de una respuesta es un

reforzador.

Hay dos clases de reforzadores o de condicionamientos
reforzados: positivos y negativos. Un reforzador positivo
es cualguier estimulo cuya presencia fortalece la conducta
en la que se aplica; un reforzador negativo es cualquier
estimulo cuya desaparicidén fortalece esa conducta. En vista
de que en ambos casos las respuestas son forzadas, tiene
lugar el reforzamiento. Un reforzamiento positivo consiste
en la presencia de un estimulo, en agregér algo -alimento,
agua o la sonrisa del maestro- el ambiente de un organismo.
Un reforzamiento negativo consiste en quitar algo -un

fuerte rui@o, un gesto de disgusto del profesor- de una



32
situacién. En ambos casos, se aumenta la probabilidad de
que la respuesta ocurra. Aunque en el lenguaje correcto,
tanto los reforzamientos positivos como los negativos son
“recompensa”, Skinner previene contra la tendencia a
definir el reforzamiento positivoe como agradable o
satisfactorio, vy el negativo como enojoso o molesto. Seria
tan dificil demostrar que la potencia de reforzamiento de
un estimulo de aversidn se debe a su cardcter desagradable,
como demostrar que la potencia del refuerzo de un
reforzador positivo se debe a su agradabilidad. Cuando una
persona manifiesta gque un condicionamiento desagradable
significa sencillamente que el condicionamiento es de tal
clase, que la refuerza. Las ciencias fisicas no utilizan
términos de ninguna manera se refieren a las propiedades

figicas de los agentes de reforzamiento.

La discriminacién de estimuloc y la diferenciacién de

la respuesta son los dos tipos existentes de reforzamiento.

Es a través del reforzamiento operante, que se puede
aprender una nueva y completa unidad de comportamiento
también puede perfeccionar una unidad de conducta ya
existente. En términos generales, el reforzamiento que
conduce a la adquisicién de comportamientos es un proceso

de discriminacidn de estimulos, mientras el
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perfeccionamiento o el desarrollo de alguna destreza es un

. s iz 6
proceso de diferenciacidén de respuesta.

Como se observa, los mecanismos de condicionamiento
operante pueden aplicarse por el dccente en aras de
alcanzar por esa ruta el que los nifios logren aprender
sobre la higiene bucal, condicicnando esa conducta con

estimulos materiales, psicoldgicos y de salud.

6

El Nifio: Desarrollo y Proceso de Construccién del Conocimiento; SEP, México,
1994, pp. 94-99.
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CAPITULO 2
EL TRABAJO DE PIAGET EN TERMINOS DE
DESARROLLO DE LA CAPACIDAD COGNOSCITIVA

El anélisis de las teorias de Piaget respecto al
desarrollo cognoscitivo del nifio, resulta primordial para
que el docente pueda ejercer un mejor control sobre los
procesos de desarrollo creativo cuyas caracteristicas deben
identificarse con procesos de aprendizaje desde el punto de

vista cognoscitivo.

2.1. CONCEPTOS GENERALES

El término desarrollo, en su sentido psicoldgico mas
general, se refiere a algunos cambios que ocurren en el
hombre o en los animales, desde su concepcidén hasta su
muerte. E1l término no es aplicable a todos los cambios,
sino a aquellos gque aparecen siguiendo un orden vy
permanecen por un tiempo largo. Por ejemplo, un cambio
temporal debido a una enfermedad no se considera como parte
del desarrollo. También hay una observacidén muy wvaliosa
hecha por los psiéélogos educativos que se toma en cuenta
para determinar los cambios que se deben al desarrollo.
Generalmente se asume que estos, al menos los gque se

presentan mds tempranc en la vida, son tcdos benéficos y



dan como resultado una conducta més adaptable, mas
organizada, mé&s efectiva, mids compleja y de un nivel mas

alto.

El desarrollo humano puede dividirse de acuerdo con
varios aspectos. El desarrollo fisico se refiere a los
cambios en el cuerpo. El desarrcllo personal es el término
que se usa para referirse a los cambios de la personalidad
de un individuo. Desarrollo social se refiere a los cambios
en la forma en que un individuo se relaciona con los demés.
Y el desarrollo cognoscitivo, a los cambios del

pensamiento.

Muchos cambios que acontecen durante el desarrollo se
deben al crecimiento y a la maduracidén. Maduracidn se
refiere a los cambios gque ocurren en forma natural vy
espontanea y que son, en gran -medida, determinados
genéticamente. Tales cambios emergen con el tiempo vy
practicamente no son afectados por el ambiente, excepto en
el caso de desnutricién o de enfermedad grave. Gran parte
del desarrollo fisico de una persona estd comprendido en
esta categoria. Otros cambios son producidos por el
aprendizaje, conforme los individuos interactiian con su
medioc. Tales cambios conforman gran parte de su desarrollo

social, y ¢qué sucede con el desarrollo del pensamiento y
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de 1la personalidad?. La mayoria de los psicélogos
concuerdan en gue estas &reas tanto la maduracidn como la
interaccién con el medio, son muy importantes, sin embargo,

no hay un acuerdo sobre cual de estos aspectos destaca

sobre el ctro.

También hay diferencia de opiniones acerca de la forma

en que seglin se cree, se presenta el desarrollo.

Siguen etapas predecibles. Los cambios en alglin
momento dependen de otros cambios especificos que se
presentaron con  anterioridad. 0 es el desarrollo
relativamente flexible y los cambios se presentan en orden
diferente para cada persona. De nuevo, podemos encontrar

tedricos que apoyan uno u otro enfoque.

Aunque existe desacuerdo sobre lo que sucede durante
el desarrollo y la manera en que se presenta, hay algunos

principios que son apoyados por la mayoria de los tedricos.

Las personas se desarrollan a diferente velocidad. En
su salén de clases tendrd una amplia gama de ejemplos de
diferentes velocidades de desarrollo. Algunos estudiantes
serdn mis grandes, tendran mejor coordinacidén o serdn mas

maduros en su pensamiento y en su forma de relacionarse.
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Otros seradn lentos para madurar en estas &reas. Con
excepcién de algunos casos en los que hay un desarrollo muy
rédpido ¢ muy lento, las diferencias son normales y es de
esperar que se presenten en cualquier grupo grande de

estudiantes.

El desarrollc es relativamente ordenado. Algunas
perscnas desarrollan ciertas capacidades antes que otras.
En la infancia gatean antes de caminar, balbucean antes de
hablar v ven al mundo con sus propios ojos antes de
imaginarse como lo ven los demds. En la escuela, aprenden a
sumar antes de aprender &lgebra, veradn Bambi antes de ver
una obra de Shakespeare, etcétera. Los tedricos quizd no
estén de acuerdo en gue es exactamente lo que sigue a qué,

pero todos parecen percibir una progresidén ldgica.

El desarrcllo es gradual. Pocas veces los cambios se
dan de la noche a la maflana. Un estudiante gque no puede
manipular un 14piz o contestar una pregunta, puede

desarrcllar esta capacidad, sin embargo le lleva tiempo.

2.2. UNA TEORIA SOBRE EL PENSAMIENTO. EL
TRABAJO DE PIAGET

Durante los Gltimos cincuenta aflos, el psicdlogo suizo

Jean Piaget desarrolld un modelo que describe cémo los
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humanos 1le dan sentido a su mundo zreal wuniendo vy
organizando la informacidn. Su teoria reitera la existencia
de varias etapas por las gue debe pasar una persona para

desarrollar los procesos del pensamiento de un adulto7

Aunque las ideas de Piaget sobre el desarrollo del
pensamiento han side muy influyentes, sus métodos son
criticados por su vaguedad y no poderse replicar. Piaget
utilizé el método clinico, estudiaba a los nifios mediante
entrevistas exhaustivas y no estructuradas. También les
pedia ejecutar ciertas tareas y les hablaba sobre sus
soluciones. Por razones obvias, tales métodos son dificiles
de reproducir en forma cientifica. Piaget también fue
criticado por sacar conclusiones a partir del estudio de
pocos nifios. Esta Gltima critica se basa en un malentendido
sobre cdémo obtenia sus datos. Aunque sea cierto que su
trabajo inicial se centrd en observaciones detalladas de
sus tres hijos, su investigacién posterior fue llevada a

cabo con muchos nifios.

Las criticas también han objetado varias de las
conclusiones a las que llegd. En afilos recientes se han
llevado a cabo investigaciones que han apoyado algunas de

sus ideas béasicas y desaprobado otras. Muchos psicdlogos

7 PIAGET, J.; Seis Estudios de Psicologia; Ariel, Espaiia, 1986, p.117.
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estdn en desacuerdo con sus explicaciones sobre como se
desarrolla el pensamiento. Sin embargo, aun estas criticas
tienden a considerar que las descripciones de Piaget sobre
la 1légica y el razonamiento de los nifios son adecuadas y
bien fundadas. Gracias a é&l, tenemos una comprensidén muy
rica de la forma en que piensan los nifios. Para los
maestros, tener una apreciacidén del munde mental de los

nifios puede ser invaluable.

Disposicidn y pensamiento

De acuerdo con Piaget varias formas de pensamiento,
que son muy sencillas para un adulto, no lo son para un
nifio. Hay limitaciones especificas en el tipo de material
que puede enseflarse en determinado momento a un niifio.
Algunas vaces, para enseflar un concepto nuevo sélo
necesitard darle al estudiante algunos hechos bésicos como
antecedentes. Sin embargo, otras veces, es indtil dar
cualquier antecedente. El estudiante sencillamente no estéa
preparado para aprender el concepto. Por ejemplo, podrén
pensar que algln dia tendrén la misma edad que uno de sus
hermanos, que lo alcanzardn o pueden confundir el pasado y

el futuro.

La capacidad ©para aprender un hecho o) idea
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particulares es afectada por las herramientas mentales que
utiliza el estudiante. Por ejemplo, supongamos gque le
preguntamos a un nifioc que aun no aprendié a multiplicar,
cuanto es diez veces seis. El nifio puede dar la respuesta
después de sumar o ha usado su conocimiento para resolver
el problema. Otro nifio podrd multiplicar 6 por 10 o©
simplemente agregarle un O al 6 seglin sea su idea de cual
es la mejor forma de resolver el problema, lo cual depende
de las Therramientas wentales que tenga, Yy de sus

capacidades creativas en particular.

En el enfoque de Piaget, cada uno de nosotros percibe
y estructura la realidad de acuerdo con nuestras
herramientas mentales o procesos de pensamiento. Por tanto,
si los procesos de pensamiento de un nifio difieren de los
de un adulto, su realidad es diferente a la del adulto.
Piaget intentd identificar un nGmero limitado de procesos
de pensamiento para cada etapa del desarrollo. Esta parte
de la teoria de Piaget ha sido fuertemente cbjetada. Sin
embargo, la idea de que las diferentes formas de pensar y
de ver la realidad cambian conforme el nifio se desarrolla,

parece acertada.
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Dandole significado al mundo

Como puede verse, el desarrollo cognoscitivo es mas
que la suma de hechos e ideas nuevas sobre la informacién
existente. De acuerdo con Pilaget, nuestros procesos de
pensamiento cambian radicalmente, aunque lentamente desde
el nacimiento hasta la madurez. ¢Por qué suceden estos
cambios? La suposicidén de que constantemente nos esforzamos
por darle sentido al mundo es lo que subyace en la teoria
de Piaget. ¢Cémo hacemos esto? ¢Qué principios gobiernan

nuestros esfuerzos?

Las influencias sobre el desarrollo. En la teoria de
Piaget, wuna de las influencias mé&s importantes sobre
nuestros procesos de pensamiento es la maduracién, la
aparicidén de los cambios bioldégicos que estdn genéticamente
determinados en cada ser humano desde la concepcidén. De las
influencias sobre el desarrollo cognoscitivo, ésta es la
menos modificable. Podemos considerar gque la maduracidn
proporciona la base bioldgica para que puedan presentarse

todos los demds cambios.

Otra influencia sobre los cambios de los procesos del
pensamientc es la actividad. Con la maduracidn fisica, se

mejora la capacidad de actuar en el medio y de aprender.
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Por ejemplo, cuando se ha desarrollado la coordinacidn de
un nifio, este puede descubrir los principios del equilibrio
experimentando con un sube y baja. De tal manera que
conforme actuemos en el medio (conforme exploremos)
pongamos a prueba vy eventualmente consolidemos y
organicemos 1la inférmacién, al mismo tiempo estaremos

alterando nuestros procesos de pensamiento.

Y cornforme nos desarrollamos, también interactuamos
con las personas gque IOs rodean. De acuerdo con Piaget,
nuestro desarrollo cognoscitivo es influidoe por 1la
transmisidén social o lo que aprendemos de los demé&s. Sin la
transmisidén social tendriamos que volver a inventar el
conocimiento que ya nos ofrece nuestra cultura. La cantidad
de conocimientos que se puede adquirir por medio de la
transmisién social, varia de acuerdo con la etapa de

desarrollo cognoscitivo en que se encuentre la persona.

La maduracidén, la actividad y la transmisién social
trabajan al mismo tiempo para influir sobre el desarrollo

cognoscitivo. ¢Cémo respondemcs a estas influencias?.

Tendencias bdasicas, organizacién vy adaptacién. Como
resultado de su formacidén inicial en el campo de la

biologia. Piaget concluyé que todas las especies heredan
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dos tendencias bdsicas, o funciones invariantes. La primera
es hacia la organizacidn, la combinacidén, el arreglo, 1la
recombinacidén ¥y el rearreglo de las conductas v
pensamientos en sistemas coherentes. La segunda es hacia la

adaptacién o de ajuste al medio.

Cambios de organizacién. De acuerdo con Piaget, toda
persona nace con tendencia a organizar sus procesos de
pensamiento en estructuras psicoldgicas. Esto es, nuestros
sistemas para entender e interactuar con el mundo. Las
estructuras sencillas se combinan y coordinan continuamente
para formar otras mas perfeccionadas y por consiguiente,
mas efectivas. Por ejemplo, los nifios muy pequefios pueden
observar un objeto o tomarlo cuando entra en contacto con
sus manos. Pero no pueden realizar ambas acciones al mismo
tiempo, no pueden coordinarlas. Sin embargo, conforme se
desarrollan y organizan estas dos estructuras conductuales
por separado para formar una estructura coordinada de alto
nivel, o sea, observar, alcanzar y tomar el objeto. Por
supuesto, pueden seguir usandec <cada estructura por

separado.

Piaget le dio un nombre especial a estas estructuras.
En esta teoria, se llaman esquemas. Los esquemas son los

elementos béasicos de construccidn del pensamiento. Son
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sistemas de acciones o pensamientos organizados gue nos
permiten representar mentalmente o pensar en los objetos y
sucesos de nuestro mundo. Los esquemas pueden ser muy
pequefios y especificos, por ejemplo, chupar un popote o de
reconocer una rosa. También pueden ser mas grandes V¥
generales, ©beber o clasificar plantas. Conforme los
procesos de una persona se vuelven mds organizados y se
desarrollan esguemas nuevos, la conducta también se
desarrolla mejor y se vuelve mds adecuada para interactuar

con el medio.

Cambios adaptativos. Ademds de tener la tendencia a
organizar las estructuras psicoldgicas, las personas
heredan la tendencia a adaptarse al medio. Piaget creia gque
desde que nace la persona, busca la forma de adaptarse
adecuadamente. Hay dos procesos basicos comprendidos en la

adaptacidén, la asimilacién y la acomodacidn.

La asimilacién tiene lugar cuando las personas usan
sus esqguemas existentes para darle sentido a los actos y a
su mundo. La asimilacidén significa tratar de entender algo
nuevo haciéndolo encajar con lo que ya sabemos. A veces
tenemos que distorsionar la informacién nueva para que
encaje. Por ejemplo, la primera vez que los nifios ven un

zorrillo le 1llaman gatito. Tratan de ajustar la nueva
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experiencia a un esquema existente de identificacidén de
animales. Un bebé gque trata de chupar una sonaja intenta
asimilar el nuevo suceso al aplicar un esquema existente.

La acomodacién ocurre cuando una persona debe cambiar
sus esquemas existentes para responder a una situacidn
nueva. Si no puede hacer gue los datos se acomoden a los
esquemas existentes, deben desarrollarse estructuras
apropiadas. Ajustamos nuestro pensamiento para la
informacién nueva, en lugar de ajustar la informacidn a
nuestro pensamiento. Los nifios demuestran la acomodacidn
cuando suman el esquema de reconocimiento de los zorrillos
a sus otros sistemas para identificar animales. El bebé& que
chupa la sonaja desarrolla conductas nuevas para

enfrentarse al objeto nuevo.

Mediante el ensayo y el error, el nifio aprende la
conducta apropiada, moverla o arrojarla, conductas menos
apropiadas para los ©padres, pero para el niflo son

excelentes.

Las personas se adaptan a los ambientes cada vez mas
complejos, usando los esquemas existentes siempre que éstos
funcionen (asimilacidén) modificando y sumando sus esguemas
cuando se necesita algo nuevo (acomodacidn). De hecho, se

requieren ambos procesos la mayor parte del tiempo. Aun el
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uso de un patrdén establecido, como chupar para enfrentarse
a una botella nueva, puede requerir cilerta acomodacidn
debido a que el chupdén puede ser mids grande o mds pequeflo o
tener orificios de diferente tamafio que el del chupén de la
botella anterior. Siempre que se asimilen experiencias
nuevas a un esquema existente, el esquema crece Yy es
cambiado, de ahi que la asimilacidn signifique algo de

acomodacidn.

También hay veces que no se usa la asimilacidn ni la
acomodacidén. Si las personas encuentran algo muy conocido,
pueden ignorarlo. La experiencia es filtrada para ajustarse
al tipo de pensamiento que la perscna tiene en determinado
momento. Por ejemplo, si oye una conversacidn en un idioma
extranjero, probablemente no trate de darle sentido, a

menos que tenga cierto conocimiento del idioma.

La organizacién, 1la asimilacién y la acomodacidén
pueden considerarse como un acto de equilibrio. De acuerdo
con Piaget, esto seria una descripcién adecuada de lo que
realmente sucede. En su teoria, los cambios del pensamiento
suceden gracias al proceso de equilibrio para buscar el
balance. Piaget asumid que las personas continuamente ponen
a prueba lo adecuado de sus procesos de pensamiento entre

para lograr ese balance entre organizacidn y asimilacidn.
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Brevemente, el proceso de equilibrio funciona de la
siguiente manera. Si aplicamos un esquema particular a un
acto o situacién y funciona, existe el equilibrio. Si el
esquema no produce un resultado satisfactorio, no existe el
equilibric y no estaremos a gusto. Esto nos motiva a
asimilar, acomodar y por tanto, a buscar cambios y avanzan.
Para mantener una adecuacidén o balance entre nuestros
esquemas para entender el mundo y la informacidn que el
mundo nos proporciona, asimilamos continuamente informacién
nueva usando nuestros esquemas existentes y acomodando
nuestro pensamiento siempre que es necesario, Por ende, el
equilibrio, la bisqueda del balance, nos lleva a cambios en
la organizacidén cognoscitiva y al desarrxollo de sistemas de

pensamiento mas efectivos.

El comentario de que el pensamiento de los nifios no es
como el de los adultos se ha repetido varias veces. Ahora
volvamos a las diferencias reales gque presentan los nifios

conforme crecen, segin las plantea Piaget.

2.3. LAS CUATRO ETAPAS DEL DESARROLLO
COGNOSCITIVO '

Las cuatro etapas del desarrollo cognoscitivo que

plantea ©Piaget son sensoriomotriz, preoperacional, de
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operaciones concretas y operaciones formales. Piaget creyd
que todas las personas pasan por las cuatro etapas en el
mismo orden. Cuandc se analizan estas etapas, por lo
general se asocian a edades especificas. Saber la edad de
un estudiante no es una garantia de que sabe lo gue piensa
en cada situacidén. Tener 16 o 17 aflos no es una garantia de

que se ha alcanzado la Gltima etapa de las operaciones

formales.

Piaget estaba interesado en los tipos de pensamiento
que las personas pueden utilizar. Es frecuente gue las
personas puedan tener un nivel de pensamiento para resolver
un tipo de problema y otro diferente para la solucidn de
otro tipo. Asi, las etapas describen formas generales de
pensamiento, no son etiquetas gque puedan aplicarse
directamente a los individuos. Tengamos en mente que cada
etapa del desarrollo trae poderes nuevos méds refinados de
pensamiento. En lugar de fijarse en lo gque no puede
entender un nifilo, es mejor fijarse en lo que si puede

entender.

Conforme analicemos las cuatro etapas, tengamos

presente que existe una continuidad en el pensamiento.

Las etapas son acumulativas. Conforme se da la
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adaptacidén, cada tipo de pensamiento se incorpora e integra
a la etapa siguiente. Seguimos realizando las acciones de
nuestra infancia, aunque conforme crecemos adguirimos

nuevas formas de enfrentarnos al medio.

Sin embargo, cuando alguien le pregunta cuantos meses
guedan del afio escolar, puede contar con los dedocs,
volviendo a un método primitivo y complejo para resolver un

problema.

Infancia, la etapa sensoriomotriz. El periodo méas
temprano se llama etapa sensoriomotriz porque el desarrollo
del nifio se basa en informacidén obtenida por los sentidos

sensorio y de las acciones o movimientos del cuerpo motriz.

La mayor conguista de la infancia es darse cuenta que
los objetos del medio existen, aunque el nifio no 1los
perciba. Este concepto Dbasico, 1llamado permanencia del
objeto, surge de muchas actividades con objetos vy
observaciones de los mismos y las personas gue aparecen,
desaparecen y reaparecen. Como muchos padres han
descubierto, antes de que los niﬁoé desarrollen 1la
permanencia del objeto, es relativamente facil quitarles
algo. El truco es distraerlos y quitarles el objeto

mientras no lo ven, fuera de vista, fuera de la mente. El
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nifio mas grande que busca la pelota gue se alejd rodando ©
que llora porgque su papd le quitd un juguete sin gue el se
diera cuenta, muestra que ya sabe que los objetos existen

aunque no los pueda ver.

Un segundo logro del periodo senscoriomotor es el
comienzo de la realizacidén de acciones dirigidas, loégicas.
Imaginemos el juguete con el que los nifios gustan jugar.
Generalmente es una botella de plastico y tiene una tapa,
tiene varios cuerpos de pléstico que pueden sacarse. Si se
le da una botella de estas a un nifio de seis meses, se
frustrard tratando de meter los juguetes. Agitarla no es
suficiente a menos que se voltee primero. Si la invierte no
pasa nada a menos qgue se destape. El bebe no tiene una
estrategia sistematizada, suficientemente organizada o

esqguema para sacar los juguetes.

Sin embargo, supongamos que se le da la botella a otro
nific que ha dominado la etapa sensoriomotriz. El nifio, de
dos afios, quizd podrd manipular la botella de una forma més
ordenada. Mediante una estrategia de ensayo y error harad un
esquema de sacar los Jjuguetes, quitarda la tapa, la
volteard, la agitard si se atoran los juguetes y verd que
los juguetes caen. Una vez que se aprende esta secuencia,

el nific podrda manipular la botella eficientemente en el
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futuro. Los esquemas separados de bajo mnivel han sido
organizados en un esquema de nivel superior.

Si observamos, notaremos gque el nifio es capaz de
realizar la accién a la inversa. Recogerd los juguetes y
los meterd en la botella gque ha volteado, y podrd poner la
tapa. Aprender a invertir las acciones es uno de los logros
de la etapa sensoriomotriz. Sin embargo, como vVeremos
después pensar al revés aprender a imaginar una secuencia

de acciones invertidas le tomard mds tiempo.

De la nifiez temprana a los primeros afios escolares, la

etapa preoperacional.

La inteligencia sensoriomotriz no es muy efectiva para
planear o tener un seguimiento de la informacidn. Para
esto, los nifios necesitan lo gque Piaget denomind las
operaciones o acciones que son llevadas a cabo mental mas
que fisicamente. El1 niflo que estd en la segunda etapa
empieza a dominar las operaciones, de ahi que se le llame

etapa preoperacional.

De acuerdo con Piaget, el primer paso de la accién al
pensamiento es internalizar la accién. Al final de la etapa
sensoriomotriz, el nifilo puede usar muchos esquemas de

accibén. Sin embargo, mientras estos esquemas estén aunados
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a las acciones, no pueden ser usados para recordar el
pasado o predecir el futuro. El primer tipo de pensamiento
que se separa de la accidn implica hacer de estos esquemas
algo simbdlico. La capacidad de formar y usar simbolos,
palabras, imdgenes, signos, etcétera, es un gran logro del

periodo preoperacional.

El primer usc de los simbolos que el nifio hace es la
imitacién o simulacidn de acciones. Los nifios que no pueden
hablar usan simbolos, simulan que beben de una taza vacia o
se pasan un peine por la cabeza, mostrando gue saben para
que es cada objeto. Esta conducta también muestra que sus
esquemas se vuelven mads generales y menos atados a acciones
especificas. Por ejemplo, el esquema de comer puede usarse

en juegos, como para pedir alimento.

Durante la etapa preoperacional también observamos el
rédpido desarrollo de ese sistema simbdlico tan importante
que es el lenguaje. Entre los dos y cuatro aflos, la mayoria
de los nifilos incrementan su vocabulario de 200 a 2000

palabras.

Conforme el nifio pasa por el estado preoperacional, la
capacidad de pensar en los objetos en forma simbdlica

permanece limitada al pensamiento en una direccién. Una
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tarea diseflada por Piaget nos dard un ejemplo de este tipo
de 1légica unidireccional. Se necesitan dos montones de
objetos pequefios y dos tiras de papel gque simularén
carreteras. Al nific se le da una carretera y un montén de
objetos. El experimentador alinea 1los objetos en la
carretera y le pide al nifio que haga una carretera “igual a
la mia’”. Si el  nifio ya ha adguirido la 1ldgica
unidireccional de la etapa preoperacional, podrd hacerlo.
Para ver si el nifio ya ha superado esta etapa, el
experimentador debe pedirle que realice una actividad con
la que se requiera un pensamiento reversible. De nuevo, el
experimentador hace una carretera, pero esta vez le pide al

nifio que haga “una como la mia” pero en sentido contrario.

El nific se confundird entre ambas Ordenes. El
pensamiento reversible exige mantener en mente el sistema
completo. El nifio en la etapa preoperacional tiene

problemas para hacer esto.

El pensamiento reversible también estd presente en
otras tareas que son dificiles para el nifio, una de ellas
es la conservacidn de la materia. La cbnservacién es el
principio que dice que la cantidad o el ndmero de algo se
mantiene intacto aunque se cambie su arreglo o apariencia,

mientras no se aflada o le quite algo. Si rompemos una hoja
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de papel en varias partes, sigue teniendo la misma cantidad
de papel. Para probarlo, sabemos que se puede invertir el

proceso pegando los pedazos.

Un ejemplo clésico de la dificultad de manejar el
proceso de conservacién se encuentra en una respuesta dque
da un nifio de la etapa preoperacional a la siguiente tarea
piagetiana. A Luisa, de cinco afics, se le mnmuestran dos
vasos idénticos, ambos cortos y anchos, que tienen la misma
cantidad de agua. El experimentador le pregunta si los dos
tienen 1la misma cantidad de agua, responde que si. En
seguida, el experimentador vierte el agua de uno de los
vasos a otro que es mds alto y delgado, los pone juntos y
le pregunta si tienen la misma cantidad de agua. Ahora
parece insistir que hay mds agua en el delgado porque el
nivel del agua esta mds alto. Observemos que Luisa tiene
una comprensidén elemental de la identidad, es la misma

agua, pero no de que las cantidades son idénticas.

La explicacién que da Piaget a la respuesta de Luisa
es que ella centra su atencidén en la dimensidn de altura.
Tiene dificultad en considerar mds de un aspecto de 1la
situacidén al mismo tiempo o descentralizarse. Un nifioc en la
etapa preoperacional no puede entender gque el incremento

del didmetro compensa la disminucidén de la altura, ya que
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esto exige tratar con dos dimensiones al mismo tiempo. Asi,
el nifio en la etapa preoperacional, tiene problemas para
liberarse de sus propias percepciones del mundo tal como
parece. Lo que parece ser wds, debe ser més, aungque la

l6gica diga lo contrario.

Esto nos lleva a otra caracteristica importante de la
etapa preoperacional. De acuerdo con Piaget, los nifios en
esta etapa, son muy egocéntricos, tienden a ver el mundo y
las experiencias de los demds desde su punto de vista
egocéntrico, como Piaget 1lo expresaba, no significa
egoista, s6lo significa que los nifios asumen que los demds
comparten sus sentimientos, reacciones y perspectivas. Esto
es, que los niflos en esta etapa creen gue uno ve 1o mismo

que ellos, aungque se voltee en otra direccidn.

24. LA TEORIA DE PIAGET, SUS LIMITACIONES Y
ALCANCES

La influencia que tuvo Piaget sobre la psicologia del
desarrollc y la educacidén ha sido enorme, sin embargo, sus
ideas han sido criticadas. Algunos psicdlogos han objetado
la existencia de cuatro etapas del pensamiento separadas,
aunque estdn de acuerdo en que los nifios realmente pasan
por los cambios que Piaget describid. Un problema con el

concepto de etapa es la falta de consistencia en el

=
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pensamiento de los nifios. Si hay etapas separadas y si el
pensamiento del nific en cada etapa se basa en una serie
particular de operaciones, una vez que el nifio ha dominado
éstas deberia ser consistente al resolver todos los
problemas que exigen poner en juego tales operaciones. En
otras palabras, una vez que se adquiere la mnocidén de
conservacidn, debe saberse que el nimero de ladrillos no
cambia cuando se rearreglan, conservacidén del nimero, y que
el peso de una Dbola de plastilina no cambia cuando se
aplasta, conservacién del peso. Sin embargo, no sucede asi.
Los nifios tienen la mnocién de conservacidn del nlmero un

afio o dos antes que la del peso.

Aunqus la investigacién no apoya todas sus ideas y su
propésito principal fuera entender el pensamiento, en vez
de ofrecer consejos educativos, Piaget tiene mucho que
decirles a los maestros. Primero, nos ha enseflado muchas

cosas sorprendentes del mundo de los nifios.

El legado mds importante de Piaget es su descripcién
tan rica de lo que nosotros desarrollamos. Nuevos fendmenos
del desarrollo, muchos de los cuales nos han impresionado
por sorprendentes © contrarios al sentido comin. En
especial son importantes los siguientes. Los nifics

aparentemente no creen que los objetos sean permanentes.
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Los nifios de preescolar creen que al rearreglar los objetos
se cambia su ndmero. En general, la mayoria de los
conceptos no sdlo tardan mas de lo que suponemos en
desarrollarse, sino que ademds pasan por varias etapas

interesantes en su camino.

Piaget nos ha enseflado que podemos aprender mucho
sobre cémo piensan los nifios, escuchindolos con cuidado,
poniendoc atencién en la forma como resuelven sus problemas.
Si entendemos cémo piensan, estaremos mas aptos para
adecuar la enseflanza a sus capacidades, y sobre todo y para
efectos de este trabajo de investigacién, podremos

comprender su comportamiento en el aula.

En cualguier grupo, los estudiantes variaran tanto en
su nivel de desarrollo cognoscitivo como en sus
conocimientos. Como maeétros, ¢cbémo se puede determinar si
los estudiantes tienen problemas porgue carecen de la
capacidad de pensamiento necesario o© porque noc han
adquirido los conocimientos bdsicos? Para esto, se sugiere
que los observe cuidadosamente mientras tratan de resolver
los problemas que les ha dejado. ¢Qué tipo de 1ldégica usan?
¢Se concentran sdlo en un aspecto de la situacién?. Los
engaflan las apariencias. Sﬁgieren soluciones

sistemdticamente o adivinan y luego olvidan lo que vya
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habian intentado. De nuevo, preguntémosles como trataron de
resolver el problema. Escuchemos sus estrategias. Tratemos
de entender el tipo de pensamiento que esta detrds de esos
errores ¢ problemas. Los estudiantes son 1las mejores
fuentes de informacidén sobre sus propias capacidades de
pensamiento. Por supuesto, las dificultades que identifique
no estan necesariamente relacionadas con las operaciones
piagetianas. Hay muchas explicaciones para los errores que
los estudiantes cometen en la escuela, sin embargo,

entender el tipo de pensamiento subyacente es muy valioso.

Quizd el significado méds importante de la teoria de
Piaget para la ensefianza es lo que se ha llamado ‘el
problema de 1la adecuacién”. Los maestros no deben
subestimar o sobrestimar las capacidades de pensamiento de
sus estudiantes. No debe aburrirseles con trabajo que sea
demasiado facil o hacer que se retrasen ensefiindoles
material que no puedan entender. De acuerdo con Hunt el
desequilibrio debe mantenerse a un nivel adecuado para
fomentar el crecimiento. Disefilar situaciones que lleven a
errores puede ayudar a crear el nivel apropiado de

desequilibrio.

También vale la pena seflalar que muchos materiales y

lecciones pueden ser entendidos a varios niveles y pueden
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estar al nivel adecuado para varios grados de capacidad

cognoscitiva.

Seguramente se querrd gue los alumnos de cualquier
nivel de desarrollo cognoscitivo estén interesados en el
proceso de aprendizaje. Deben ser capaces de incorporar a
sus esquemas la informacidén que les presenta. Para esto,
deben actuar sobre la informacién. La escuela debe darles
la oportunidad de tener experiencias en el mundo. Esta
experiencia activa, aun en los primeros afios escolares, no
debe ser limitada a la manipulacidén fisica de los objetos.
También debe incluir la manipulacién mental de las ideas
gue surjan de los proyectos o experimentos de la clase. Con
frecuencia esta manipulacién mental puede ser llevada a

juegos.

Otra parte importante del buen desarrollo cognoscitivo
es la capacidad de aplicar y probar Ilos principios
aprendidos en una situacién, a situaciones nuevas. Los
maestros deben pedir constantemente a sus alumnos gue
apliquen los principios aprendidos a situaciones

diferentes.

L.os estudiantes también deben interactuar con sus

maestros y compafleros para probar su pensamiento, para que
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tengan retos, para gue se les retroalimente y para que vean
como resuelven los problemas los demds. El desequilibrio se
genera naturalmente cuando el maestro u otro estudiante
sugiere una nueva forma de pensar en algo. Como regla
general, los estudiantes deben actuar, manipular, observar
vy luego hablar o escribir al maestro y entre ellos, lo que
han experimentado. Las experiencias concretas proporcionan
la materia prima para el pensamiento. La comunicacidén con
ios demads hace que los estudiantes usen, pongan a prueba v,
a veces, cambien su pensamiento. Asi, cuando se trata el
tema del cambio o del mejoramientoc de las capacidades
cognoscitivas surge la siguiente pregunta: ;serd posible
acelerar el desarrollo cognoscitivo?. Piaget llamd a esto
la pregunta americana, lo que da una idea de su posicién

respecto a la materia.

La posicién de Piaget y de la mayoria de los
cientificos que aplican su teoria a la educacidén, es gue el
desarrollo no debe acelerarse. Wadsworth resume de la

siguiente manera este punto de vista tradicicnal.

“T.a funcién del maestro no es acelerar el desarrollo
del nifio o acelerar el paso de una etapa a la otra. Su

funcidén es asegurar que el desarrollo dentro de cada etapa
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® pe acuerdo con Piaget, el

sea bien integrado y completo”.
desarrollo cognoscitivo se basa en las acciones y en los
pensamientos autodirigidos del estudiante, no en las
acciones del maestro. Si intenta enseflarle a un estudiante
algo para lo que no esta preparado, aprenderd a dar 1la
respuesta correcta. Esto no afectard la forma en que el
estudiante considera ese u otros problemas. Por lo tanto,
desde esta perspectiva, no tiene sentido acelerarlo. Un
segundo razonamiento piagetiano es que la aceleracidén es
ineficiente. Para que pasar tanto tiempo ensefiando algo a
un estudiante que se encuentre en determinada etapa si lo

va a aprender por si mismo wds rdpidamente y mejor en otra

etapa.

Algunos de los argumentos mds fuertes a favor del
aceleramiento del desarrollo cognoscitivo se basan en los
resultados de los estudios transculturales en niflos que
comparan a nifios que se desarrollan en diferentes culturas.
Estos resultados sugieren que ciertas capacidades
cognoscitivas estdn realmente influidas por el medio y la
educacién. Por ejemplo, los nifios de familias que se
dedican a la alfareria en cierta &rea del Estado de
Jalisco, adquieren el concepto de la conservacidn de la

materia antes que otros nifios de familias que no tienen

8 WADSWORT; El Juego v su Funcién en el Desarrollo Psicolégico del Nifio;
Cuadernos de Pedagogia, Espaiia, 1992, p.340.
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esta actividad. Mas atn, los niflos de culturas no
occidentales adquieren estas operaciones de conservacidn
después que los nifios occidentales. Estos resultados pueden.
deberse a la forma en que se mide la capacidad de
conservacién en estos estudios. Sin embargo, parece
probable que también participan algunos factores
ambientales y no sdlo las estructuras internas que se

desarrollan en forma natural.

Lo anterior nos permite distinguir como a pesar de los
aspectos psicolégicos que estdn presentes en 1lo0sS Pprocesos
cognoscitivos de los nifios, existen factores externos o
ambientales que influyen de manera determinante en el
desarrollo de las habilidades psicolégicas, fisicas vy

sociales del nifio.

A lo largo de los capitulos siguientes se examinarén
los conceptos relacionados con los estilos cognoscitivos y
con las posibilidades de desarrollo creativo en el nifio

escolar.
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CAPITULO 3
NATURALEZA Y CARACTERISTICAS DE LA
CREATIVIDAD

Siempre es una buena oportunidad para analizar de qué
manera han evolucionado los estudiocos en materia de
creatividad, determinar cudl es su situacidén actual vy
establecer sus posibilidades futuras. Su pasada historia ha
sido registrada ampliamente, asi como algunos aspectos de
su condicién presente. Las promesas que alienta el futuro
s6lo pueden inferirse a partir de las actuales tendencias
tanto dentro como fuera de los limites del campo de 1la
creatividad propiamente dicha. Las interpretacicnes y 1las
predicciones configuran dificiles ejercicios mentales, que
inevitablemente deben reflejar impresiones y juicios
subjetivos. Y entre quienes emprenden la realizacidén de
esos ejercicios no hay nadie que se caracterice por su

omnisciencia.
3.1. PRIMEROS ANTECEDENTES

Aungue los genios surgidos en las distintas esferas de
la actividad humana han alcanzado debido reconocimiento v,

por lo general, han sido altamente valorados, fue a raiz de
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la realizacidén de 1los estudios de Galton’ sobre los
hombres dotados de genialidad gque el interés de las
ciencias naturales se volvié en esa direccidén. Galton no se
mostrd seriamente interesado por comprender las operaciones
mentales mediante las cuales algunos pensadores
distinguidos producen sus ideas noveles sino que, mas bien,
procurd entender el determinismo hereditario de las obras
de creacidn. Su estudio se convirtid en un clésico, si bien

no logrd llegar a conclusiones incontestables.

El alcanzar cierta comprensidn de los seres
excepcionalmente creativeos y de las operaciones mentales
mediante las cuales se plasman las obras de creacién
tendria que haber entrado dentro de las responsabilidades
de los psicSlogos. Pero los psicdlogos cientificos de las
primeras épocas tropezaban ya con tantas dificultades en el
examen de hechos mentales mds simples, tales como la
sensacién, la percepcidén y la memoria, gque no tenian ni el
tiempo ni el wvalor necesario para encarar los problemas
propios de la creatividad. Si por casualidad se mencionaba
algo relacionado con el tema en los libros de texto, se lo
hacia bajo el rétulo misterioso de “imaginacién” o
“imaginacién creadora”. Por lo general el concepto sdlo se

mencionaba al pasar. Posteriormente el conductismo,

s GALTON; Introduccién a la Pedagogia; Diana, México, 1989, pp.211-212.
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analizado a lo largo del capitulo primero de esta tesis,
arrasé con todo en el campo de la psicologia --al menos en
E. U. A.-- y dichos conceptos mentalistas fueron, por lo
comin, eliminados de las paginas de todo trabajo sobre
psicologia. Solamente dos escritores (Schoen10 5%
Guilford™® )y, cada uno de los cuales dedicé un capitulo
entero al tema, tuvieron bastante que decir sobre la

creatividad al principiante que se iniciaba en el estudio

de la psicologia.

Determinado tipo de psicélogo no pudo soslayar por
completo el problema de la creatividad, por cuanto se
hallaba abocado al estudio de las muchas caracteristicas
que hacen que una persona difiera de otra. Entre esas
caracteristicas se cuentan las que preparan a algunos
individuos para alcanzar niveles més altos de rendimiento,
incluyendo la invencién y la innovacién. Los primeros tests
satisfactorios de inteligencia, tenian por objetivo
predecir el rendimiento escolar en el nivel elemental,
donde 1llegado el momento de evaluar ese rendimiento,
practicamente no se prestaba atencidén alguna a las ideas

noveles del sujeto.

En estudios aislados realizados a lo largo de los afios

10 SCHOEN; Torbellino de Ideas; Aula XXI, Espafia, 1992, p.46.
n GUILFORD; Educacién y Creatividad Potencial; Diana, México, 1989, p.37.
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se advirtié la falta de correlacidn existente entre los
tests identificados como pertenecientes a la categoria
creativa vy los tests comunes en las escalas de
inteligencia. Inclusoc antes de que Terman realizara su
experiencia con una prueba de ingenio, Dearborn habia
descubierto que esa relativa independencia se verificaba en
sus tests concernientes a la “imaginacidén productiva”. Con
el transcurso del tiempo, Chassell, Andrews y Welch
registraron réplicas de dichos descubrimieﬁtos. Terman
podria haber utilizado los descubrimientos de Dearborn como
pruebas gue apoyaran sus propias conclusiones en el sentido
de que la capacidad de inventiva se hallaba fuera del
ambito de la inteligencia, al cual corresponde,
exclusivamente el potencial intelectual bdsico. O podria
haber llegado a la conclusidén, confirmada en &pocas mas
recientes, de que la inteligencia, concebida en términos
generales, abarca varios componentes, de los cuales
algunos, por lo menos, no se correlacionan en medida
estrecha con los otros. Pero la concepcidén imperante por
egse entonces era la de que la inteligencia configuraba una
capacidad monolitica, de importancia crucial, y que

escapaba a todo andlisis.
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3.2. ESTUDIOS ANECDOTICOS DEL RENDIMIENTO
CREATIVO

Mientras los psicdlogos hacian poco y nada por lograr
una mayor comprensién de los seres dotados de capacidad de
creacién o de la produccidén creadora en si, otros
investigadores, poco dispuestos a esperar que el
esclarecimiento 1les llegara a partir de esas fuentes,
procediercon a hacer algo por si mismos al respecto. Fue asi
como registraron ejemplos de descubrimientos efectuados en
el campo de la ciencia, la produccidén literaria, y otras
muestras de la produccién de genios creadores cabalmente
reconocidos. En las obras de Wallas, Hadamard y Ghiselin
aparecen muestras de ese tipo de investigacidén. Rossman
efectud un estudio mds sistemdtico de los i1nventores

valiéndose del método de cuestionarios.

Es Dbien conocida la valencia de los wmétodos
anecddticos cuando se desean extraer deneralizaciones. No
obstante, dicha informacidén puede resultar fructifera para
sugerir hipdtesis que pueden analizarse ulteriormente por
medio de procedimientos cientificos wmAs rigurosos. El
resultade mds productivo del estudio de episodios de
creacidén fue una lista de las etapas del pensamiento que el
creador caracteristicamente pone de manifiesto en el

proceso total, yendo desde la necesidad concientizada del
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esfuerzo creativo al “envoltorio” del producto final. Tanto
Wallas como Rossman seflalaron tentativamente la existencia
de los distintos pasos que tienen lugar en el curso del
hecho creativo total: Rossman en relacidén con 1los
inventores, especificamente, y Wallas'? para la produccién

creadora en general.

Pocos, muy pocos investigadores tomaron en seric los
pasos de creacidn propuestos por Wallas: preparacién,
incubacién, iluminacidén y elaboracidén. Uno de ellos fue la
psicéloga Patrick, quien procurd determinar por medio de
experimentos, basicamente dentro del gabinete psicolégico,
'si los procesos de Wallas podian ser identificados, si
siguen su curso en el orden dado, y qué papeles desempefia
cada uno de ellos en el hecho de la creacién total. La
psicdloga determind 1la validez de los conceptos del
proceso, pero descubrid que los pasos respectivos se alejan

considerablemente del orden 1-2-3-4 establecido por Wallas.

Una esfera de investigacién tanto mds activa como
extensiva, concerniente a la creatividad, era la que hacia
referencia a las etapas de la existencia en que 1la
capacidad de accidén creadora suele llegar a su pindculo, y

a la cantidad de la produccidn en relacidn con la edad.

B WALLAS, La Evolucién Psicolégica del Nifio; Grijalbo, Esparia, 1987, p.29.
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En este esquema general de lo acaecido en relacidn con

el tema de la creatividad hasta mediados del corriente
siglo s6lo se han subrayado unos pocos puntos especificos.
Los psicblogos ignoraron el tema casi por completo. Los
partidarios de las técnicas psicométricas hicieron a un
lado el potencial creativo, como si nada tuviera que ver
con la inteligencia, vy el conductismo adoptd un punto de
vista general a partir del cual no podia enfocarse la
creatividad. Los investigadores que no eran psicélogos
efectuaron algunos intentos  por salvar la brecha,
utilizando un enfoque anecddético. Una consecuencia
ventajosa de éste fue la sugerencia de que existian
distintas etapas en el proceso de produccién creadora, 1lo
cual implicaba la postulacidén de diversas hipbStesis que
podian ser investigadas experimentalmente de manera
preliminar, tal como efectivamente se hizo. No se pudo
obtener préacticamente ninguna informacidén acerca de la
naturaleza del pensamiento creador, en si, salvo por lo que
indican estudios de probada importancia sobre temas tan

insdélitos como el del “insight”.

3.3. LA CREATIVIDAD A PARTIR DE MEDIADOS DE
SIGLO

La enérgica actividad de investigacidén llevada a cabo

desde 1950 ha tenido motivaciones diversas y ha aplicado
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varios enfoques diferentes. Se ha puesto de manifiesto un
grado considerable de interés teérico, que 1llevé a
plantearse interrogantes sobre el qué, el cémo y el por qué
de las cosas. Se efectuaron esfuerzos tendientes a
solucionar determinados problemas de indole préctica, parte
de los cuales utilizaron informacidén derivada de estudiocs

basicos.

Las nuevas investigaciones llevadas a cabo en una
esfera donde se cuenta con escasos precedentes suelen
poseer un cardcter exploratoric, y apenas si entrafian
alguna convalidacién de las hipétesis. Tal es lo ocurrido
con una serie de investigaciones sobre las caracteristicas
de las personas dotadas de reconocida capacidad creadora,
como el estudio sobre cientificos destacados y los estudios
sobre escritores, arquitectos y matemdticos de reconocido
talento creador realizado por MacKinnon y Barron y sus
colaboradores en el Instituto para Evaluacidn e
Investigacién de 1la Personalidad en la Universidad de

California, Berkeley.

Caracterizados por su sesgo psicoanalitico tebrico,
esos estudios subrayaban las caracteristicas motivaciocnales
y temperamentales. Algunos de los descubrimientos mas

notables puntualizaban que las personas sumamente
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creativas, al menos en los grupos examinados, suelen inte-
resarse prcfundamente por problemas estéticos y tebricos, y
tienden a ser individuos sumamente intuitivos e
introvertidos. En cuanto al nivel intelectual, la mayoria
de esas personas tenia un CI de nivel superior, pero dentro
de ese orden practicamente no habia correlacién alguna

entre CI y nivel de rendimiento creativo.

Otro enfoque de importancia, que subrayd las
cualidades intelectuales que podrian contribuir a 1la
elaboracién del pensamiento creativo y la obra de creacidn,
se puso en préctica mediante la aplicacién de métodos
multivariados de andlisis factorial. E1 centro de esta
investigacién fue la Universidad de Southern California,
con el Proyecto de Investigacidén de Aptitudes, baje la di-
reccidén del autor. Al rechazar la doctrina en boga de gque
la inteligencia es una aptitud lnica y monolitica, asi como
la concepcién de que el talento creador es algo que se
encuentra fuera del dmbito de la inteligencia, los estudios
partieron del supuestc de que son varias, tal vez muchas,
las aptitudes identificables implicadas. Se presupuso,
asimismo, que 1la presencia del talento creador no se
circunscribe a unos pocos seres privilegiados, sino que
probablemente se halla diseminado extensivamente, en grados

diversos, a través de toda la poblacidén. El1 talento
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creador, por consiguiente, podia investigarse sin necesidad

de restringirse a la observacién de unos pocos seres muy

dotados.

El analisis inicial de factores comenzd con una
hipétesis previa en relacidén con las distinciones gque cabia
esperar entre las aptitudes de importancia para el
rendimiento creativo. Por medio del andlisis de factores se
demostrd la existencia de la mayor parte de las actitudes

que fueran objeto de hipdtesis.

Dentroc del marco de la investigacidén de otras
aptitudes intelectuales objeto de hipdtesis se desarrolld
una teoria general de la inteligencia y sus componentes,
conocida como “estructura del intelecto”. Esta teoria
permitid predecir muchas aptitudes identificables, que aln
debian ser objeto de demostracidn, muchas de ellas podian
revestir especial importancia en relacidn con el ren-
dimiento creativo. Los subsiguientes andlisis de factores
han confirmado la validez de todas las aptitudes objeto de

hipdétesis, sometidas a investigacidn.

Sucintamente, las aptitudes que, segln se cree,
revisten mayor importancia en relacidén con el pensamiento

creativo, entran dentro de dos categorias. Una categoria es
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la de aptitudes de “produccién divergente” (PD). Las
aptitudes PD tienen relacidén con la generacidén de las
ideas, como por ejemplc en la resolucidén de un problema,
donde la variedad es importante. Algunas aptitudes PD se
caracterizan como tipos de fluidez, algunas como tipos de
flexibilidad, y otras como aptitudes para la elaboracidn.
La variedad de aptitudes enmarcadas dentro de la categoria
PD depende del tipo de informacidn que maneja la persona.
Dicha circunstancia sugiere positivamente que el talento
creador depende del medic en que esté trabajando la
persona: sea por ejemplo, gque trabaja con lineas y colores,
sonidos, o palabras, como ocurre segin el arte de que se

trate.

La otra fuente potencial de talento creador entra en
la categoria de las aptitudes de “cransformacidén”, en
referencia a la revisidén de lo que uno experimenta o
conoce, produciendo como censecuencia formas y pautas
nuevas. La disposicidén a mostrarse flexible es una
caracteristica general de este grupo de dones, en que la
flexibilidad 1lleva a  efectuar reinterpretaciones y
reorganizaciones. Una vez mds, la variedad de aptitudes de
transformacién depende del tipo de informacidén o medios de

que se valen los creadores.
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Una ventaja importante gque surge de analizar la
disposicién creadora en funcidén de las aptitudes reside en
que los tipos de aptitudes también implican tipos de
funciones mentales. Habiendo dado este paso 1légico, podemos
pasar ya a hablar sobre los procesos del pensamiento
creador como tales. El1 descubrimiento de los factores o
aptitudes intelectuales responde al interrogante del “qué”;
la aplicacidén de estas respuestas a operaciones que el
individuo ejecuta responde los referentes al “cémo”. De
esta manera, quedan abiertas ante nosotros las
posibilidades de estudiar el modo en que opera un pensador
creativo, por cuanto ya contamos con los conceptos gue

necesitamos: los manubrios de que podemos aferrarnos en

ulteriores esfuerzos de investigacidn.

Se han wutilizado otros enfoques tradicionales de
investigacidén para enfocar los problemas del desarrollo
creativo y su promocidén. Administrande tests del tipo
desarrollado por medio del andlisis de factores, Torrance
examind la manera en que el potencial creativo va
modificdndose en funcién de la edad en los nifios y en los
adolescentes. El <citado investigador descubrié que el
desarrollo no se produce a un ritmo uniforme; la desviacién
més significativa tiene lugar con los “fracasos del cuarto

grado”, a los nueve afios aproximadamente. Aungue los mismos
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tests indican una nivelacidén de los promedios durante los
dltimos afios de la adolescencia, otros tests han demostrado

la prosecucién del desarrollo incluso hasta los 30 afios.

A tono con el optimismo generalizado acerca de la
posibilidad de mejorar las propias aptitudes en virtud de
condiciones ambientales favorables, se han diseflado algunos
estudios destinados a evaluar el aumento de la actividad
creadora como resultado de distintos tipos de précticas.
Desde el punto de vista de la teoria factorial, podemos
considerar que las aptitudes de importancia son
(generalizando hasta cierto punto) de indole intelectual.
Ello significa que la aplicacidén de ejercicios de un tipo
apropiado deberia provocar un aumento del rendimiento en
relacidn con las aptitudes correspondientes. La mayoria de
los estudios demuestran que los cambios de rendimiento
pueden ser evaluados, y gque efectivamente se producen

mejorias caracterizadas por ciertc grado de perdurabilidad.

Otros experimentos hacen referencia a la naturaleza
del pensamiento creador y la resolucidén de problemas (de
los cuales lo menos que puede decirse es que se superponen
en medida muy extensa), y a las condiciones que afectan
estos fendmenos. Torrance y sus colaboradores, por ejemplo,

examinaron los efectos que las criticas y otros tipos de
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motivacidén ejercen sobre el rendimiento creativo de los
escolares. Otros estudios experimentales han examinado las

condiciones que afectan la intuicidn.

Se ha descubiertc que la relacidn existente entre
potencial y produccidén creativa y el CI tradicional es casi
nula en 1los <casos de grupos de CI superior. Este
descubrimiente fue verificado por una serie de investigado-
res. Pero en 1las escalas inferiores de CI se da una
correlacién sustantiva. Cuando se incluye toda la gama de
CI, digamos de 62 a 150, se verifica un diagrama de
dispersién caracteristico. Este diagrama indica que cuando
el CI es bajo, los puntajes obtenidos en los tests de
potencial creativo no pueden ser sino bajos. Cuando el CI
es alto, la gama de puntajes obtenidos en el cumplimiento

de tareas creativas puede ser muy amplia.

Presuponiendo que los tests de CI se circunscriben a
la medicidén de aptitudes cognitivas (o sea, esencialmente,
a la cantidad de informacidén bdsica que se posee), el CI
parece fijar el limite superior del potencial creativo. La
relacidén descripta Sugiere que son muchos los estudiantes
cuyo rendimiento en creatividad es inferior al que podria
esperarse de acuerdo con su CI, y no pocos los gue superan

las expectativas Un interrogante de suma importancia desde
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el punto de vista educacional estriba en determinar si
pueden descubrirse los medios que permitan a los alumnos
escasamente creativos elevar su creatividad al nivel de su
potencial cognitivo, y si este dltimo también puede
elevarse por medio de procedimientos educacionales. Se
trata del méximo desafio educacional que plantea el futuro

inmediato.

La apremiante necesidad de contar con personal mas
creativo especialmente en la esfera de la investigacién y
el desarrollo, hizo que naturalmente se emprendieran
considerables esfuerzos para hallar cientificos e
ingeniercs mds creativos, y para determinar las condiciones
que afectan el rendimiento en su ambiente de trabajo. El
ejemplo mis notable de este tipo de esfuerzo ha sido la
serie de conferencias sobre “La identificacidén del talento
cientifico creativo” patrocinadas por la Universidad de
Utah, bajo la direccidén de Calvin W. Taylor13 . Hasta 1la
fecha se realizaron seis de ellas, que culminaron en la
publicacién de tres libros de procedimientos. Las confe-

. rencias incluian informes sobre temas de investigacidn
basica, asi como asuntos tecnoldgicos. En prosecucidén de la
meta central perseguida por el ciclo, Taylor y sus

colaboradores procuraron desarrollar criterios destinados a

B TAYLOR, C.W.; Teoria de la Creatividad; Trillas, México, 1990, pp.97.
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evaluar el rendimiento en la investigacidén creativa, y a
disefiar ura escala de datos biogrdficos para predecir el

rendimiento en la investigacidn.

Torrance14 y otros estudiaron problemas de enseflanza
creativa y procedimientos para desarrcllar una conducta
creativa en el aula. Getzels®® , Jackson'® y otros
analizaron la relacién existente entre los puntajes
obtenidos en 1los tests de pensamiento creativo y las
medidas del rendimiento en la educacidn. Los problemas de
creatividad surgidos en el marco de la educacidn que son
innumerables, y el alcance de las investigaciones que se
dirigen actualmente en ese campo se van ampliando con

rapidez

3.4. EL FUTURO DE LA CREATIVIDAD

Aparentemente, no cabe mayor duda de que han cobrado
gran impulso las investigaciones sobre la creatividad y su
consiguiente instrumentacidén en el campo de la educacidn y
otras esferas que han abierto tantos caminos nuevos en el

marco de la teoria, e inaugurado tantas modalidades de

1 TORRANCE J.P.; Potencial Creativo de la Educacién; Klaros, Espaiia, 1992, p.155.

1 GETZELS, Los Origenes del Conocimiento v la Imaginacién; Gedisa, Espaiia, 1991,
p.101.

1s JACKSON; Alumnos Creativos; Herrero, México, 1988, p.88.
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investigacién, que ese IiImpetu inicial dificilmente pueda
decaer; por el contrario, se daria wuna continuada

aceleracidn del proceso, ya evidente de entrada.

Las investigaciones Dbésicas futuras probablemente
adoptaran una de dos direcciones principales: hacia una
comprensién mds detallada y completa de los procesos del
pensamientc creativo, y hacia un estudio de las condiciones
que influyen sobre el pensamiento creativo, sea positiva o

negativamente.

La naturaleza del pensamiento creativo. Resulta
deseable conceptualizar las funciones de la fluidez,
flexibilidad y elaboracién en las operaciones de produccidn
creativa y resolucién de problemas en general, de maneras
que den lugar a operaciones de investigacién. La fluidez,
por ejemplo, consiste en gran medida en la capacidad de
recuperar la informacidn del caudal de la propia memoria, y
se encuadra dentro del concepto histbérico de recordacidén de
informacidén aprendida. Los psicdlogos han estudiado el
problema del almacenamiento de informacidén de wmanera
intensiva, si bien prestaron atencidn reiativamente escasa
a los usos que se da a la informacidén acumulada. Los pocos
esfuerzos de manifiesto en ese sentido hacen referencia

exclusiva a lo que se dio en llamar recordacidn zrepli-
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cativa. ¢De qué manera la persona accede a la informacidén

acumulada y la utiliza en conexiones nuevas y modalidades

noveles?

Como deduccidn de la teoria de la estructura del
intelecto referente a las funciones mentales se desprende
que cierto tipo de flexibilidad consiste en la posibilidad
de transformar la informacidn. ¢De qué manera se producen
las transformaciones? ¢(C6mo se reinterpreta o redefine la
informacién, de modo de adaptarla ingeniosamente a usos
nuevos? Otro tipo de flexibilidad hace referencia a las
reclasificaciones. Sin duda la clasificacidén de items de
informacién aprendida tiene mucho que ver con su recupera-
cién eficaz. Las ideas de clase determinan las zonas de la
bisqueda. Cada item de informacidn tiene su “direccidn” o
“direcciones” (para utilizar la terminologia de las
computadoras) que contribuyen a localizarla. La incapacidad
de recordar puede deberse a un persistencia en el uso de
direcciones equivocadas, persistencia dentro de clases

erréneas o demasiado limitadas.

¢Cuédles son los procesos de elaboracidén, y de qué
manera pueden ser facilitados? Para la teoria de 1la
estructura del intelecto, la elaboracién es cuestidn de

producir implicaciones. ¢Cudles son los distintos tipos de
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conexiones mediante las cuales un item de informacidén llega
a implicar otro, y produce un pensamiento concatenado, en
el cual cada eslabén facilita la visidén del siguiente? Se
trata, en realidad, del antiguo problema de la asociacidn
bajo una faceta nueva, vislumbrado de manera tal que
permita hallar una explicacidén mas fructifera del

pensamiento.

lLas transformaciones ofrecen una clave importante para
la comprensién de intuiciones. Estas Ultimas a menudo se
identifican como cambios repentinos, y los cambios
constituyen transformaciones. ¢Cudles son los principios o

leyes de la transformacién?

Condiciones que afectan el pensamiento creativo.
Algunas de las cuestiones que acabamos de plantear implican
la existencia de condiciones determinantes que afectan los
procescs del pensamiento creativo, por medio de su
facilitacién o inhibicidén. Anteriormente se hizo vya
referencia a los efectos de la evaluacidn, fuese critica o
no. La ausencia de autoevaluacidén durante el proceso de
generacién de ideas dio en llamarse suspénsién del juicio.
Todavia tenemos mucho que aprender sobre el momento y las
circunstancias en que debe aplicarse la evaluacidn, puesto

que algin tipo de evaluacién debera haber si queremos que
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el producto final resulte satisfactorio en determinados

aspectos.

Una fuente general de determinacidén de hechos
creativos yace en la esfera de la motivacidén. En general,
:qué motiva a los individuos para emprender una produccién
creadora? ?ara que el interrogante sea mds especifico,
digamos: ¢qué necesidades, intereses y actitudes ayudan al
individuo a producir creativamente? y qué obstdculos
bloquean su camino? ¢De qué manera ciertas actitudes vy
emociones afectan determinados pasos en el hecho creativo
total? ¢Cudl es su influencia sobre 1la recordacidn, 1la
intuicién y la elaboracidén? Las respuestas a todos estos
interrogantes proporcionan las bases de un mayor control

sobre el hecho de creaciédn.

Las consecuencias que para el futuro de la humanidad
revisten los esfuerzos actuales y futuros destinados a
obtener comprensién y control del rendimiento creativo son
incalculables. Es evidente que las soluciones de muchisimos
problemas humanos dependen de la educacién de la poblacidn
mundial, tanto extensiva como intensivamente. Un pueblo
informado, dotado de aptitudes que le permitan utilizar esa
informacidén, es un pueblo creativo y capaz de solucionar

sus problemas. En un sentido muy real, la humanidad se
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halla atrapada en una carrera destinada a expandir la
educacién, por un lado, y amenazada por el desastre vy,

quizd, el clvido completo, por otro.

Vivir significa afrontar problemas, y resolver 1los
problemas implica crecer intelectualmente. Probablemente
podamos afirmar sin temor a equivocarnos gque en ninguna
otra época el planeta se ha visto habitado por un nlmerc
tan grande de personas informadas e intelectualmente
capacitadas; pero los problemas por resolver resultan
priacticamente abrumadores cémo mantener la paz, cémo
alimentar y vestir a una poblacién en continua expansion,
cémo evitar el crecimiento demogrdfico excesivamente
acelerado, cémo educar a ia poblacién. En los paises més
avanzados a educacidén ha podido transmitir a las jévenes
generaciones con ciertc grado de éxito, los logros de las
generaciones anteriores. Pero como seflalara Torrance, 1la
enseflanza ha sido demasiado autoritaria. No ha
proporcionado a las Jjbvenes generaciones conocimientoes
sobre la manera de utilizar la informacidn creativamente,
ni siquiera, en muchos casos, la oportunidad de hacerlo. La
educacién creativa, por otra parte, estd dirigida a plasmar
una persona dotada de iniciativa, plena de recursos y de
confianza, 1lista para enfrentar problemas personales,

interpersonales o de cualquier otra indole. Como ese ser
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estid lleno de confianza, también demuestra tolerancia donde
debe haberla. Un mundo de gente tolerante estard integrado
por una poblacién pacifica y dispuesta a la colaboracidn.
La  creatividad es, en consecuencia, la clave de la
educacién en su sentido mds amplio, y la solucidén de los

problemas més graves de la humanidad.
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CAPITULO 4
EL ESTADO DEL CONOCIMIENTO DE TRABAJO
SOBRE CREATIVIDAD EN LA UNIDAD ZAPOPAN
DE LA UPN

A efectos de poder determinar el estado gue guarda la
investigacidén sobre ’creatividad que a nivel trabajos de
investigacién tipo tesis se han presentado en el plantel
Zapopan de la UPN, se examinaron dos de dichos trabajo con
objeto de identificar el enfoque que las investigadoras

dieron a sus tesis.

Se examiné la tesis “Creatividad en preescolar” y la tesis
“g1 valor educativo de la creatividad en preescolar”, con
objeto de derivar informacidén en torno a las tendencias de

la investicacidn en tal sentido.

4.1. MODALIDAD DE LAS  INVESTIGACIONES
EXAMINADAS

Dentroc de las politicas que orientan el quehacer
educativo de la Universidad Pedagbgica Nacional, se
determina que una de las modalidades‘ susceptibles de
seguirse para efectos de trabajo terminal de las carreras

que dicha institucién imparte, se refieren a:



LA

86

ALTERNATIVA DE TITULACI ON MODALIDADES
Propuesta pedagoégica IDEM
- Investigacion documental
- Tesis
- Investigacion de campo
- Ensayo
- Tesina - Monografia

- Informe académico

Dado gque los trabajos examinados para efectos de este
capitulo se circunscriben en la alternativa de
Investigacién Documental, serdn las caracteristicas de

ésta, las que examinemos en seguida.

La Investigacién Documental es un trabajo “apoyado
fundamentalmente en la consulta de documentos escritos,
filmicos © grabados, que buscan explicar y analizar para
probar o disponer alguna argumentacién en el campo
educativo. Su elaboracidén es individual o en equipc, con un
madximo de cinco egresados, su extensién serd de 50
»l7

cuartillas como minimo

En la elaboracién de esta modalidad deberdn observarse

17 UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL, Coordinacién de titulacién, Unidad
UPN 142, Tlaquepaque, “Instructivo para la operacién del reglamento para la
obtencién del titulo de Licenciado en la Universidad Pedagdgica Nacional”, Sistema
semiescolarizado.
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los siguientes aspectos:

- Formulacidén del problema (antecedentes, definicién del
problema, definicién de términos, objetivos y marco de
referencia) .

- Marco tedrico-conceptual (premisas y supuestos
tedricos, definicidén de términos y limitaciones)

- Metodologia (descripcién de métodos, técnicas vy
recursos que se utilizaran)

- Resultados de investigacidén (disertar, explicar o
refutar uno o varios puntos de vista)

- Conclusionesg y sugerencias

- Bibliografia y/o anexos (la bibliografia debera
contener un minimo de diez textos sobre el tema de

estudio)

Los trabajos examinados, como era de esperarse, se
apegan a la estructura metodoldgica planteada por el

instructivo de la institucidn.

4.2. PROBLEMATICA EDUCATIVA

Las tesis analizadas determinan la siguiente
problemdtica educativa en torno a la “Creatividad en

preescolar” es un intento inicial para desarrollar vy



enriquecer,

esfuerzo conjunto,

nifios.
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mediante el intercambio de experiencias y el

la calidad de nuestro trabajo con 1los

L
“Creatividad en preescolar”

“El valor de la creatividad en
preescolar”

En términos generales, este trabajo
es un intento inicical para
desarrollar y enriquecer, mediante el
intercambio de experiencias y el
esfuerzo conjunto, la calidad de
nuestro trabajo con los nifios.

Se considera que la actividad
educativa debe destacar la
importancia del papel de la escuela
en la creatividad infantil, asi como
enriquecer las experiencias de los
educandos a través de estrategias
encaminadas a la creatividad.

Se deben generar espacios con
materiales educativos que permita
la reflexion, el analisis y la
expresion en sus diferentes
manifestaciones.

Se considera por la autora de esta
tesis, que en el Programa de
Educacioén Preescolar, la
creatividad, en lo que se relaciona
con la expresion artistica, se maneja
escolarmente en forma reducida; se
le da mayor énfasis a las materias
“fundamentales” como el lenguaje y
las matematicas; quizd pensando
que esto quede implicito por la
flexibilidad en el proceso
operacional.

La autora opina que durante la etapa
preescolar, el alumno tiene poca
injerencia para  expresar su
vivencias en forma creativa. La
expresion plastica es utilizada por la
educadora como un medio par
ejercitar a los alumnos en la
adquisicion de la madurez
psicomotriz, la cual pasa a segundo
término la sensibilidad perceptiva
del escolar en la accion artistica; no
siendo facil que el alumno plasma
su propia creatividad, ya que
siempre los trabajos los dicta la
educadora.
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4.3. LAS CONCLUSIONES

Las conclusiones que las investigaciones examinadas

establecen, se presentan a continuacidn:

“El valor educativo de la creatividad en preescolar”
CONCLUSIONES

En un mundo de productos terminados y modelos estandarizados, los niftos necesitan
descubrirse a si mismos como personas en crecimiento, cada uno con personalidad
Gnica; objetivo dificil de lograr, ya que la educacion atrapa a las personas involucrada .
en el sistema escolar con sus ideas tradicionalistas.

|Las pruebas para detectar la creatividad deben ofrecer estimulos abiertos que de origen
a respuestas nuevas, reconociéndolas como conductas creativas sin caeren e prototipo
de sélo diagnosticar basandose en las baterias que existen para detectar la creatividad;
sin hacer juicios a priori ni equivocos, sin pasar inadvertidas las mejores armas que la}
educadora tiene: la observacion y la convivencia con el nifio.

Desde el punto de vista personal, la preparacién para la creatividad encierra u objetive
esencial en la educacion: integrar al individuo en el medio ambiente en el que se
desenvuelve, ya que la escuela y la casa pueden proporcionar al nifio desde pequeiio I3
oportunidad de expresarse y hacerlo capaz de enfrentarse al medio ambiente que le
rodea.

En lo esencial de la educacién preescolar, es necesario incluir un buen programa de}
expresion creativa, elaborandolo de tal forma que sea progresivo, inicidndolo en el ciclo
preescolar, tomando en cuenta el nivel de madurez del nifio, para que gradualmente
vaya formando, desde muy pequeio, las imagenes para proyectarlas en su vida diaria y
en las diferentes areas cognoscitivas y emocionales y preparar a lo educandos a
|resolver problemas imprevistos, responder a los cuestionamientos que se les presenten,
adaptarse positivamente en los momentos mas insospechados y a buscar alternativas
para llegar a una solucion creadora.

ILa capacitacién y la superacion personal que requerimos como adultos comprometidosj
con la educacién, es importante, ya que son herramientas que facilitan el camino, y|
daran la luz necesaria para seguir creciendo y poder ayudar a otros en su desarrollo.
IEsta opcién es un reto que nos ofrece reflexionar para encontrar un camino nuevo hacia
una pedagogia de la creatividad.

{El maestro no creativo produce inhibiciones en los alumnos al reprimir o censurar de
mal modo las conductas espontaneas; un grupo contagiado por un maestro no creativo
produce los mismos efectos. El alumno, el grupo y el maestro creativos se caracterizan
[Por Promover y encauzar [a expresion de los impulsos originales de cada quien.
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“La creatividad en preescolar en preescolar”
CONCLUSIONES

La creatividad antecede al arte y éste acompafa al desarrollo mental y creativo de|
individuo; sin embargo no existe motivo alguno para creer que el arte en la vida de
escolar deba transformar a los estudiantes en artistas; se debe pensar que el arte brindaj
la oportunidad de que el sujeto evolucione y progrese intelectualmente.

Cualquier expresién plastica desempeiia un papel importante en el desarrollo perceptivo
del educando, de acuerdo a las cosas que lo rodean, captadas por los sentidos. Es laj
creatividad la que concibe ideas originales y flexibles, nacidas de la fluidez de
pensamiento, con el cual el alumno puede enfrentar circunstancias nuevas que
redundaran en beneficio del intelecto del escolar.

Manejar ia expresion plastica a partir de la etapa preescolar, no como mero formulismo
para el desarrolio de la psicomotricidad del nifio, sino como un factor indispensable del
proceso mental, del desarrollo perceptivo y afectivo del pequefio, y en especial dej
desarrolio creador. Porque el fundamento de un aprendizaje creador se conforma en no
aprender sélo una respuesta prefijada, sino en buscar otras por medio de
investigaciones, reflexiones, exploraciones cuyo proceso se sustenta en la experiencias
apropiadas anteriores.

Es primordial que el profesor dé mas valor al trabajo original e ingenioso de preescolar]
para habituarlo a no actuar de manera rutinaria o uniforme. Tratar de eliminar los juicios}
perfeccionistas al examinar los trabajos; es decir que el maestro no trate de imponer su
criterio que va de acuerdo a su mentalidad adulta, ni corrija los detalles, para no
restringir esa originalidad; por lo contrario alentar al nifio a seguir adelante y no temer a}
ser distinto a los demas.

|El docente debe propiciar actividades que aumenten la sensibilidad ante los estimulos}
ambientales. El maestro es quien puede reforzar el espiritu creador de los discipulos al
transformar una experiencia artistica en un verdadero placer.

|Piaget explica que para construir una nueva estructura de pensamiento, e indispensable
un rompimiento con la anterior, y los medios necesarios para mantener este constante
cambio y reestructuracion perceptual concierne a las experiencias adquiridas a través de
los sentidos. El nifio durante su desarrollo atraviesa por diferentes estadios que
paulatinamente lo conducen a alcanzar una representacién cognoscitiva para llegar al
razonamiento operatorio. Si el pequefio no camina secuencialmente entre estas etapas,
el equilibrio de su desarrollo afectivo, s capacidad de adaptacion y de aprendizaje y en
general su personalidad, sufrira efectos que lo conduciran hacia circunstancias que van
a sustituir las fases que se estropearon.

Cuando el nifio arriba a preescolar, se encuentra en la primera etapa de su desarrollo;
desde este nivel la plastica ofrece amplia variedad de opciones para experimentar con
los materiales y por ende permitir el paso equilibradamente por el proceso que y desde|
las iniciales representaciones cognoscitivas y preconceptos, hasta el logro de raciocinio
operatorio.
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El abecedario grafico exige en el nifio una observacion directa para que relacione los
objetos con la realidad y asi reflexione y adecue la estructura de la forma al signo y
pueda representario. Su meta no es la imposicién de un estilo determinado en el arte,
sino favorecer lo que concierne a la parte educativa, dirigida hacia todos y cada uno dej
los involucrados, para que lo realicen con mayor facilidad y en especial para aquellos
alumnos que tienen dificultad natural para plasmar las vivencias en sus propias
expresiones artisticas; pero a la vez se trata de incrementar una personalidad creativa.

El material es un factor que beneficia al sujeto en el proceso de equilibracién con
respecto a su capacidad cognoscitiva. La manipulacién que éi ejecute lo sitia hacia la}
forma de indagar como adecuar lo que tiene a Ia mano, no de una manera unica, sin que
lo haga pensar y reflexionar al buscar el planteamiento de las diversas opciones de que
dispone. Este proceso se deriva de un ser creativo; y para no perder este sentido tan
valioso, se tiene que habituar al educando a actuar con autonomia y seguridad en si
mismo, sin pasar por alto que esto sélo se puede alcanzar en un ambiente seguro
confiable a los ojos del alumno. Lo primordial para el profesor es a su vez ser creativo
para conducir con sapiencia la creatividad de los infantes a su cargo.
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CAPITULO 5
ALTERNATIVAS PARA UNA GESTION
EDUCATIVA EN LOS NIVELES DE PREESCOLAR
Y PRIMARIA A PARTIR DE LA CREATIVIDAD

El1 contenido del presente capitulo sélo intenta
establecer algunas reglas de accién que a nuestro juicio,
podrian incorporar el desarrollo de las capacidades
creativas en algunos de los miembros del magisterio que se

analizan mds adelante.

5.1. NUESTRO PUNTO DE VISTA SOBRE LA
CREATIVIDAD EN LOS ADULTOS

Si bien a lo largo de los capitulos anteriores, sobre
todo el capitulo 3, se abordaron algunos aspectos sobre
creatividad, hemos considerado necesario incorporar como
este primer punto de la propuesta, la definicidén de algunos
conceptos gue pudieran ayudarnos a entender de manera
concreta los requisitos para considerar a un adulto
creativo, y de esta forma, poder opinar acerca de la
creatividad o increatividad de los participantes del gremio

magisterial que mas adelante se analizan.

En una entrevista a Martha Chapa, la pintora mexicana

de las manzanas, declard que “una persona creativa siempre
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tiene algo que comunicar”.

Y la pregunta en torno a la cual girarda el andlisis
sobre la creatividad entre algunos miembros del magisterio
es: ¢puede alguien comunicar algo sin disponer de

informacidn?

Para destacar el papel de la informacidn en el intento
por despertar la actitud creativa en los adultos, a
continuacién examinaremos algunos conceptos de Simberg
sobre algunos factores gque favorecen el comportamiento

creativo:

1. “cCrear dentro de la clase el ambiente vy las
situaciones propicias para un aprendizaje profuso y
variado, puesto que para crear es wmenester tener
muchas ideas o muchas experiencias personales.

2. “Brindar a los alumnos numerosas oportunidades para
utilizar sus conocimientos (conceptos, hechos,
principios) en la revolucién divergente de problemas.

3. “Crear situaciones ablertas de aprendizaje, es decir,
situaciones en las que 1los alﬁmnos no reciban
respuestas prefabricadas, sino en las que deban mas
bien reunir hechos, evaluar y ordenar de diferentes

hechos para poder encontrar respuestas estructurada y
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légica.

“planear las situaciones de aprendizaje de tal manera
que las preguntas y discusiones exijan la participacidn

activa de todos los alumnos.

5. “pUtilizar integralmente todas las materias escolares
para favorecer el pensamiento divergente del alumno.

6. “Desarrollar en los alumnos las habilidades
intelectuales especificas subyacentes al pensamiento

: A 18
creat:zvo

Cabe destacar la importancia que tiene para propiciar
estas caracteristicas de la ensefianza creativa, el manejo

de informacién.

Segin Guilford, las personas adultas con creatividad

se caracterizan por ser:

- Informadas

- Positivas

- Exigentes

- Racionales

- Sagaces

- Observadoras
- Novedosas

- Apasionadas

- Sensibles

- Comunicativas

¥ 121dem
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- Optimistas

- Notables

- Constantes

- Recursivas

- Emprendedoras
- Ambiciosas

- Tenaces

- Imaginativas
- Vehementes
- Impulsivas

- Dinamicas

- Analiticas

- Desafiantes™

Los estudios realizados concluyen que la mente humana
tiene una capacidad innata para la creatividad y que se
pueden aplicar métodos para desarrollarla pero que por

diversas circunstancias, no se aprovecha.

Es asi como se han desarrollado una serie de métodos y
técnicas que Dbuscan estimular la creatividad, cuya
aplicacién puede hacerse tanto a nivel individual como en
grupo, estimdndose a veces que la efectividad puede ser

mayor en este segundo caso.

Dice Carlos Barceld; “un conductor o 1lider puede

incrementar la productividad de cada individuo y del grupo

1 GUILFORD, J. P., Creatividad ayer, hoy y maiiana, Diana, México, 1983, pp. 217-
223. BARCELO, Carlos, ;Es usted lo suficientemente creativo”, Alta Direccidn,
Espaiia, 1984, p. 30.
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con un dominio adecuado de ciertas técnicas?? 7.

Algunas de dichas técnicas son la tormenta de ideas,
el procesc sinéctico, bidnica, palabras al azar, relacidn
forzada o inusual, wmétodo Delphi, dado gque no es la
intencién de esta investigacidén abundar sobre dichas

métodos, estos solamente seran enunciados.

Basadas en 1lo anterior, podemos afirmar gque si de
alguna manera un adulto no tuvo la oportunidad de ser
estimulado en su primera infancia en términos de
creatividad, y basados tanto en las afirmaciones anteriores
o en teorias neocognoscitivistas que, contradiciendo a
Piaget, afirman que alguna etapa del desarrollo
cognoscitivo no desarrollada en la nifiez, es susceptible de

estimularse posteriormente.

5.2. VINCULACION DE LA PRACTICA ESCOLAR CON
LOS PROGRAMAS OFICIALES EN TERMINOS DE
CREATIVIDAD

A continuacién se analizan de manera muy breve los
puntos de vista oficiales sobre 1la creatividad en
preescolar y primaria, y algunas recomendaciones para hacer

del docente un ente mds creativo durante su ejercicio

20 BARCELO, Carlos, ¢Es usted lo suficientemente creativo?, Alta Direccién, Espaiia,

1984, p. 30.
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profesional.
5.2.1. La creatividad en los contenidos de preescolar

Realmente desde el planteamiento del programa de

preescolar se centra el aspecto de la creatividad.

Después de describir las caracteristicas psicoldgicas,

fisicas, sexuales e intelectuales del nifio, establece:

“Estog y otros rasgos se manifiestan a través del
juego, el lenguaje y la creatividad. Es asi como el nifio
expresa plena y sensiblemente, sus ideas, pensamientos,

. . 21
impulsos y emociones” ”.

Dicho programa define el crear como “inscribir 1los
sentimientos, afectos e impulsos; el juego, creacidn por
excelencia, puede considerarse como un texto donde se puede

leer ese mundo interno, lo que el nifio siente y piensa”22
A su vez, define lo que es ser creativo:

“Ser creativo no significa tener éxito o ser aclamado

en el mundo del arte. Se puede ser creativo en cualquier

Programa de Educacion Preescolar, SEP, México, 1992, p. 12 16 Idem.
- Idem.
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actividad de la vida cotidiana, al hacer o representar, en
forma original, aguello que tiene un sentido personal. De
ahi que una creacién pueda ser cualquier cosa que el nifio
produzca y gue tenga gue ver con su modo personal de ver la

vida y la realidad que los rodea®?

Ya al momento de plantear el método de proyecto en

preescolar el programa establece:

“Dar lugar de primera importancia al juego, la
creatividad y la expresidén 1libre del nifio durante las
actividades cotidianas, como fuente de experiencias

diversas para su aprendizaje y desarrollo genera124’ﬂ

Para cerrar la introduccidn del programa de

preescolar:

“Considerar la funcidén del docente como guia,
promotor, orientador v coordinado del proceso

. ,25
educativo...’

Lo anterior nos permite identificar un discurso

encaminade efectivamente a desatacar, en términos de

» Ibid, p. 14.
Idem.
Ibid, p. 15.

[*EEY)
=

o
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creatividad, las capacidades innatas del nifio de

preesceolar.

Sin embargo, los Dbuenos deseos del discurso no
necesariamente se traducen en hechos durante el ejercicio
de los procesos de la enseflanza aprendizaje, ya que somos
personas las que enseflamos, de acuerdo con nuestras
limitaciones en cuanto a capacidades creativas, habremos de

vincular esos buenos deseos con la realidad del nifio.

Si recordamos lo que se dijo en el apartado anterior,
la creatividad en los adultos se basa en mucho, en el

manejo de informacidn.

Una desviacién profesional nos obliga a pensar que
s6lo es digno de leerse o estudiarse 1lo intimamente

relacionado con nuestro ejercicio profesional.

El docente de preescolar gque resulta ser el enlace
oficialmente reconocido en principio, entre las facultades
creativas del nifilo y su desarrollo y fomento en el
preescolar, por lo tanto debe manejar niveles de
informacidén pedagdgica, psicolégica y educativa que le
permitan, ante las circunstancias, de alguna manera tan

expontdneas que manifiestan los nifios de preescolar, el
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canalizar esa energia en términos de creatividad.

No podemos criticar a estas alturas nuestra
preparacién profesional, lo gue pudimos aprender en el aula
bien aprendido y lo que no, existe tiempo y bibliografia
suficiente en el mercado, como para gque si empezamos a
prepararnos ya, en poco tiempo podamos disponer de
informacidén valiosa que cimentada en nuestro conocimiento

de carédcter practico, debiera ser fdcil de ser digerida.

Pero sin embargo, si bien es cierto que la informacidn
eminentemente técnica se hace necesaria para cubrir la
necesidad de conocimiento del ambiente en el gque se
desenvuelve nuestro trabajo como docentes de preescolar,
existe otro tipo de informacidn; la informacidén general
sobre politica, economia, asuntos internacionales,
comercio, deportes, misica, exposiciones artisticas en la
ciudad, eventos culturales en general, y otros temas dJue
definitivamente enriqueceran las posibilidades de
creatividad que en este momento se exigen del docente de
preescolar como el enlace entre la creatividad infantil y

los instrumentos para su fomento y desarrollo.
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5.2.2. La creatividad en los contenidos de primaria

Al analizar los programas de educacidén Dbasica,
especialmente los de preescolar y primaria, y en este caso,
en particular los de primaria, pareciera que las
autoridades escolares consideran que el fomento de la
creatividad infantil, si se dio en preescolar que bueno y
sin no, pareciera que la primaria ya es una etapa tardia,
desde el punto de vista oficial, como para hacer mencidn

alguna al tema a lo largo del programa de primaria.

Desafortunadamente el programa oficial de primaria no
hace mencién alguna a la necesidad de continuar con el
fomento a la creatividad de los nifios de primaria, como si
se asumiera que ya no es necesario. Quizd por eso los
docentes de primaria ponemos tan poco interés en salpicar

de creatividad nuestras actividades magisteriales.

El nifioc de primaria, y de hecho a lo largo de nuestra
vida, requiere hacer uso de su creatividad para 1la
resolucién de los problemas que la vida -diaria le impone.
Por tal motivo, ese olvido de los programas de primaria en
cuanto a la estimulacién de la creatividad por parte de los

docentes pareciera imperdonable.
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Por otro lado, pareciera que la creatividad empieza a
confundirse con la produccién o disefio de obras artisticas,
y dado que en primaria ya no se llevan actividades
artisticas tan evidentes como en preescolar, el estimulo a
la creatividad aparece como irrelevante para los programas
v a los ojos de los docentes, que a falta de informacidn, y
volvemos a lo mismo, no nos enteramos gue es necesario ser
creativos para poder seguir estimulando la creatividad en

los nifics.

Recordemos que una persona creativa es aguella que
maneja mds variables para la resolucidn de sus problemas de

vida o profesionales.

Para el gremio docente la informacidn de calidad que
logren captar del medio ambiente a través e la lectura de
un buen diario local o nacional, una buena revista de
andlisis nacional e internacional, libros técnicos de
ediciones modernas y no solamente de aguellos gque nos

llegan por via de la SEP.

Serd imposible que se intente sacar creatvidad de la
cero informacidn. Ningln proceso educativo, administrativo,
militar, politico, etc. puede lograr algin éxito si no se

alimenta con informacidén preliminar para orientar la
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creatividad de las decisiones.

Lo anterior no se basa en un punto de vista sin
sustento. Pensemos en un buen cocinero que sélo dispone de
un nGmerc limitado de ingredientes para preparar una
comida; generalmente alcanzard sus objetivos de manera muy
satisfactoria para el profano. Pensemos en un docente bien
informado; sacard partido de todos los temas lo cual
enriquecerd todos los procesos de ensefianza en el aula. La
Historia, el Espafiol, las Matemdticas, las deméis
asignaturas y otras materias, podrdn ser enriquecidas a
partir de la disposicién de informacidén de parte del
docente. La motivacidén de los nifios se verd incrementada
con comentarios interesantes, y la creatividad, teniendo
como ejemplo a un maestro creativo, se dard por si sola en

los niifios.

Entendamoslo, debemos informarnos, peroc no a través de
24 Horas (televisa) o el noticiero Hechos (Televisidn
Azteca), sino, como ya se menciond, por medio de la lectura
de informacidén valiosa desde un punto de vista intelectual,
que nos permita ir creando un acervo debconocimientos, que
recordandc la teoria constructivista del aprendizaje, pueda

ir generando grandes edificios de informacién intelectual.
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5.3. EN LA PRACTICA DE LOS DIRECTIVOS.

Para nosotros, la creatividad en los directivos del
magisterio, si no fue fomentada en la infancia de manera
psicolégicamente aceptable, debe ser adquirida a través del
manejo de informacién; sea ésta informacidn especializada o
generalista, pero de cualquier forma indispensable para
enriquecer los proceso decisorios que deben coordinar como

parte de sus actividades.

En la medida en la que dichos directivos manejaran
informacidn que les permitiera resolver sus
responsabilidades de manera creativa, esto es, implantando
acciones que permitan agregar valor a la actividad de sus
supervisados, los resultados de su labor podrian rendir

frutos en periodos de tiempo mds cortos.

Seria de esperarse que en los suyo, los directivos del
magisterio, fueran brillantes, no necesariamente aludiendo
a un manejo de informacidn general, sino eminentemente
particular, pero de calidad. La realidad es que pocas veces
tenemos el gusto de encontrarnos con directivos creativos
desde el punto de vista de sus recomendaciones para
solucionar problemas, para dentro del marco oficial y legal

desarrollar capacidades en sus supervisados que les
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permitan alcanzar objetivos que incidan en los procesos de

superacién de la calidad de los proceso educativos.

S6lo los adultos mal informados pueden no ser
creativos en su actividad desde un punto de vista

intelectual.

Por lo anterior, y aun a riesgo de parecer muy
simplistas, el secreto del desarrollo de la creatividad en
los directivos del magisterio, casi sin temor a
equivocarnos radica en un bajo grado de cultura

generalizado de todos los niveles de este sector.

Por otra parte, un acentuado enfoque administrativo y
no de liderazgo entre los directivos del magisterio, les
impide generalmente, cualquier intento de creatividad en

sus labores. Aclaremos este punto.

Primero, es necesario mencionar que un enfoque
centrado en la administracién y no en el 1liderazgo se
refiere a aquel estilo que se encamina mds al control de
las actividades que a la promocidn de la eficiencia. Mas
atin. Para el estilo de 1liderazgo administrativo, s&lo
existe el resultado cuantificable de alguna manera. Para el

lider, la capacidad para el logro de objetivos en beneficio
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de la tarea, es la que predomina.

sin pretender que esto se considere como “grilla” ni
mucho menos, es necesario, para efectos de plantear una
problemdtica realista para esta tesis, el reconocer que
dentro del magisterio, como en otros &mbitos, existen
personas cuyas capacidades de liderazgo se fundan en
cuestiones gque mno son del gusto de la mayoria. El
autoritarismo, la prepotencia y desafortunadamente, aln
peor, el poco manejo de informacidén creativa que aporte
algo a los proceso educativos en la practica y no sélo el
manejo de informacién reglamentaria, inciden hasta la
fecha, para no poder esperar en ese ambiente algln sentido

creativo de este sector magisterial.

5.4. EN LA PRACTICA DE LOS DOCENTES

Alguien pudiera preguntar c¢a qué se debe esa falta de
informacidén en el gremio magisterial?. La respuesta
necesariamente tiene que seguir siendo incomoda, aungue no
menos realista, para todos los que integramos el gremio

magisterial.

Preguntémonos, cudntas veces a la semana leemos un

periédico digno, digamos un Siglo 21, un Reforma o una
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revista de calidad como Proceso, Siempre, Milenio, etc.

Cuintos Tmaestros conocemos que lleguen con el

periddico a la escuela, o una revista de calidad.

Cuédntos libros hemos leido en lo que va del afio.

Nuestro punto de vista, basado en el cotidiano trato y
la observacién permanente de diferentes colegas y nosotras
mismas, y que probablemente pueda ser compartido por
algunos lectores de esta tesis, es que en general el nivel
de informacién que se maneja entre el gremio magisterial
como lo hemos venido mencionando, es realmente pobre en
términos de aspectos intelectuales gue no sean relacionados
casi necesariamente con su actividad particular.
Preguntamos, ¢cudntos maestros llegan a la escuela con el
periédico en la mano? ¢con un revista de politica o
econdmica?. No se puede argumentar el tipico lugar comin de
“es que a mi la politica y al economia no me gustan”. No se
trata de gustos, se trata de informacidén que nos permite
analizar con mayor profundidad y argumentar con mayores
elementos de creatividad, acerca de los acontecimientos
cotidianos que se suceden en nuestro entorno, y que
necesariamente enriquecen todos los puntos de vista que no

sean solicitados o que nosotros decidamos aportar.
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Los docentes debemos preocuparnos, si es que deseamos
aportar elementostos de creatividad a nuestra labor, por
constituirnos en un acervo de informacidn capaz de informar
u orientar a los alumnos casi sobre todas sus dudas.
;Queremos gque nos tengan confianza?, bieniformémoslos. Ya
que cuando se analizan algunos puntos de vista u opiniones
tan simplistas de algunos docentes sobre diferentes
aspectos de nuestra vida cotidiana encontramos el punto de
vista de Televisa, por decir algo, en el fondo de sus

opiniones.

Generalmente nuestras opiniones no se sustentan en una
base de conocimientos sélida. Esto es como la obra “El
Quijote de la Mancha” de Miguel de Cervantes Saavedra,
sobre la que todeos opinamos, pero que realmente muy poca

gente ha leido.

Los lugares comunes en nuestras opiniones, se
enriquecen de los lugares comunes de otros y consideramos
que es suficiente para hacer frente de manera digna a un de

primaria o de preescolar.

Probablemente algGn lector de esta tesis piense que
estamos exagerando con nuestras afirmaciones. Le sugerimos

a ese lector que le pregunte a una muestra de maestros
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sobre diversos temas de plena actualidad para conocer su
horizonte de informacidén. No decimos que se les pregunte
sobre aspectos propios de nuestra profesidn por que
probablemente el lector los desconozca. Pero por ejemplo:
ccémo se llama el modisto asesinado en Miami a mediados de
julio de 1997?. ¢Cémo se llamaba el narcotraficante que se
murid en una sala de Thospital durante una cirugia
plastica?. ¢Cémo se llama el general que siendo director
del INCD, fue acusado de colusidn con los grandes narcos y
procesado en la ciudad de México?. (Como se llama la esposa
de Ratl Salinas de Gortari?, ¢cdmo se llama el penal en
donde estd recluido?, y otras preguntas de este tipo que

dominio popular, menos, seguramente, de los maestros.

Y esto no intenta colocarnos en una situacidn de
critica por ser mejores. De ninguna manera, nos incluimos
dentro del gremio de docentes malinformadas, pero
recordemos que se trata aqui de hablar de nuestras
necesidades para desarrollar nuestra creatividad. Un buen
ejercicio de principio para tal objetive, es ver que tan
creativos somos para diagnosticarnos en términos de la

informacidén, en calidad y cantidad, que solemos manejar.
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5.5. LA CREATIVIDAD EN LAS ACTIVIDADES DE LOS
NINOS

Ya a lo largo de las p&aginas anteriores se ha
mencionado suficiente acerca de la creatividad innata en el
nifioc de preescolar y primaria, por lo que a pesar de la
escuela y aun y cuando su capacidad creativa pueda ser
reprimida o no estimulada, dicha capacidad estara presente

durante toda la infancia y toda su vida.

Por lo que ma&s que hablar de como desarrollar sus
capacidades creativas y a diferencia de la labor con los
adultos antes descrita, a continuacidén se mencionan algunos
aspectos que sean de utilidad a los docentes de preescolar
y primaria, para estimular, fortalecer o encausar la
creatividad infantil, en términos de que el niflo pueda ir
mejorando su calidad creativa conforme avance en su

educacién bdsica primaria y preescolar.

Ya se mencionaron algunas caracteristicas de la
enseflanza creativa gue son aplicables a preescolar y
primaria al principio de este capitulo, que a continuacidn
presentamos nuevamente sintetizadas, para volver a retomar

el tema de las condiciones creativas en la educacidn.

1. Crear el ambiente y las situaciones propicias para un
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aprendizaje profundo vy variado, para lo cual es
menester tener muchas ideas o muchas experiencias
personales.

2. Brindar a los alumnos oportunidades para utilizar sus
conocimientos en la resolucidn divergente de
problemas.

3. Crear situaciones en las que los alumnos no reciban
respuestas prefabricadas, sino en las que deban mas
bien reunir hechos, evaluar y ordenar de diferentes
maneras esos hechos para poder encontrar respuestas
estructuradas y légicas.

4. Planear las situaciones que exijan la participacidn
activa de todos los alumnos.

5. Utilizar integralmente todas las materias escolares
para favorecer el pensamiento divergente del alumno.

6. Desarrollar en los alumnos habilidades intelectuales

de pensamiento creativo®® .

Un medio escolar favorable, viene a ser
definitivamente otro factor de la mayor importancia para la

promocién de una educacidn creativa.

Dice Smith: Si 1la creatividad se desarrolla por

intermedio de la exploracidn, la manipulacién, el

2 Idem



112
descubrimiento, la resolucién de problemas, el trabajo con
material nuevo, entonces, es factible que el saldén de clase
{o el hogar) deba convertirse en un laboratorio con mayor

cantidad de material disponible27

Desafortunadamente cualquier enfoque de creatividad en
la actividad educativa parte del <respeto hacia la
iniciativa del nifio para el disefio de sus propias labores,
situaciones que suelen darse sélo en los llamados sistemas
de educacidén abilerta. A pesar de gque dichas actitudes
pedagdgicas dificilmente podrian darse en una escuela
oficial, sobre todo en una primaria, consideramos
pertinente el presentarlas con objeto de que al menos, el
lector conozca de estas actitudes, y en su caso aplicarlas
de acuerdo con 1las circunstancias, durante su desempefio

profesional en un preescolar o una primaria oficial.

Dentro de este marco, las condiciones fisicas

favorables deberdn contemplar:

1. Equipar el salén de tal manera que el alumno pueda
explorar, manipular, descubrir, resolver problemas y

trabajar con material nuevo: medio, materiales ricos y

Citado por AMEGAN, Samuel, Para una pedagogia activa y creativa, Trillas,
México, 1993, p. 134
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variados. Poder modificar con facilidad la disposicién
topogrédfica del material y del mobiliario del saldn.

2. Asegurarse de que el material necesario esté
disponible en forma permanente Yy en el momento
deseado.

3. Asegurarse que la organizacién de la clase permita el

trabajo individual, en grupo y en equipo.

Existen también aspectos de cardcter psicoldgico ¥y
socioemocional favorables para el logro de conductas
creativas en los procesos educativos, tales como instalar
una atmbésfera fisica y mentalmente saludable: un grupo
alegre y fisicamente acogedor; relaciones interpersonales

armoniosas.

Al mismo tiempo crear en el grupo una atmésfera
permisiva, sin libertinaje, manteniendo a la wvez al nivel
optimo las tenciones y la motivacién: no deberan ser ni

demasiado fuertes ni tampoco demasiado débiles.

Mantener como decente una actitud favorable a la
creatividad viviendo una mismo experiencias creativas, por
ejemplo, demostrando a los alumnos que la creatividad nos

hace felicss.
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Los directivos deben involucrarse considerando
positivamente los experimentos de enseflanza creativa en su

institucidén.

Los maestros debemos auxiliar al alumno a adquirir
actitudes como aprender que, lo que hace, puede no ser de
utilidad inmediata. Que tal vez no logre de inmediato
aquello gque se 'proponga. Que tal vez no alcance de
inmediato la perfeccidén. Aprender a aislarse de vez en
cuando. Aprender a no concentrar toda su atencién en un
solo detalle o una sola variable. Aprender a discrepar.

Aprender a tolerar.
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CONCLUSIONES

Como ha podido observarse, la creatividad es una
caracteristica innata al ser humano, que sélo aguellos con

algln problema de cardcter cerebral pueden no tener.

En términos de educacidén se considera como una
conducta indispensable para fomentar Ilas capacidades de

conccimientos divergentes entre alumnos y maestros.

A partir de la aplicacidén de algunas de las técnicas
que se propusiercn en el dltimo capitulo de la tesis,
existen algunos aspectos gue el docente debe considerar
cuando se involucra en el proceso de fomento de la
creatividad por medio de su intervencidén en la préactica

docente.

Debe considerarse que la creatividad tiene que ver con
al autoestima, a partir ir de que la creatividad es un
intento de comunicar algo, quien es creativo se comunica, y
la comunicacidn, o mas Dbien, el éjercicio de 1la
comunicacién, nos permite ademds de conocer otros puntos de

vista, el reconocer los nuestros con mayor profundidad.

lLa creatividad tiene que ver con la felicidad del
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individuo. Felicidad tiene la misma raiz etimolégica de
feto, por ejemplo, implica el surgimiento de algo. La
creatividad implica entonces el surgimiento de algo que
puede ser no sbélo una obra artistica, sino que cualquier
idea que se genere en aras de ser aplicada para la solucidn
de una necesidad o un problema humano, es una actividad

creativa.

A lo large de las paginas anteriores se ha
desarrollado un andlisis que desemboca con una propuesta
acerca de la creatividad, sobre todo, entre el gremio
magisterial, 4&vido, en todo <caso, de esa capacidad

creativa.

Nuestro andlisis de las propuestas se centra en la
capacidad creativa y su relacién con los niveles y calidad
de informacidén que cada individuo maneja, como una
condicién preliminar para poder hablar de creatividad en

nuestra practica profesional particular.

La aplicacién de las recomendaciones desarrolladas,
podrd contribuir a que el docente se involucre de una
manera mds profesional en su capacitacidén e informacién,
que le permita acceder a criterios, conductas y actitudes

creativas que intenten fomentar la creatividad de los
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nifiog, con lo gue lo menos gque puede suceder, es que dichos

educandos sean felices en la escuela.

En términos de la investigacién tedrica realizada,
podemos afirmar que dado que la creatividad se refiere a
cuestiones no necesariamente propias, sino suceptibles de
desarrollarse en el individuo por medio de la aportacidn de
elmentos pertinentes, tales como materiales, conceptos,
lecturas, etc., las teorias conductistas suelen aprotar
elementos de estimulacidén que el individuo  juzgue
positivos. No se trata, en el conductismo, de amaestrar
animales como en el circo. De ninguna manera una teoria tan
importante se puede simplificar a tal grado. Las teorias
conductistas nos deben de mostrar que cuando a partir del
estimulo afectivo, material, intelectual en los nifios, y en
general en los individuos, se aplica de manera adecuada, es
capaz de motivar el interés por una situacidn especifica,
en este caso la creatividad en los alumnos de preescolar y

primaria.

En tal sentido podemos decir que el docente debiera
estar mds alerta a todas las oportunidadeé que se presentan
a lo largo del dia para estimular, fomentar y atender de
manera particular y permanente, como parte de una politica

personal positiva, cualquier manifestacidn creativa de los
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nifios en el aula y fuera de ella.

Desde un punto de vista cognisictivista como es el que
maneja Piaget, podemos afirmar que la creatividad es una
capacidad humana que si bien no se estimula de manera
oportuna es suceptible de desarrollarse mediante la
aplicacién de procesos de enseflanza adecuados a la
circunstancia creativa. En tal sentido podemos decir gque
aun a pesar del docente, el nifio creativo se desarrollara
adecuadamente, pero para agquellos menos creativos, su
desarrollo puede verse interrumpido si no se estimula
adecuadamente. Se deben tener presentes por el docente, las
posibildiades que el nifio va adquiriendo de acuerdo con su
desarrollo cognoscitivo, al momento de atender las

manifestaciones de creatividad de parte de los alumnos.

En el &mbito de la creatividad podemos decir que es
una capacidad innata a todos los seres humanos, si bien es
cierto que cada uno, dadas las diferencias individuales,
poseemos diferentes capacidades y habilidades que nos

permiten ser mds creativos en cierto terreno.

Desde el punto de vista docente, el problema es gue se
tiene la responsabilidad de sacar lo mejor del individuo en

todos los aspectos, lo que probablemente el ambiente



119
educativo actual compuesto por docentes, escuela, alumnos y
padres de familia, no permita por diversas razones que
pueden ser superadas precisamente con creatividad, elmento
gue no siempre suele estar presente, al menos en términos

de magisterio entre los que integramos dicho gremio.

La creatividad en el gremio magisterial, en opinidn de
quienes esto escribimos, se dard a partir del manejo de
informacidn valiosa sobre el acontecer cotidiano en nuestra
escuela, municipio, Estado, pais y en el mundo en general.
No es posible mantener un grado tan profunde de informacidn

de parte de quines formamos a las futuras generaciones de

tapatios.

Por 1lo que toca al trabajo de investigacidn
desarrollado via tesis por egresados de 1la Universidad
Pedagdgica Nacional, Unidad Zapopan, podemos concluir que
su aportacién informativa es valiosa y que las conclusiones
a las que llegan, de alguna manera se pueden ver
complementadas con las presentes, ya que dichos trabajos se
aplican exclusivamente al preescolar y no analizan, como en
el caso del presente trabajo, a 1los >participantes del

gremio magisterial y la familia.

Como comentario final, podemos decir, quizd en aras de
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recuperar un poco el estado de animo perdido por las
afirmaciones anteriores sobre nuestro gremio, gque
desafortunadamente, y eso es lo peor, la desinformacidén
generalizada campea en todos los niveles de nuestra nacidm.
La creatividad en México se explota tan poco, gue sdlo uncs
cuantos nifios privilegiados, son rescatados por sus padres
o por la escuela o por algin entrenador, en el ambito
deportivo o por algin maestro de actividades fuera de la
escuela oficial, pero realmento son, para una poblacién tan
grande cercana seguramente a los 100 millones, sélo
destellos. Brasil, por ejemplo, genera wmas talentos
artisticos, musicales futbolisticos, literarios, teatrales,
si bien son mas brasilefios que mexicanos, también es un
hecho que en ese sentido estdn mis comprometidos que los

nacionales con la importancia de la creatividad infantil.

Lo anterior si bien puede parecer gque nos hace
participes de aquello de “mal de muchos...”, pero no se
pretende de ninguna manera sugerir tal cosa. Lo que se
intenta es destacar la importancia que para nuestra nacidn,
a pesar de la depauperacidén econdmica, y como el cocinero
citado anteriormente, con los elementos disponibles
desarrollar actividades especificas que nos permitan

fomentar la creatividad de los pequefios en el aula, como

probablemente, la Gltima posiblidad que muchos de ellos
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tendran, de continuar con sus estudios.
Desde el punto de vista de los objetivos planteados al

principio el trabajo podemos afirmar que:

- Fueron destacadas las caracteristicas de la
creatividad humana.

- Fueron, a nuestro juicio, diagnosticados los problemas
que enfrentan diversos participantes del sistema
educativo mexicano, en términos de la creatividad,
cémo los afecta y algunas alternativas de accidm.

- Las teorias conductistas y cognoscitivistas necesarias
para comprender el marco de desarrollo de la
inﬁeligencia humana, fueron planteadas en torno
lsiempre a los procesos creativos.

- La investigacidén en torno a las acciones de parte de
la Universidad Pedagdégica Nacional que en términos de
tesis sobre creatividad se han desarrollado, fueron
ampliamente analiéadas y comentadas.

- El Ultimo capitulo plantea las alternativas de accidn
para el desarrollo de actitudes creativas de parte de
guienes participamos como paite del gremio
magisterial, asi como de los padres de familia, con el
dnimo de rescatar un poco de lo gue no se ha hecho en

tal sentido hasta la fecha.
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