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INTRODUCCION 

La Psicología en los últimos cien años se ha dedicado 
al estudio de la conducta humana proporcionando diferentes inter 
pretac iones a fenómenos dados, mismos que han buscado ser com::­
probados en la vida real o en el laboratorio. 

La Psicología Educativa como una de sus ramas se en­
cuentra dedicada <i!I estudio del aprendizaje y las condiciones me­
dioambientales que lo ?Ptimicen en las aulas escolares, de mane­
ra experimental. 

La aplicación de estos conocimientos en la Enseñanza 
han derivado una Tecnología Educativa que ha ignorado las con­
ductas creativas como un logro escolar. Sin embargo, cada día 
se advierte más su importancia y su proyección en la vida. 

Las investigaciones de la Creatividad en el campo de 
la Psicología no se han considerado al nivel de los estudios de la 
motivación, la percepción, el desarrollo infantil; la prueba ha si 
do la invesf'igación que llevó a cabo el más notable estudioso de 
este tema, J.P. Guilford (1950;1970) quién encontró que durante 
las décadas de 1930 a 1950 menos del 0.2% de la literatura en 
Psicología se dedicaba a su estudio y que para 1969 apenas había 
incrementado un 1.4% (Taylor y Getzels, 1975). 

La inquietud por elegir este tema nació al desarrollar 
un trabajo cuya fuente fue "Nature and nurture of creative talent", 
reporte de Dona Id W. Mackinnon publicado en la revista Ameri­
can Psychologist, 1962. 

Donde se incluyen los datos biográficos de eminentes 



Matemáticos 1 Arquitectos y Científicos 1 surgiendo la siguiente -
cuestión: ¿Puede ser aprendida la conducta creativa? 

Se pretendería probar en este estudio un Método de 
Enseñanza para desarrollar las conductas creativas en el salón de 
clases; util i;z:ando el aprendizaje por Modelamiento como el proce 
dimiento para incrementar estas conductas, y el enfoque experi--­
m ental para observar los resultados. 

El Modelamiento sostiene en su teoría el aprendizaje 
de patrones de conducta como e 1 resu 1 todo. de observár las acc io­
nes de mode 1 os socia 1 es • 

En base a ésto, se real izó un experimento para ob-­
servar la cantidad de respuestas creativas producidas por 8 niños 
preescolares de una escuela pública, ante tres modelos sociales. 

Los resultados demostraron un incremento de respues­
tas creativas por los niños en condiciones de Modelamiento. Y 
además 1 ciertas diferencias en la ejecución creativa ante cada -
modelo; lo que podría significar que la cantidad de Modelamiento 
tuviera alguna relación con las respuestas creativas producidas por 
los niñosº 

Los pocos estudios en el campo del Modelamiento han 
presentado resultados válidos y confiables, y ésto representa hasta 
el momento una aproximación tentativa al problema de la investi­
gación en Creatividad. 

Otras muchas investigaciones deberán aportar datos 
a esta J·eoría así como, su aplicabilidad en la Enseñanza. 
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El presente trabajo conlleva una serie de limitaciones 
con tan escasos precedentes a este respecto, no obstante queda 
plasmada esta inquietud. 
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CAPITULO 1 

DIFERENTES ENFOQUES DE LA CREATIVIDAD 

1. 1 Antecedentes. 

La Creatividad ha sido un proceso de ejecuc ron de 
respuestas que escasamente se ha considerado en nuestras aulas es 
colares como un comportamiento contínuo del individuo, llegando 
a veces a 1 grado de ser ignorado. 

Las definiciones de la conducta creativa han varia­
do en términos de personalidad, producto, procesos y condiciones 
medioambientales, que han hecho difícil el campo de la investi­
gación con múltiples controversias sobre la validez y confiabili-­
dad de sus resultados. (Torrance 1969; 1970) (Guilford, 1968) 
(J.J. Sánchez Sosa 1976; 1977). 

El primer estudio en la Creatividad fue realizado por 
el Inglés Francis Galton, (1869) quien influenciado con la Biolo­
gía de Darwin, se dedicaba a descifrar la herencia de las diferen 
cias individuales tanto físicas como psicológicas; en su libro __ ;:­
"Hereditary Genius 11

, planteó la aplicación del ahora famoso mé­
todo de la historia familiar, donde estudió la herencia de talen­
tos específicos en varios campos de trabajo, le siguieron dos li­
bros semejantes titulados 11 English men of Science 11 (1'874), y -­
"Natural lnheritance 11 (1889). 

Pronto comprendió que las capacidades de los indivi 
duos debían medirse objetivamente y en grandes números, a fin -
de descubrir los grados de paree ido que entre el los existían, con 
este fin diseñó numerosos tests y medidas. (Anastasi, 1971). 
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Este estudio, inspiró a otros como Ann Roe, Lehman, 
Denis, Helson y MacKinnon. (Taylor y Getzels 1975). 

Los Psicólogos para mediados del siglo XVIII, se en­
contraban preocupados por hacer de la Psicología una ciencia, 
Alfred Binet al estudiar a los niños que no adelantaban en la es 
cuela, desarrolló una serie de tareas intelectuales que más tarde 
dieron origen a los instrumentos de medie ión de la inteligencia 
donde además, incluyó una serie de tests que cubrían funciones 
tales como. la memoria, imaginación atención, comprensión, suges 
tionabilidad y apreciación estética. (Thorndike, 1970) (A nas tasi,-
1971). 

Terman, L.M., realizó estudios longitudinales sobre 
el mismo tema, pero fue J. P. Gui lford quién además de elabo­
rar una serie de tests, fue el primero en hacer aportaciones teó 
ricas al estuido de la Creatividad, expuestos en su discurso en­
la Asociación Psicológica Norteamericana. (Taylor y Getzels 
1975) (Anastas i, 1971). 

la complejidad del fenómeno y los problemas en -­
cuanto a la evaluación de. la ejecu<;:ión creativa, se pusieron en 
evidencia en 1959 cuando en la Universidad del Estado de Mi­
chigan se liabi~n 'reunido diferentes investigadores con el fin de 
poner al día los avances de la investigación en este campo. 
Acordando validar las investigaciones real izadas, y obtener los 
resultados de los estudios biográficos de personalidades creativas 
del pasado. 

En suma, las aportaciones de esas reuniones sirvieron 
para orientar la investigación científica de la creatividad. 
(A nderson, 1959) ~ 

El libro edil"ado por lrvin A. Taylor y J.W. Getze!s, 
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(1975) pretende resumir la investigación realizada hasta entonces 
por los más eminentes investigadores que han precedido o conti­
nuado a J.P. Guilford, así como la inforrroción central del mo­
mento actual de las perspectivas de la creatividad. (Taylor y 
Getzels, 1975). 

Concluyen que la principal característica en este -­
campo es la diversidad de sus conceptos, que no se encuentran 
como dogma, pero sí en estado dinámico abierto a las posibles 
transformaciones conceptuales y metodológicas. 

A continuación se analizan algunas de las fuentes -­
teóricas en Psicología más relevantes en el estudio de este cam­
po. 

1 .2 Diferentes aproximaciones teóricas. 

La Teoría Psicoanalítica. 

Freud, (1910, 1924, 1947) fue el primero en sugerir 
una teoría dinámica del acto creativo. Fue quizá el primer tra­
bajo emprendido sobre la habilidad creativa del hombre. 

Para -él, la Creatividad, es un proceso que ocurría 
dentro del individuo, proveniente del 11 inconsciente 11

• 

Un estado mental donde la energía sexual regula los 
deseos, y ·los instir.:itos son la motivación para realizar cualquier 
acto. Energía transformada a través de 1 

11 ego 11
, que regula los 

deseos hasta hacerlos 11conscientes 11
: este proceso de sublimación, 

se iograba a través de la culminación real y aceptable en la so­
ciedad de esa energía transformada. 
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Los individuos creativos avanzan de la realidad a la 
fontasía 1 en donde dan rienda al juego de sus deseos eróticos, 
has.ta convertir estos deseos en una realidad creativa. Freud ~­
identificó la Psicopatología con un origen idéntico, postulando 
un enlace teórico entre la Creatividad y la enfermedad mental. 

Estos estudios inspiraron a continuar otros más, como 
los de Jung 1959, Adler 1956, Rank 1932, 1945, Kris 1952, 
Fairbairn 1938, Grotjahn 1957, Kubie 1958, (Taylor y Getzels 
1975). 

La Teoría Humanística. 

Las raíces del Humanismo se derivan de los aspectos 
positivos de la concepción teórica del Psicoanálisis. Pero incluyen 
el concepto de "actualización" para referirse al estado transitorio 
de la Personalidad que dirije la conducta del individuo creativo 
a una continua superación. 

Este estado de cambio, y de tensión le llevan a expe 
rimentar subjetivamente y objetivamente su sensualidad de acuer:­
do a su naturalezar aceptándose a sí mismo y orientando su vida 
hacia una auto-int·egración de su Personalidad. (Taylor y Getzels 
1975), 

Maslow (1954), y Roge_rs le llamaron "el funcionamien 
to completo del individuo". 

Fromm, (1959) señala que la Creatividad solo se expe 
rimenta después de enriquecerse en algún grado con su propia -=­
"madurez 11 v cuando la proyección de la Persona 1 idad ha reducido 
sus deformaciones. Es importante que un individuo creativo se 
acepte a sí mismo y reconozca la auto-integración de su Persona-
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lidad. 

La Creatividad de Fromm requiere flexibilidad entre 
lo rae ional y lo emocional, entre experiencias objetivas y subje­
tivas. En su concepci6n central afirma que el individuo acepta 
su sensualidad misma que le lleva a un estado de consciencia y 
disponibi 1 idad para la Creatividad. El rechazo de la tendencia 
sexual reduce la capacidad del ser vivo y creativo. 

Una implicación de la pos1c ion Humanista; según 
Moustakas, ( 1967) es que la persona creativa dirige su vida en 
el presente con un esfuerzo emprendedor hacia el futuro, experi­
mentando el cambio y transformación en un estado de llegar a 

- "ser", con una dirección básica para crear él mismo su propia vi 
da a través de su autointegración (Taylor y Getzels 1975). 

La Teoría de la Gestalt. 

Dunker (1926) intepretó la teoría de la Gestalt con 
relación a la Creatividad. Los Psicólogos relee ionaron la Creati­
vidad a la comprensión y solución de un problema, Kohler (1929) 
Koffka (1935), Wertheimer (1945), y Lewin (1935). 

Whertheimer describió en su 1 ibro "Productive Think­
ing", que el pensamiento creativo ocurre en una estructura que 
implica cambios en el significado funcional, la suma de elemen­
tos percibidos, agrupados y organizados para la solución de un 
problema. 

. Es un proceso de integración y de síntesis en el que 
un campo de estímulos es reestructurado en armonio y equi 1 ibrio. 



No es una operac ion fragmentada, más bien cada pa­
so es afectado o inclufdo por una situación como un todo. Para 
Lewin similarmente el todo de una situación implica el hecho -­
donde un individuo se enfrenta ante cualquier campo de estímulos 
sin divisiones. 

La originalidad resulta de experimentar una preferen­
cia perceptual de un equilibrio, simetría, y riqueza dinámica de 
estímulos expresados en formas de arte creativo. (Tay lor y Getzels 
1975). 

La Teoría de 1 fac ter-rasgo • 

Esta aproximación, enfatiza las diferencias individua­
les y las técnicas estadísticas del análisis de factores, para aislar 
los de los rasgos de Personalidad y de la Inteligencia, r'diseñan.:­
do tests que midan un solo factor. 

El primero en proponer que las capacidades mentales 
seguían ciertas leyes de transmisión, que podían ser medidas a 
través de la observación fue Galton (1870), en su libro "Heredi­
tary Genius" al que le siguieron una serie de estudios como los 
de Spearman (1931), Ann Roe (1946, 1953 a, 1953 b), Mackinnon 
(196la), Barren (1961), Catell (1959) sobre Personalidades eminen 
temente creativas en los campos de las Matemáticas, física, bio.:­
logía, arquitectura y pintura. 

El más notable exponente de esta concepción surgida 
ha sido J.P. Gui.lford, (1967) quien utilizó las técnicas del aná­
lisis factorial en la Universidad del Sur de California para obte--­
ner los factores de las habilidades intelectuales encontrando 120, 
como resultado de las intersecciones en su modelo tridimensional 
de 4X5X6, elaborando además tests de muchos de éstos factores. 
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En este análisis sitemático, propuso que el intelecto 
podría explicarse en términos de una estructura tridimensional so­
bre la base de: a) La clase de material sobre la que se actuaba; 
b) Las acciones llevadas al cabo con él, c)Los productos resultan 
tes de tal acción. 

Describe esta estructura en 120 celdillas de capac ida­
des cognoscitivas o intelectuales, el pensamiento trata con dife­
rentes materiales realizando ciertas operaciones, funciones o pro­
cesos que resultan en 5 habilidades que llamó de conocimiento, 
memoria, pensamiento convergente, pensamiento divergente y de 
evaluación. (Guilford, 1968) (Torrance, 1969) (Thorndike, 1970) 
(Taylor y Getzels 1975). 

Guillford, propuso dos hipótesis importantes al respec­
to de la Creatividad: la creatividad implica procesos diferentes 
a la lntel igencia, medida por medio de los tests convencionales 
y es una habilidad distribuida en todos los individuos de la socie­
dad en un mayor o menor grado, que sigue unaconducta previa 
explorativa o de ensayo error. 

Es un proceso u operación del Pensamiento Divergente, 
entendido éste como la producción de diversas respuestas a nuevos 
problemas presentados. (Taylor y Getzels 1975), (Guilford, 1967-
1968). 

La Teoría Asociacionista. 

Los investigadores Asociacionistas sostienen que la -­
Creatividad es una habilidad para utilizar una variedad de asocia 
ciones poco usuales a estímulos dados. 

Ribot en 1900, precursor del Asociacionismo moderno 
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enfocado a la Creatividad, describe el proceso como ocurrido en 
el pensamiento / donde las asee iaciones de los estímulos ocurren 
por semejanza, l legarido a evocarse mutuamente. 

Estas combinaciones y recombinaciones resultaban en 
creatividad. Los estímulos provienen del medioambiente directa­
mente o a través de mediadores que traducidos en estímulos ner­
viosos llegaban hasta el cerebro donde se fijaban en la memoria. 

En el proceso creativo ocurren procesos complementa­
rios de asociación y disociaciónº Ribot en la Invención Mecánica 
afirmó 4 fases: la Germinación, Incubación, Florecimiento y 
Complementación. (Taylor y Getzels 1975). 

Durante el paso de germinac ion, existe un sentimien-
to de necesidad o percepción de una deficiencia, una explora-­
ción casual y el conocimiento de la limitación al problema. En 
la Incubación, es un período de preparación acompañado de lec­
turas, debates, exploraciones y formulación de muchas soluciones 
posibles y el análisis crítico de éstas, sus ventajas y desventajas; 
resultando un florecimiento_ de - la idea nueva, un relámpago de 
percepción e iluminación. Finalmente se presenta la complemen­
tación, es decir la experimentación de la solución más promisoria, 
la identificación y perfeccionamiento de la idea. (Torrance, 
1969). 

Mednick en 1962 junto con sus colegas describieron 
además e iertos criterios entre las asociaciones como, la formación 
de elementos asociativos, que requerían de alguna manera ser -­
útiles y mutuamente distantes, asociación por contigüidad que in­
crementaba la solución o el proceso creativo en tanto que cual-­
quier condición del organismo la estableciera. 

Existen para Mednick tres formas de asociación creati-
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va: Serendipity, (Me. Guigan, 1976) semejanza y mediación. la 
aportación teórica de Mednick a la Creatividad fue señalar la 
existencia de elementos asociativos distantes, en el pensamiento 
creativo. Un número de ideas se asocian cuando previamente no 
lo estaban, los individuos creativos resuelven problemas por yux­
ta posición de estos elementos, y esto nos obliga a establecer di 
ferencias en el resultado creativo. (Taylor y Getzels 1975). 

la Creatividad resulta generalmente en asociaciones 
de estímulos no usuales y originales por contigüidad. Y el proceso 
creativo, la forma individual en que jerarquizan los estímulos a esas 
respuestas. 

Koestler (1964) asociacionista, en su libro 11The act 
of Creation 11 sostenía que el proceso creativo implica el cambio 
de la atención, el descubrimiento de analogías en un contexto -­
nuevo donde previamente no se habían notado, resultantes de la 
inducción de axiomas y hábitos de pensamiento ya fijados en el 
código de la memoria. 

Por otra parte, explica el concepto de la doble aso-­
ciac1on para distinguir las habilidades rutinarias del pensamiento 
como ocurridas en un solo plano y el acto creativo en más de -­
uno, produciéndose durante el equilibrio de la emoción y el pen­
samiento. (Taylor y Getzels 1975). 

l .3. Factores que determinan el Aprendizaje Creativo. 

Hasta la teoría de Darwin, la Creatividad había sido 
considerada como un don divino heredado y etiquetado de anormal 
o patológico, lo que orilló a los investigadores a renunciar por 
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mucho tiempo a estudiarla. (Guilford, 1968). 

La Creatividad vino a ser blanco de interés en la Psi 
coJogía de las diferencias individuales, pero fue hasta Guilford ,­
(1950) que se consideró disi'ribuida en todos los individuos en ma­
yor o menor grado e independiente de las habilidades de la Inte­
ligencia. (Taylor y Getzels 1975). 

Esta concepc1on, fue la apertura para multitud de in­
vestigaciones, donde cualquier individuo podía ser sujeto a estu-­
dios y no únicamente los altamente creativos. 

Darwin con su teoría de la herencia genética de las 
especies había ,influido sobre la Psicología, en su interpretación 
señalaba que la herenci9 establecía 1 imites de desarrollo en las 
características _de cada Personalidad, sin embargo estas eran poco 
aprovechadqs y existía entonces siempre algún aspecto de mejora­
miento o de cambio. 

Idea que podía considerarse y aplicarse también a la 
Creatividad. (Guilford, 1968) (Anastasi, 1971). 

Los factores determinantes de la conducta creativa tie­
nen su fuente u origen en la Herencia y el Medioambiente. Así 
como existen factores genétiCos que determinan la inteligencia así, 
el grado de ésta influye en la ejecución creativa, aunque la rela 
ción directa se desconozca por existir tan solo un estudio de este 
tipo. (Taylor y Getzels 1975). 

Aparentemente en los estudios de fenómenos altamente 
creativos los individuos provienen, de niveles socioeconómicos al­
tos lo que indica que tanto la herencia como el arrb iente familiar 
aparecen como factores potenciales que influyen o tienen relación 
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con este tipo de desempeño. 

A continuación se presentan los intentos en medir la 
ejecución creativa durante la enseñanza elemental, primaria, se­
cundaria y universitaria así como ciertas tareas experimentales -
utiiizadas para aislarla, y sus esfuerzos en relacionarla con la in 
tel igencia. 

1 .4 Medie iones de la Conducta Creativa. 

Las manifestaciones del desempeño creativo se habían 
confinado en las art~s de la música y la pini·ura. (Torrance, 1969). 

El campo de la investigación de la Creatividad a pclr 
tir de 1950, incluía algunos estudios en diferentes oreas de inte:­
res en: 1 • La persona 1 idad creativa. 2. La formu loe ión creativa 
de problemas. 3. El proceso creativo. 4. Los productos creati­
vos. 5. El clima creativo. 6. La creatividad y la salud men-­
tal. 7. La creatividad y la inteligencia. (Taylor, 1975). 

Con tan pocos precedentes en el conocimiento del fe 
nómeno de la creatividad, se uti 1 izaron métodos anécdoticos, bfO 
gráficos, genéticos y psicométricos para extraer generalizaciones­
ª este respecto, dando como resultado la necesidad de un aprove 
chamiento sistemático que permita delimitar los problemas de me=­
dición (Guilford, 1978). 

Evaluaciones en la enseñanza preescolar y primaria. 

Durante este período escolar se habían interesado en 
ios desempeños de la escritura y la pintura. (Torrance, i 969; --
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1970). Se administraron diferentes pruebas psicométricas rela­
cionadas con la edad. Diferentes tareas eran solicitadas en el 
campo visomotriz, regi·stráridose . las respuestas verbales de los 
sujetos mientras respondían a las pruebas. 

Otras incluían mejoras a los productos o dar usos nue­
vos a objetos comunes también, se presentaron p.roblemas como 
los de consecuencias, preguntas y acertijos, adivinanzas de so­
n idos o construcción de imágenes a partir de sonidos. Las res­
puestas se evaluaban en términos no definidos. Torrance, utili 
zó y definió los conceptos de fluidez, flexibilidad, originalidad 
y elaboración en sus tests creativos de niños y adolescentes. 
(Torrance 1969; 1970). 

Evaluaciones en la enseñanza secundaria. 

Los tipos de tareas utilizados como procedimientos ex­
perimental es para determinar la ejecución creativa en la enseñan 
za secundaria fueron más restringidos que en la esOJ ela primaria-: 
Se aplicaron una serie de tests como !os de "ingenio de Flana­
gan11 y diversos subtests de la bateria creada por Guilford. (To­
rrance 1969; 1970). 

Se elaboró una escala de arte creativo por la Natio­
na I Merit Scholarship Corporation, como criterios para, predecir 
desempeños creativos, que se presenta a continuación: 

En el área científica. 

l. La presentación de un trabajo original en una reu 
nión científica auspiciada por una sociedad profe-: 
sional. 
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2. La obtención de un premio o galardón en una inves 
tigación sobre el talento científico. 

3. La construcción de un aparato científico de su pro­
pia iniciativa científica. 

4. E 1 obtener la pub 1 icac ión de un traba jo científico 
en un períodico especializado. 

En el área de Artes creativas. 

l • Ganar una o más pruebas de oratoria. 

2. Obtener la publicación de poemas, cuentos o artí 
culos en un periódico o revista públicos (no en -
el diario de la escuela) o en la antología de la 
escuela secundaria estatal o nacional. 

3. Ganar un galardón o un premio en una competen­
cia artística (escultura, cerámica, pintura, etc.) 

4. Recibir la clasificación más alta en un concurso 
de música nacional. 

5. Recibir una de las clasificaciones más altas en un 
concurso de música nacional. 

6. Componer música que ha gozado por lo menos de 
una audición pública. 

7. Arreglar música para interpretaciones públicas. 

8. Desempeñar papeles menores en obras teatrales 
(no auspiciadas por el colegio o por la iglesia). 

9. Ganar un galardón o un premio 1 iterario por un 
escrito creativo. 
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10.- Obtener la publicación de historias en un periódi­
co o revista públicos. 

(Torrance, 1969). 

Evaluaciones de Enseñanza Superior. 

Los desempeños creativos en el nivel de Enseñanza Su­
perior parecen no tener evidencia de experimentación con respec­
to a pruebas de admisión, enseñanza un ivers il"aria o de e val ua--
c ión escolar. 

En este nivel los desempeños creativos se calificaron 
fuera de las actividades universitarias en invenciones, libros, 
monografías y artículoS; según Torra nce, estos trabajos se evalua­
ron por medio de opiniones expertas para determinar su forma y 
contenido, en términos de corrección o metodología, más crítica 
que constructivamente. (Torrance, 1969). 

También se administraron tests creativos con tareas co­
mo la información de palabras, analogías originales, acertijos, 
profesias, formación de nuevas combinaciones de palabras presen­
tadas, etc. (T orrance / 1970). 

Los problemas de criterio y validez suscitaron tres con­
ferencias en la Universidad de Utah, (1956, 1958, 1959) acerca 
de la evaluación del desempeño creativo. Con poco éxito los in 
vestigadores, acordaron validar sus estudios, y continuar los estu:=­
dios de Personalidades creativas del pasado en relación a las per 
sonalldades creativas del presente. (Torrence, 1969). 

Uno de los Psicólogos contemporáneos que han mostrado 
interés por identificar estos problemas ba. si.do J. J. Sánchez ~osa ..: 
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quien realizó una evaluación mefodológica én más de 60 revistas. de 
varios países desde 1966, a esta fecha. (J. J. Sánchez Sosa, 
197 6;J 977). 

Concluyendo en estos una falta de acuerdo entre los 
investigadores en las definiciones de sus estudios, una falta de 
confiabilidad en los parámetros para decidir la novedad de las 
respuestas; que el problema de la investigación creativa parece 
ser más bien un problema de control experimental, y que cual-­
quier esfuerzo por concluir como ha sido medido este desempeño 
sería francamente audaz. (J.J. Sánchez Sosa, 1976; 1977)º 

l. 5 lntel igencia y Creatividad. 

A 1 intentar determinar las características del 11 Pensa-­
m iento Creativo" hubo una tendencia a relacionar esta capacidad 
con las habilidades de la Inteligencia de los individuos, orienta­
das las investigaciones a comprobar que la Creatividad requería 
de una inteligencia superior; los investigadores se preocuparon en 
distinguir la Creatividad y lo !nte!igencia a niveles intelectuales 
bajos (normales) y no exclusivamente a niveles intectuales altos 
(muy brillantes). Wallach (1971)º (Taylor y Getzels 1975). 

Una de las críticas a los tests de inteligencia, fue su 
imposibilidad de medir todas las capacidades de .los individuos, y 
el hecho de considerar únicamente el pensamiento convergente en 
ellos, es decir las respuestas corree-tas esperadas como única solu­
ción, pero como ya habían seña lado otros, gran parJ·e de las ac­
tividades de la vida requieren de un pensamiento diverg.ente es .,.. 
decir la· producción de una variedad de respuestas nuevas a del·er 
minadas situaciones. (Thorndike, 1970) (Torrance, 1969). 

Guilford (1967b), Getzels y Jackson (1922), Torrance 
(1962b), obtuvieron una baja correlación entre los factores de la 
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Inteligencia y la Creatividad considerándolas como habilidades -
independientes del Pensamiento. 

Mackinnon (1961 a, 1962 a) consideró necesario un mT 
nimo de Inteligencia para dominar un campo de conocimiento, 
donde puede desarrollarse creativamente cualquier individuo. 
Mednick y Andrews (1967) apoyaron la idea de que se requiere 
de un mínimo de inteligencia para poder ofrecer respuestas o pro­
ductos creativos. 

A 1 respecto de estas investigaciones Thorndike (1966) y 
McNemar (1964), estuvieron de acuerdo en que existen algunas 
bases para diferenciarlas, en los resultados de sus estudios conclu 
yeron que: "a niveles altos de lntel igencia donde puede existir -
un amplio rango de Creatividad conforme se va descendiendo de 
nivel, la dispersión de la Creaf·ividad irá disminuyendo". (Taylor 
y Getzels 1975). 
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CAPITULO 11 

LA TEORIA DEL APRENDIZAJE SOCIAL Y EL APRENDIZAJE 
VICARIO 

2. l Antecedentes. 

A 1 aprendizaje por modelamiento también se le llama 
aprendizaje por observación, vicario o de copiado. En Psicolo-­
gía Experimental se le conoce como Imitación y en las teorías 
de la personalidad en el concepto de Identificación. En cual-­
quier· caso está implicado el mismo proceso de aprendizaje, pres­
cindiendo del contenido de lo que se aprende, con qué objeto o 
cuáles son las situaciones de estímulo en que se produce la con­
ducta relevante. (Bandura, 1974). 

Este aprendizaje es la adquisición de patrones de con­
ducta como el resultado de observar modeles sociales. 

Es decir la tendencia de una persona a reproducir las 
acciones, actitudes o respuestas emocionales que presentan los mo 
delos de la vida real o simbólicos. (Bandura, 1969; 1974). 

Los pioneros de esta teoría han probado experimental-­
mente la adquisición de la agresión y del autocontrol entre otras, 
(Bandura, 1962a) (Bandura y Walters, 1959; Sears, Macoby y Le­
vin, 1957). 

Teoría que ha tratado de ser explicada por diversos pun 
tos de vista psicológicos como el del condicionamiento clásico - -
emanado del concepto del arco reflejo; pero no tuvieron éxito pa 
ra explicar la aparición de las respuestas imitativas que se suce-­
dían a otras en ausencia del modelo. 
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Miller y Dollard (1941 ), en el aprendizaje instrumental 
inetentaron describir la imitación, pero no pudieron explicar la 
aparición de respuestas nuevas en ausencia del modelo y del re-­
forzamiento. (Bandura, 1969;1974). 

La teoría de la imitación por realimentación sensoriomo 
triz (Mowrer 1960b) sugería que el observador reproducía las res.:­
puestas por la recompensa positiva que recibiera el modelo; aun­
que tampoco pudieron explicar en ausencia del modelo la produc 
ción de esta conducta. (Bandura, 1969;197.#f). -

2 .2 La teoría del aprendizaje social y el aprendizaje vicario. 

La teoría del aprendizaje social trata de explicar los 
procesos en la adquisición de patrones de conducta humana, como 
resultado de la interacción con otros individuos. (Backman, 1974). 

El infante durante su desarrollo aprende una gran canti 
dad de hechos empíricos, a través de su medloambiente físico y­
social y una variedad de habilidades especiales y cuerpos de co­
nocimiento. 

También adquiere actitudes y valores, algunos de ellos 
pertenecientes a normas sociales y otras formas de reJacionarse -­
con la gente, como enamorarse, odiar, ayudar o hurtar a otras 
personas. 

Los principales agentes de la Socialización resultan ser 
diferentes personas pero muy notablemente los padres de los niños, 
los maestros, sus parientes, compañeros de juego, y otros que le 
son significativos. La mayoría de este aprendizaje no está siste­
máticamente planeado no obstante el niño lo aprende efectivamen 
te. (Backman, 1974). 
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Formalmente el término Socialización no se había apli 
cado a las experiencias del aprendizaje adulto y se había restrfñ 
gido a aprendizaje de los niños. 

El reciente concepto de la Socialización amplio e in­
cluyó aspectos de la conducta humana adulta. Ya que este no 
es un proceso que se detenía a cierta edad sino continuaba a -
través de la vida. (Backman, 1974). 

Los procesos de la Sócicili'zación se ponen en actividad 
cada vez que un individuo ocupa una nueva posición, cuan-­
do se une a una fraternidad, a un club o consigue ser promovido 
en una organización de negocios, cuando llega a tener un pa-­
rentesco, o cuando ingresa a 1 servicio mi 1 i tar. 

Este aprendizaje se distingue del crecimiento o madura 
c1on biológica, que ocurre en interacción con el medioambiente: 
Los cambios en la conducta y, en las actitudes tienen sus oríge­
nes en la interacción social con otras personas que son considera­
das como productos de la Socialización. (Backman, 1974). 

Un producto de socialización sería cuando un individuo 
habla ante un público en su localidad, porque tal aprend1izaje es 
de alguna manera dependiente de la interacción con otros habi-­
tantes de la misma. 

Otro ejemplo sería el aprendizaje de tradiciones y cos 
tumbres de una sociedad o grupo regional, las creencias religio.=­
sas, los valores morales, la familia, etc. 

Los individuos están sujetos a diferentes combinaciones 
de presiones de Socialización, y a reaccionar a ellas directamen 
re. Consecuentemente este proceso puede producir diferencias -
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individuales entre las personas así como similitudes (Backman, 
1974). 

Ei refuerzo 1 la recompensa explican tan solo una parte 
de la conducta que se aprende en los contextos sociales. 

Bandura y Walters (1963) y Bandura (1969), han demos 
trado que muchas formas de conducta se aprenden mediante el pro 
ceso de imitar la conducta de los modelos y que ésta, puede in­

ducir más al aprendizaje que el refuerzo. (Lindgren, 1972). 

En las antiguas teorías del Modelamiento se ignoraba -· 
la importancia que tenían los modelos extrafamiliares. En la so­
ciedad el niño depende considerablemente de otros modelos no úni 
comente del de sus padres,sino de niños'mqs grande~ qué 'él, y de uno 
variedad de modelos mostrados en lo literatura, radio, televisión 
y cine. 

Es por ésto aue lo teoría de! Modelamiento en este con 
• 1 

texto puede ser fácilmente acompañada por la teoría del aprendiza 
je social. (Banduro 1969) (Backman, 1974). -

La teoría del Modelomiento sostiene además que estos 
patrones de conducta son adquiridos a través de procesos simbóli~ 
cos cognocitivos, sin reforzamiento previo, es decir sin ninguna 
indicación o castigo ya, que la conducto suele también ocurrir 
en ausencia del modelo. 

La adquisición ocurre durante el período de expos1c ion 
ante los estímulos modelo que llegan secuencialmente a la memo­
ria en forma de representaciones simbólicas ya, sea verbales o en 
imágenes. 
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Las estimulaciones ! legan a asociarse por contigüidad 
y las representaciones verbales de la conducta del modeio, que­
dan asociadas a la imágen perceptual. (Bandura, 1969). 

La Ejecución en el modelamiento esta en función de 
anticipar las consecuencias de la conducta del modelo, otras solo 
puede inferirlas el observador a partir de la evidencia f·angible de 
sus éxitos pasados. (Bandura, 1974). 

En el curso de la observación, los fenómenos transito­
rios perceptuales producen una relativa permanencia de imágenes 
de las secuencias modeladas; más tarde esa recuperación de imáge 
nes mediadoras sirve como una guía para reproducir las respuestas 
de copiado;, 

El sistema de representación verbal favorece la reten­
ción a largo plazo de los contenidos modelados por los seres hu­
manos. (Bandura, 1969). 

A continuación se explica la teoría de la contigüidad 
mediativa y los procesos que involucra este aprendizaje. 

2 .3 Teoría de la contigüidad mediativa. 

La teoría de la contigüidad mediativa supone la obser 
vación de fenómenos contíg•J'os que son representados en la memo-: 
ria sin ensayos prácticos o ejecución por parte del observador F -

que para reproducir las respuestas de copia requiere de múltiples 
ensayos observac lona i es. 
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Los sistemas de representación en la memoria se fi­
jan a través de imágenes y de palabras, estímulos que funcionan 
como mediadores e invocadores en la recuperación y reproducción 
de las respuestas de copia. 

La formación de imágenes ocurre por condicionamien­
to sensorial. Durante el período de exposición, el estímulo mo­
delado provoca en el observador respuestas perceptuales que llegan 
secuencialmente asociadas e inl·egradas debido a su presentación -
contigÜa de estimulación; si las secuencias perceptuales son repe­
tidas los componentes de estímulos adquieren la capacidad para -
evocar imágenes de los eventos asociados, aún cuando esi·os no 
estén físicamente presentes (Conant, 1964; Elson, 1941; Lenba, 
1940). (Bandura, 1969). 

2.4 Procesos que involucra el Aprendizaje Vicario. 

El Aprendizaje Vicario se logra a través de varios -
procesos cognocitivos que determinan la adquisición. Entre los -
que se conoce: los procesos de atención; de retención; de repro­
ducción motora; y, de incentivo motivacional. (Bandurn; 1971) 
(v. fig. 1). 

Este aprendizaje supone que la expos1c1on de un mo­
delo presenta una gran cantidad de variables con tres efectos pri~ 
cipales: 

l. Un observador adquiere patrones nuevos de respues 
tas que no existían previamente en su repertorio -
conductual. 

2. La observación de las acciones del modelo t·iene 
consecuencias como el fortalecimiento o debilita­
miento de respuestas. 
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3. Lo conducto de otros o menudo sirve como estímu­
lo discriminativo para el observador en lo foci lito 
ción de ocurrencia de respuestas previamente apren 
didas en alguna clase general de respuestas. 

La mayoría de los procesos cognocitivos están regula­
dos primeramente por codificaciones verbales y después por visua­
les y ambas sirven como guías auto-directivas para reproducir las 
respuestos de copia en el observador. (Bandura, 1969). 

Procesos de Atención. 

Este proceso se refiere a la selección que real iza el 
observador a los estímulos modelados, referentes a sus propiedades 
físicas como la intensidad, tamaño, textura y novedad. Esto se­
lectividad dependerá también de los reforzamientos otorgados al 
modelo, aquél los que mantengan un status como símbolo, deman­
darán más atención y uno mayor fuente de influencio social o di­
ferencio de los que carecen de estas cualidades; los modelos que 
tengan las fuentes de reforzamiento serán también imitados. 

Esta selectividad de los estímulos en el observador -
dependerá de sus experiencias de aprendizaje social, dependencia, 
competencia, sexo, nivel socio-económico y status racial. (Bond~ 
ro, 1971). 

Procesos de Retención. 

Este proceso se refiere a la codificación simbólica de 
los estímulos verbales y de imágenes que el observador codifica, 
clasifica y reorganiza en familias de esquemas focilmente recorda 
bles. Estas relaciones entre las acciones observadas fortalece y -
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estabiliza la adquisición de las respuestas que le sirven de guía 
e incentivo para producir las respuestas de copia. (Al secuenciar 
las respuestas del modelo). 

Lo que significa que para producir las respuestas de 
copia se requiere de múltiples ensayos observacionales. Estas co 
dificociones simbólicas facilitan la retención a largo plazo de los 
eventos modeladosº 

El aprendizaje también puede verse interferido por 
una anticipación del contenido o por la entrada sucesiva de en­
sayos observacionales. 

El Modelamiento debe presentarse en unidades peque­
ñas y en intervalos espac iodos que son menos susceptibles de per­
derse a través de la interferencia asociativa. (Bandura, 1971). 

Procesos de Reproduce ión Motora. 

Este proceso se refiere a los componentes de respues­
ta previamente adquiridos por el observador. 

Proceso que depende esencialmente de dos tipos de 
representaciones simbólicas; los contenidos verbal y de imágenes, 
que son la guía para reproducir las respuestas de copia, estos com 
ponentes deben estar combinados y secuenc iodos para producir los­
patrones nuevos de conducta, así la ejecución en el modelamien­
to es dirigida por contrapartes simbólicas. 

Las respuestas de un alto orden de complejidad son 
producidas por combinaciones de los componentes previamente -­
aprendidos. 
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Este, se logra más rápidamente cuando involucra una 
síntesis de los elementos conductuales previamente adquiridos ha­
cia nuevos patrones exhibidos por los modelos. 

Muchas instancias de respuestas modeladas han sido 
adquiridos y retenidos en forma representativa pero no todos han 
podido. ser reproducidos conductualmente por limitaciones físicas -
de algunos observadores que han de ser considerados. 

Por otra parte la reproducción conductual también re­
quiere de una habilidad de coordinación motora, en algunas con­
ductas más complejas que no pueden ser focilmente comunicadas 
durante la observación ni durante una realimentación propiocep 
tiva. (Bandura, 1971). -

Procesos de Motivación. 

Este proceso se refiere a las condiciones de incentivo 
bajo· !as cuales !a conducta de copiado es focilitoda o inhibida. 
Una persona puede adquirir, retener y poseer las capacidades de 
destreza para ejecutar la conducta de copiado pero debido a con 
traer sanciones negativas, no mostrará la conducta aprendida. -

Estas condiciones también afectan la retención y eje­
cuc1on de la adquisición de las respuestas observadas. Facilita la 
retención selectiva; por deliberada activación y ensayo de las res 
puestas modeladas que han sido altamente valoradas como utilita.::­
rias. 

Este proceso determinará pués, la adquisición, reten­
ción y ejecución de las respuestas de copia (Bandura, 1971). 
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2.5 El Aprendizaje Social y la Creatividad. 

la Creatividad es la solución de problemas de la vi 
da diaria, es un proceso de conocimiento que implica la aprecia 
ción de problemas o lagunas de información, la formación de hi 
pótesis, la verificación y modificación de éstas y la comunica--= 
ción de los resultados. (Torrance, 1969; 1970). 

Siendo una condición antecedente importante la in­
teracción del individuo con su medioambiente y las interpretacio 
nes que guarda de él. 

los productos creativos como resultado de este proce 
so se refieren observablemente a: una solución; uno invención,­
una teoría científica, un producto, una obra literaria, una com­
posición musical, un nuevo diseño, etc. En el niño podría con 
sistir en el descubrimiento de una relación con su medioambiente 
al componer una teoría científica, un poema, un cuento, títulos 
de historias, aparatos. (Torrance, 1969; 1970). 

las consecuencias sociales o alcances de esta conduc 
ta estan en función de las expectativas satisfechas del grupo so-­
cial que la promueve pero primeramente por el individuo que la 
produce y, posteriormente sometidas a reconocimiento social. 
(Torrance, 1969; 1970). 

la definición de Torrance señala en esencia la maní 
festación de una conducta observable sujeta a las interacciones­
con su medioambiente. 

la conducta creativa incluye pues una gama de ca­
racterísticas que pueden ser definidas y cuantificadas antes, du­
rante >' posteriormente al desempeño, dependiendo del objetivo de 
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de estudio. 

Los productos resultado del desempeño, aparecen difíci 
les de explicar en términos de las operaciones de un pensamiento 
o proceso creador. Pero aún así, han sido evaluados por sus gru 
pos sociales de referencia con criterios que varian de un contexto 
a otro, y que determinan en cualquier caso un alto grado de uti 
lidad para esos grupos. 

En el Aprendizaje Social las conductas son adquiridas 
como resultado de observar e interactuar con los individuos. En 
la teoría del M0 delamiento se sostiene que este aprendizaje se 
logra a través de diversos modelos sociales ya sea de la vida real, 
simbólicos o electrónicos.· En las recientes investigaciones se en­
contró una clase más compleja de respuestas que el simple copia­
do de los modelos sociales y es lo que podría llamarse creativi­
dad. (Backman, 1974) (Bandura y Harris, . 1966). 

Bandura y Harris (1966) sugieren que estas conductas 
d "' 1 • rl +' º ,.J 1 L • •,. 1 1 • po_ncrn ser exp.ica_as en .ermmos ue .a comuinac1on ae a1versas 

respuestas mostradas en varios modelos. Y que la adquisición de 
estas conductas creativas obedecen a un al to orden de Modela-- . 
miento, en donde las reglas más bien que las conductas específi­
cas son aprendidas. (Backman, 1974). 

Indudablemente continua Bandura, (1966) el proceso mis 
mo podría ser considerado más complejo en el caso de actos socia 
les o morales, y el rol del reforzamiento podría ser menos impor=­
tante en este caso. Solo la investigación podría aportar datos que 
confirmen o desmientan estas suposiciones al respecto. (Backman, 
1974). 
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CAPITULO 111 

UN EXPERIMENTO DE CREATIVIDAD A TRAVES DE LOS 
PROCESOS DEL MODELAMIENTO. 

3. 1 Introducción. 

Bandura y Walters (1963) habían demostrado los efec­
tos sociales del Modelamiento en algunas conductas como la agre 
sividad, explicando la adquisición de las respuestas nuevas en el 
observador como similares o idénticas a las de los modelos obser­
vados, que previamente no existían en su repertorio. Sin embar­
go un número de estudios en los últimos años han investigado los 
efectos del Modelamiento en conductas cognitivas como la del -
Lenguaje, donde se han observado respuestas complejas considera­
das como conducta creativa. (Bandura y Harris, 1966) (Harris y 
Evans, 1973) (Bandura, 1974) (Backman, 1974) (Zimmerman y Dio 
1 ess i , 1973) • 

Se hizo .. una revisión bibliográfico con el 
fin de obtener datos acerca de las investigaciones realizadas en 
el Modelamiento, dando el siguiente resultado. En la biblioteca 
de la facultád de Psicología de la Universidad Nacional Autónoma 
de México, la revista periódica 11 Journal of Creative Behavior 11 no 
incluyó artículos. (1973-1977). 

Las tesiS en Licenciatura no incluyeron tampoco inves 
tigac iones en esta área. ( 1973-1977). 

En los índices de la revista 11 Dissertations Abstracts 11
, 

se encontró una tésis, 11Modification of creative behavior through 
modeling processes 11 por Fiedler y Jochen (1976) ejemplar en Ale 
mán que no fue consultado. (Psy., Abs, 1973-1977). 
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La tesis consultada en la revista ""Dissertation Abs-'­
tracts" con un enfoque conductual, "The operant training of crea 
tivity in children 11 Reynolds, (1973) investigó los efectos de lo -
eficacia de los reforzadores verbales en el entrenamiento de la 
conducta creativa durante el juego, y en una etapa de generali­
zación en tareas sin reforzamiento. Encontrando una alta rela-­
ción entre los reforzadores, y los materiales con contenido creati 
vo utilizados para los ensayos en la producción de respuestas crea 
tivas. 

Aparentemente los trabajos que mostraron mayor vali­
dez en sus definiciones, procedimientos y resultados fueron aque­
llos que utilizaron el modelamiento de respuestas correctas, la -
provisión de realimentación a las respuestas, la especificación de 
reglas o de relaciones entre las reglas. 

Considerando además a estos procedimientos como una 
aproximación al problema de la medición y control de la conduc­
ta creativa. (J. J. Sánchez Soso, 1976; 1977). 

Finalmente en los trabajos de lo Dra. Mory B. Horris 
y el Dr. Borry J. Zimmerman, investigadores de lo creatividad 
por Modelamiento en niños normale~~ retardados, universitarios de 
diferentes rozas y sexos, basamos nuestro estudio. (Bandura ond 
Horris, 1966; Harris ond Hassemer, 1972; Harris and Eva ns, 1973; 
Harris ond Fisher, 1973; Harris and Grieshop, 1974; Harris ond 
Evons, 1974; Harris and O'Donell, 1974; Harris ond Siebel, 1976) 
(B. J, Zimmerman and F. Dialessi, 1973; Zimmerman and Arem, 
1976) o 

Wendy Hossemer y Harris, (1972) expusieron a un gru 
po de niños a dos tipos de modelos, uno de hablo inglesa y otro­
Española usando oraciones simples y complejas. Los niños imita­
ron la estructura de ambas oraciones y además presentaron oracio­
nes nuevas no mostradas por el modelo. 
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Judith Fisher y Harris, (1973) en otro estudio presen 
taron dos tipos de modelos, uno flexible que utilizaba una varie-: 
dad de soluciones. para resolver anagramas y otro rígido que daba 
una sola solución. A los estudiantes se les solicitó resolver ana­
gramas con una solución (Tarea 1) y con varias soluciones (Tarea 
2). Los grupos control recibieron hojas conteniendo los anagra-­
mas para resolverlas en orden. Aquél los estudiantes quiénes obser 
varon una variedad de~soluciones, produjeron más variedad de so.:­
luciones y contrariamente a lo predicho quienes observaron el mo­
delo rígido presentaron una gran flexibilidad en sus soluciones com 
p arativamente los grupos sin sesiones de Modelamiento no mostra- -
ron variedad en sus soluciones. 

Barry J. Zimmerman y Frank Dialessi, (1973) presen­
taron cuatro tipos de modelos a niños de 5to. grado, quienes mos 
traban una variedad de construcciones y usos a objetos comunes,­
los modelos eran clasificados con una alta o baja fluidez y/o fle 
xibilidad, las respuestas solicitadas consistieron en anotar en una 
hoja usos no comunes para cajas de cartón y latas de conserva, 
Se les aplicó una tarea diferente como generalización de sus res:­
puestas, clasificadas en felxibles, fluidas y originales. Los niños 
presentaron respuestas nuevas en los cuatro casos es pee ialmente an 
te el modelo fluido. 

Como observamos estos estudios han encontrado la 
produce ión de respuestas creativas uti 1 izando modelos como es tí mu 
los. En ocasiones el observador abstrae las reglas de la conducta 
del modelo y las usa para generar nuevas respuestas, las cuales 
no han sido mostradas antes por el modelo o el observador. 

3 .2. Planteamiento del problema. 

La teoría del aprendizaje social no ha podido expl i­
cor como un observador expuesto a modelos puede transformar sus 
percepciones vía codificación simbólica utilizando un~ serie de re 
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glas para generar nuevas conductas y similares, en algunas dimen 
siones, a las del modelo. (Harris y Evans, 1973). 

Estos trabajos recientes ofrecen ha 1 lazgos relevantes, 
sobre conductas creativas que pueden aumentar o decrementar su 
probabilidad por observar las acciones de otros, ésto es mediante 
el Modelamiento. 

El presente estudio replicará la utilización de modelos 
para producir las respuestas creativas. El primer paso metodológi 
co incluirá definir nuestro objetivo experimental y la selección -
del diseño que demuestre la efectividad de nuestros procedimientos. 

35 



CAPITULO IV 

DISEÑO EXPERIMENTAL 

4.1 Método 

El objetivo experimental c:onsistiria en presentar, a 
un grupo de niños preescolares tres tipos de modelos, elaborando 
diversas unidades. 

Se esperaría que ante los tres modelos se producirían 
respuestas creativas, y que estas inmediatamente a la sesión de 
Modelamiento serían imitativas, y posteriormente creativas. Se 
les solicitaría elaborar unidades como medida de sus respuestas. 

Selección del diseño. 

Debido a que los procedimientos del Modelamiento 
afectan la memoria a largo plazo, se eligió el Diseño de elemen 
tos múltiples o condiciones alternadas por ser un esquema que _::; 
aplica separadamente cada condición, y evita comparar ia ejecu 
ción inicial de línea base en el mismo sujeto, de una condición 
a otra. 

Este diseño en el Modelamiento, procedería igualan­
do las conductas precurrentes imitativas de los sujetos para ini-­
ciar el estudio. (v. selección de los sujetos}. Los procedimien­
tos experimentales se aplicarían en breves segmentos alternados ,lo 
que lo haría altamente económico. (v. plan de condiciones al­
ternadas al azar, en apéndice). 

Un grupo o dos son mantenidos en línea base y otros 
sujetos en tratamiento; la ejecución diferencial demostraría el -
control ejercido sobre la conducta bajo cada condición. El Di­
seño ofrece las siguientes ventajas: 
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a. Probar en un m1nimo de sesiones los procedimien­
tos experimentales al no esperar a la estabilidad 
de la 1 ínea base. 

b. Preveer los posibles efectos de acarreo entre las 
condiciones al permutar o contrabalancearlas. 

c. Permite que el estudiante progrese a través del 
material instruccional secuenciado a su propia ta­
sa. 

d. Tratar con conductas complejas no reversibles, al 
considerar una 1 ínea de base inestable. 

e. Hacer notar el grado de dificultad en las tareas 
comparando las ejecuciones, sin alterar la con-­
dueto. 

f. Demostrar el control experimental al observar los 
cambios de ejecución en cada condición, y dete­
ner el experimento al considerar este hecho. 

Las posibles desventajas del uso de este Diseño son 
las ocurridas por las interacciones entre los componentes pero, 
la· minimización de estos efectos pueden ser provistos antes del ini 
cio del experimento como son: 
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l • Preparar un plan de contrabalanceo de las con­
diciones experimentales. 

2. Considerar el procedimiento de grupos, utilizan 
do N condiciones con igual número de gruposº 

3. Programar dos o más líneas de base conductuales 
durante el experimento. 

4. Establecer la f iabi 1 idad de los efectos probando 
cada cóndición separadamente. 
(Ulman y Azaroff, 1975) (Sidman, 1975). 

Definición de las Variables. 

Las variables independientes. 

Las siguientes definiciones representan las variacio­
nes experimentales. 

Modeios. Se definió como un adulto femenino ela~ 
borando unidades de copia y administrador de los materiales a los 
sujetos. 

Valores de la variable independiente. 

Modelo l. El modelo elaboraba una unidad con -
frases de autoelogio de su conducta. 

Modelo 2. El modelo elaboraba tres unidades de -
copia. 
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Modelo 3. El modelo elaboraba una unidad de co-
pia. 

Las var iab 1 es de pendientes • 

A los niños se les solicitaría elaborar unidades como 
medida de sus respuestas, que consistían en relatar un cuento, 
construir un objeto con cajas de· cartón o cuentos plásticas. 

La medida de estas respuestas representó las variables 
dependientes de la conducta creativo e imitativa. 

Definimos la conducta creativa, como la Ejecución -
variada de respuestas fluidas, flexibles y originales con el fin de 
elaborar un producto. 

La conducta imi totiva, se definió como la produce ión 
de respuestas iguales a las ejemplificados por un modelo sociaL 

Valores de la variable dependiente. 

Respuestas imitativas. Fue el número total de unida­
des iguales a las ejemplificadas por un modelo o compañero exp:_ 
rimental. 

Respuestas originales. Fue considerado el total de -
unidades no repetidas por el observador durante el experimento. 

Subclases de respuestos originales. 
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Respuestas fluídas. Número total de unidades per­
tenecientes a una clase no modelada. 

Respuestas flexibles. Número total de unidades per 
tenecientes a una categoría no modelada. 

Como podemos darnos cuenta las unidades fueron. cla 
sificadas en clases y categorías. La clase incluyó el concepto -
descriptivo del uso, tamaño y forma de las unidades. Las cate­
gorías incluyeron conceptos generales de un uso~ (v. unidades de 
copia en apéndice p. 69). 

El control de las variables extrañas. 

Variables extrañas 

Características particulares 
del escenario experimental. 

- colocación del mobiliario. 
Sujetos. 

-sexo: 

-edad! 
- repertorios de entrada: 

-ruido: 

-iluminación: 

-nivel de escolaridad 

Procedimientos de control 

-se mantuvieron constantes. 

-elegidos por un procedimiento 
al azar. 

-5 y 6 años de edad. 
-imitativos. 

-se realizó en el mismo salón, 
día y hora. 

-se evitaron conversaciones. 
-se evitó la entrada de otros ni-

ños al salón. 
-natural. 

-tercero de preescolar. 
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-días de la semana: 

-horario de estudio: 

-instrumento de tiempo: 

-introducción del experi­
mento a la escuela: 

-efectos de acarreo: 

-presión de evaluación: 

-entrenamiento al obser­
vador de la conducta. 

-actitudes del experimen-
tador: 

-de lunes a viernes. 

-de 9 a 12. 30 hrs. 

-cronómetro. 

-se les invitó a participar en un 
concurso en el cumplimiento de 
tareas escolares. 

-se preparó un plan a 1 azar de las 
condiciones experimentales. 

-se presentaron dos condiciones al­
ternadas y una condición de 1 í nea 
base separada con una pareja. 

-se les dió 5 minutos extra,al final 
de cada sesión. 

-se le entrenó durante 15 días en el 
registro conductual. 

-se mantuvieron constantes. 
-se evitó la interacción con los ni-

ños. 

Selección de sujetos a grupos. 

La selección de los su1eros_ a grupos se determinó por 
un procedimiento al azar. La muestra debía asegurar una homo­
geneidad en la variable de la imitación ya que se habían consi­
derado estos repertorios de entrada para e 1 estudio. 
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Los sujetos serían asignados a grupos en la variable 
de la Imitación para luego ser enviados al plan de distribución 
a i terna da o a 1 azar. 

Se procedió en la escuela Oficial Mixta de preesco 
lares de clase social media, con 150 alumnos a registrar la fre-­
cuencia de la imitación en cada salón durante diez días en sesio 
nes de diez minutos, y en los últimos cinco días en sesiones de -
20 min. La imitación fue definida como aquéllas tareas iguales 
en forma y uso solicitadas por la maestra durante la dase e inme 
diatamente dadas por el niño, se utilizaron tres tipos de registro­
de estas respuestas: el anécdotico, de muestreo de tiempo y de -
intérvalos, 

Durante los primeros tres días se utilizó el anecdóti­
co, los siguientes dos el de muestreo en sesiones de 10 minutos, 
y; durante los últimos cinco días se llevaron a cabo sesiones con 
20 niños preseleccionados por su mayor repertorio imitativo en -
grupos de 4, ~n sesiones de 16 minutos a intérvalos de 2 minutos, 
en el salón experimenlal. 

Las tareas imitativas fueron preparadas y mostradas 
hasta el final de cadd sesión, a los niños se les solicitó repetir 
las dos unidades desde su lugar donde se encontraban sentados· en 
círculo, sobre el piso, junto con el experimentador. (v. modelos 
de preselección en apéndice). 

Por último se seleccionaron a los 8 niños con mayor 
repertorio imitativo, y se formaron cuatro parejas a 1 azar de apun 
tar con los ojos cerrados en la 1 is ta de sus nombres como sigue, -
se dió el número uno al nombre señalado, volviéndose a cerrar -
los ojos se marcó un nuevo nombre' para formar una pareja, y así 
sucesivamente. 
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4.2 Procedimiento Experimental. 

Sujetos. 

Los ninos seleccionador pertenecían a una escuela pre 
primaria pública del D.F., del tercero de preescolar, selecciona­
dos 8 de ellos con edades de 5 a 6 años, resultaron para el estu 
dio 7 niñas y un niño. 

Experimentadores. 

El experimentador fue un adulto femenino, quién fun:­
g10 como modelo en los tratamientos experimentales,su labor con­
sistía en repartir y recoger los materiales, elaborar las unidades 
de copia y llevar el registro de las respuestas de los niños al fi­
nal de cada segmento o sesión. 

El observador de las conductas fue un adulto femenino; 
quién permaneció al fondo del escenario llevando también el re­
gistro de las respuestas de los niños. El procedimiento de confia­
bilidad de ambas observaciones, se obtuvo aplicando la siguiente 
fórmula: 

Confiabilidad de los 
Observadores 

Escenario. 

= Total de acuerdos 
X 100=% 

T. acuer. + T .desac. 

El salón de cantos y juegos, se acondicionó como el 
salón experimental con el mobiliario necesario, codo niño encon-
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tró una silla y una mesa de trabajo así, como el experimentador 
al llegar al salón. (v. fig. 3). 

Los Materia 1 es. 

Se utilizaron tres tipos de materiales durante el estu­
dioº Material plástico y de madera, en la selección de los suje­
tos, durante las sesiones experiment~les se utilizaron cuentas plás­
ticas, cajas de cartón y composiciones infantiles así como material 
complementario como tijeras, pegamento, etc., a continuación en 
listamos los materiales utilizados. 

se uti 1 izaron: 
Durante el procedimiento de selección de los sujetos, 

l . Hojas de registro anecdótico para las ses iones de 
10 min. 

2. Hojas de registro de muestreo de tiempo para las 
sesiones de 16 minutos a intérvalos de 4. 

3. Hojas de registro de intérvalo de tiempo, para -
las sesiones de 10 a intérvalos de dos minutos. 

4. 2 casas de madera, elaboradas con bloques de -
4 x 6 cm. cada una. 

5. 2 robots de plástico, elaborados con figuras cono­
cidas como mecanos plásticos de 2 a 6 cm. cada 
uno. 

En el procedimiento experimental se utilizaron: 

l. Hojas de registro de intérvalo de tiempo, en sesio 
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nes de 20 minutos a intérvalos de 5. 

2. Hojas de registro de intérvalo de tiempo en sesio­
nes de 20 minutos a intérvalos de dos. 

3. Tabla de registro por experimentador. 

4. cronómetro por experimentador • 

5. Plan de condiciones, por experimentador. 

6. 60 cajas de cartón delgado, color blanco de 20 
x 20 cms. 

7. 200 cuentos de: plástico en varios colores. 

8. 12 cuentos o historias de uno cuartilla desconoci­
das en la literatura infantil. Seis de ellos con 
protagonistas infantiles, y el resto con protagonis­
tas animales. 

9. 12 unidades con cajas de cartón. 

10. 12 unidades con cuentas plásticas de colores. 

11. Material complementario: 

a. tijeras por cada niño. 
b. 1 carrete de papel pegamento de tamaño me­

diano. 
c. l cono de estambre delgado para ensartar en 

las cuentas plásticas. 

d. l kilo de pasta de letras. (utilizado para sopas). 

Procedimiento. 
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Procedimiento. 

Se presentaron tres modelos e laborando unidades de 
cajas de cortón, material plástico, y contando historias infantiles 
a 3 parejas de niños asignados al Plan al azar de las condiciones 
alternadas, y una en condiciones de línea base durante todo el es 
tudio. 

Este Plan se formó en tablas sucesivas de cuatro con 
diciones cada una, de las cuáles la primera pareja fue asignada -
como la línea base, y los tres siguientes como experimentales. 
Se determinó un orden casual independiente en coda una de las 
4 tablas, con 54 segmentos. 

Así, en las tablas el orden de los valores de cada 
modelo se obse.:vó en las tablas 1, 11, 111, IV. En la tabla 11 
las condiciones de Modelamiento l, 2, 3; en la tabla 111, las 
condiciones 2, 3, l, y en la tabla IV, las condiciones 3, l, 
2. 

A la primera pareja se le mantuvo en línea base en 
ausencia del Modelamiento tabla 1, la segunda pareja se le pre­
sentaron las condiciones de la tabla número 2, la tercera pareja 
la tabla número 3, y a la cuarta pareja la tabla número 4. (v. 
plan de condiciones alternadas en el apéndice). Este plan compar 
timentado al azar se preparó de antemano y se siguió sin excep- -
ción probando solo dos segmentos experimentales diariamente para 
evitar los posibles efectos de acarreo. 

La presentación de los materiales en cada segmento 
se distribuyeron al azar a las diferentes condiciones. 

Al final de cada segmento o sesión, a los ninos siem 
pre se les solicitó elaborar una unidad, como medida de sus res-
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puestas. 

1 nstrucc iones genera les: 

1. El experimentador comenzó dando las instrucciones 
generales.: "Vamos a tener una gran cantidad de juegos sorpresa. 
Escuchen con cuidado como les digo que jueguen. Piensen en -
las muchas cosas que podría hacer con ésto. Ahora les voy a 
mostrar como jugar con él, miren y escuchen". 

En el centro de la mesa del experimentador se obser­
varon las unidades que fue elaborando. 

2. Una segunda instrucción general fue dada.: Al fi­
nal del Modelamiento, el experimentador recogió el material de 
unidades y les decía, "Bien ahora quiero que elaboren una uni-­
dad con este materia 1, se les repartía y conti nUaba, 11 no importa 
el tiempo pero deben terminarlo". 

3. Una tercera instrucción general del experimentador 
fue: Al final de la sesión o segmento de 20 minutos se les pregun 
tó, "¿Han terminado ••• , pueden disponer de 5 minutos para ha·-­
cerlo~- o 

Los pasos en la aplicación de las condiciones experi­
mentales consistieron en observar la pareja que le correspondía 
la sesión, y se le conducía al salón experimental iniciando siem­
pre con un saludo. (v. plan en apéndice). Se indicaba cada día 
con un círculo el grupo y segmento a seguir. La presentación de 
las unidades se repitieron cuando se requirió. 

En la condición 1, el modelo elaboró una unidad re-
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pitiendo tres frases de autoelogio de su conducta, mientras la ela­
boraba colocándola en el centro de su mesa durante 15 segundos. 

Un ejemplo de la condición 2, el modelo en este ca 
so elaboró tres unidades con un mismo material terminados, los de 
jaba sobre su mesa por 15 segundos. 

En la condición experimental 3, el modelo solo ela­
boró una unidad, dejándola también durante 15 segundos una vez 
terminada, y dadas las instrucciones de elaborar ellos una unidad 
al final de 6 minutos, se les interrumpió diciéndoles, "Bien ahora 
quiero que elaboren otra unidad". 

Al término, de cada segmento o ses1on se les reco-­
gían sus unidades, y no se les informaba de los resultados de sus 
respuestas. La confiabilidad de los observadores fue acordada al 
final de cada sesión. 

La pareja en condición de 1 ínea base, se le presen­
taron elaboradas las unidades al llegar al salón experimental, dur­
rante 15 segundos después se les retiraban y se les indicaba de 
elaborar una unidad con el material dado. Esta pareja diariamen 
te tuvo dos segmentos de lín~a base con dos materiales diferentes. 

La medida de la variable dependiente. 

El número total de respuestas creativas se obtuvo su­
mando la frecuencia de respuestas relacionadas con lasfluidasr-· -­
flexibles y originales en cada grupo. 

La cantidad de respuestas de Imitación, se obtuvieron 
de sumar las frecuen: ias de respuesta de Imitación o copiado en 
cada grupo. 
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Por su parte la origina 1 idad de la tarea creativa, se 
obtuvo al sumar el número de unidades, aparatos, composiciones, 
títulos de historias que los niños no repitieron al final de cada 
sesión. 

Al intentar comprobar sí, las respuestas inmediatamen 
te al Modelamiento serían de copiado y posteriormente creativa5; 
en la condición experimental del modelo número 3, se procedió 
a obtener la medida de estas respuestas durante dos intérvalos de 
tiempo, la primera medición se obtuvo al final de las instruccio­
nes generales duarnte 6 minutos e intérvalos de 2, y la segunda 
después de solicitarles nuevamente una unidad a los niños, regis­
trándose sus respuestas en los siguientes 10 minutos a intérvalos de 
2. 

4.3 Resultados. 

Se esperó que los niños mostrasen respuestas creativas 
anl·e 3 modelos sociales y que estas respuestas serían imitativos in 
mediatamente al modelam iento, y creativas posteriormente. 

La confiabilidad en los registros de las conductas ob­
servadas se obtuvo en un promedio de 85,9% del total de las 40 
sesiones presentadas. (v, tabla l, p. 51 ). 

Para ana 1 izar la e jecuc ion desempeñada por los grupos 
ante los modelos se obtuvieron las frecuencias de las respuestas en 
las variab'ies múltiples de las conductas registradas durante el es tu 
dio. (v. tabla 2, p. 52). 

Se obtuviéron además las frecuencias de las respuestas 
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INFLUENCIAS SOCIALES DEL MODELAMIENTO 
EN LA CONDUCTA CREATIVA 

TABLA l 

PORCENTAJE DE CONFIABILIDAD ENTRE OBSERVADORES 

CONDUCTA 

Línea de B;;ise 
Fluidez 
Flexibilidad 
Originalidad 
Copiado 

Un modelo + frases de autoelogio 
Fluidez 
Flexibilidad 
Originalidad 
Copiado 

CONFIABILID~D A TRAVES 
DE TODAS LAS CONDICIONES 

% 

81.8 

90.0 

Diversidad de respuestas de un modelo 

Flexibilidad 83 .3 
Originalidad 
Copiado 

Copiado inmediato y demorado al Modelamiento 
Fluidez 
Flexibilidad 86 .6 
Originalidad 
Copiado 

¡:¡ 1 
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TABLA 2 

FRECUENCIA DE RESPUESTAS Al'HE LOS MODELOS SOCIALES 

Grupos Conducta f. de 
res p. 

L. Base Fluidez 28 
Flexibilidad 6 
Originalidad 2 
Copiado 68 

Exper. 2 Fluidez 32 
Flexibilidad 49 
Originalidad 6 
Copiado 22 

Exper. 3 Fluidez 42 
Flexibilidad - 31 
Originalidad 8 
Copiado 49 

Exper. 4 Fluidez 25 
Flexibilidad 45 
Originalidad 11 
Copiado 24 
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TABLA 3 

FRECUENCIA DE RESPUESTAS ANTE LOS MODELOS SOCIALES 

MODELOS CONDUCTA F. de Respuestas 

ICondicién Exp. l Gpo. de 
"Con frases de Línea Base Gpos. Expe. 
autoelogio ela- Fluidez 5 21 22 13 
boró una unidad" Flexibilidad o 19 4 12 

Originalidad o o o o 
Copiado 43 13 27 5 

48 53 53 30 
Condición Exp.2 
"Diversidad de Fluidez 8 8 9 8 
Resp. de un Mo- Flexibilidad 6 16 14 19 
delo" Originalidad o 6 4 7 

Copiado 15 9 6 5 
29 39 33" 39 

TABLA 4 

FRECUENCIA DE RESPUESTAS INMEDIATA Y DEMORADA 
AL MODELAMIENTO 

MODELO 

Condición Exp. 3 

"Elaborando una 
unidad de copia" 

CONDUCTA F. de Resp. 

Fluidez 
Flexibilidad 
Originalidad 
Copiado 

53 

Gpo. de 
1 í nea base G pos. Ex pe • 

15 16inme. 4 demor. 
o 15 11 22 11 

2 7 11 8 11 

10 18 11 13 11 
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bajo cado· condición· experimental y· de línea de base con el fin 
de observar y comparar su desempeño en cad9 unp. (v. tabla 3 
y o 4 p, .~3). 

Las respuestas inmediata y posteriormente al Modela­
miento fueron registradas durante la condición experimental número 
3, por lo que se obtuvieron en forma separada estos datos para ser 
anal izados. (v. tabla 4, p. 53 ) . 

Los resultados muestran que el utilizar modelos socia 
les para incrementar conductas creativas es efectivo para el caso 
de los niños estudiados; puede observarse el incremento de sus res 
puestas creativas y la disminución de su copiado. (v. gráfico - -
número l, p. 56 ) 

Se pudo contemplar el desempeño bajo cada condi--
c ion, como a continuación se señala: la condición de Modelamien 
to donde se presentaron frases de autoelogio, se observó un incre -
mento de respuestas flexibles y fluídas en los niños, y a diferen::" 
cia de las otras condiciones no dieron respuestas de originalidad. 
(v. gráfica número 2, p. 57). 

En la condición donde un modelo presentó diversas 
unidades, se contempló una uniformidad en la ejecución creativa 
por los grupos experimentales: y un incremento importante de respues 
tas flexibles y originales. (v. gráfica 3, p. 58'). 

Durante la condición de Modelamiento que presentó 
una unidad de copia, hubo un decremento de la ejecución en los 
grupos experimental es por lo que se sumaron las frecuencias de 
respuestas de éstos y se distribuyeron en los dos intérvalos para 
comparar su ejecución con el grupo de línea de base. 
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No ·pudiendo analizarse la supos1c1on predicha, res¡ 
pecto a que inmediatamente al modelamiento las respuestas serían 
de copia y posteriormente creativas, cabe decir que se observó 
el incremento de respuestas flexibles y originales así como de co 
piado por los grupos experimentales, en esta condición. (v. grá:­
fi ca 4, p. 59 ) • 

Las diferentes frecuencias de respuestas de cada uno 
de los niños durante el estudio / se presenta con·' el fin de demos 
trar que los procedimientos experimentales estuvieron interactuan 
do con las diferencias individuales parci proaucir las respuestas -
creativas. (v. gráfica 5, p. 60). 
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4.4 Discusión. 

Las investigaciones realizadas en e! campo de la -
Creatividad han tenido múltiples controversias en sus definiciones 
e interpretaciones, 'impidiendo resumir una teoría. 

La evaluación metodológica realizada a nivel univer 
sitario en estos estudios, nos sugiere que más que debido a la -
complejidad del fenómeno, éstos han fallado en definirlo con-­
ductual mente y en uti 1 izar un parámetro externo científico para 
decidir y predecir la Ejecución creativa, indicando lo dudoso 
de sus resultados aún más, no podríamos concluir cómo ha sido 
medida esta conducta. 

Varios de estos investigadores han contribuido en el 
avance de la teoría de manera relevante, lo que ha permitido 
la apertura a la investigación como J.P.,. Guilford, quién des­
cribió la Creatividad como una habilidad del pensamiento, inde 
pendiente de las habilidades de la inteligencia y distribuido en­
mayor o menor grado en los individuos. 

La teoría del aprendizaje Social en el Modelamiento 
no ha podido expl icor· cómo los individuos expuestos a modelos 
producen respuestas nuevas, y abstraen las reglas de ejecución 
vía codificación simbólica para producirlas. 

Estos estudios aparecen como resultados válidos y -­
confiables en sus investigaciones, y ello representa hasta el mo 
mento una aproximación tentativa al problema de la investiga--: 
ción creativa. 

El presente estudio replicó-utilizar tres tipos de mo­
delos para producir respuestas nuevas o creativos en 8 niños 
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preescolares, >' como lo predicho, los ninos incrementaron la -­
cantidad de sus respuestas creativas ante los modelos socia les. 

Una alta frecuencia de respuestas fluídas obtenidas 
por los niños ante el modelo que presentó frases de autoelogio 
podría atribuirse a que las frases del modelo provocasen expecta­
tivas de refuerzo en esta clase de respuestas. 

Ante el modelo que mostró diversas unidades, los -
nmos presentaron una consistencia de respuestas creativas espe-­
cialmente en el incremento de sus respuestas flexibles y origina­
les, pudiendo deberse a la repetida realimentación de las accio­
nes del modelo ayudando a la retención de las reglas de ejecu­
ción de las unidades modeladas. 

Un error en el criterio de medición para considerar 
las respuestas inmediata y demoradamente al Modelamiento se 
planteó en el procedimiento experimental, al haber solicitado una 
nueva unidad, después de las instrucciones generales se interrum­
pió la ejecución de los niños. Este cambio de atención provocó 
el decremento de ias respuestas notoriamente durante el segundo 
intérvalo, no pudiendo concluir la predicción al respecto de que 
inmediatamente al Modelamiento, las respuestas producidas serían 
de copiado y posteriormente creativas. 

Las diferencias en las frecuencias de respuestas en 
cada nino. significó, que las condiciones experimentales estuvie­
ron interactuando con sus diferencias individuales. 

Dados los resultados por los investigadores en el Mo­
delamiento, se concluye que los observadores producen ciertas 
respuestas nuevas no exhibidas por los modelos sociales, y es lo 
que pudiera llamarse la producción de respuestas creativas a tra­
vés del Modelamiento. (Bandura y Harris, 1966; Harris y Hasse-
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mer, 1972; Hdrris y Fisher 1973; Harris 1975; B.J. Zimmerman y 
Dialessi, 1973). 

Al parecer también existe alguna relación entre la 
cantidad de respuestas modeladas y la cantidad de respuestas crea 
tivas producidas por los observadores. (B.J. Zimmerman y Dia--=­
lessi, 1973) (Harris and Fisher, 1973). 

4 .5 Limitaciones y Sugerencias. 

Este estudio ha pretendido proporcionar un bosquejo -
general de las principales corrientes de la Psicología acerca del 
fenómeno de la Creatividad. 

La variedad de sus conceptos al intentar describirla o 
evaluarla ha impedido resumir una teoría, y concluir como ha si­
do medida esta conducta. 

Las limitaciones en la investigación de la Creativi-­
dad se refieren a problemas de definición y medición más que a 
su complejidad. A estos respectos se sugiere no utilizar nuevos 
conceptos ,para evitar confusiones metodológicas, sistematizar las 
investigaciones realizadas hasta el momento, y validar sus hallaz­
gos. 

Se ha pretendido también demostrar un método de -
enseñanza creativa, en las aulas escolares. Planteando el apren­
dizaje por Modelamiento como el procedimiento para producir la 
conducta creativa, en un diseño multivariado de las condiciones 
experimentales así mismo, el parámetro conductual para medir es­
tos desempeños. 
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La limitación en la teoría del Modelamiento 1 se refie­
re en cuanto a no poder explicar como se producen estas conduc­
tas creativas; sin embargo r algunos investigadores han demostrado 
su efectividad 1 lo que indic..a continuar .muchos órros 'investigac io­
n'es con el: fin de aportar. datós .a la teoría. 

Los resultados del presente experimento comprobaron el 
objetivo experimental predicho 1 los niños estuvieron dando respues. 
tas creativas ante los modelos sociales. Estos resultados requieren 
de una confiabilidad 1 observando los efectos de cada condición 
experimental por separado en grupos pilotos 1 y aumentar un obser­
vador de las conductas en la aplicación del diseño mul ti variado.· 

Por último 1 se esperó demostrar que las respuestas inme 
diatamente al Modelamiento serían de copiado y posteriormente --= 
creativas pero debido a no establecer en los parámetros de medi-­
c ión el criterio de precisión de las respuestas en estos 2 intérvalos 
esta suposición no pudo ser confirmada quedando abierta a otro 
experimento. 

Las pocas investigaciones en el Modelamiento han pre­
sentado resultados válidos y confiables y ésto representa hasta el 
momento una aproximación tentativa al problema de la investiga-­
ción en Creatividad. 
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APENDICE 
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Apéndice 

A. Tareas de imitación. 

B. Lista de frases de "autoelogio" 

e. Lista de unidades de copia o 

D. Plan de condiciones alternadas al azar. 
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B. Lista de frases de "autoelogio". 

l. Que bueno soy 

2. Sé, como hacerlo 

3. Realmente soy bueno 

4. Así, se verá mejor 

5. e larO ¡ q Ue SOY bueno 

6. Verdaderamente me es fácil 
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c. 

UNIDADES DE COPIA 

CATE. VIVIENDAS MATERIAL: Cajas 
CLAS-E. VIVIENDAS DE ANIMALES 

CASA DE OSO CASA DE ZORRILLO 
11 DE PERRO 11 GALLINA 
11 GATO 11 RATON 

CATE.,UTIL 
CLASE PARA GUARDAR O LAVAR EN EL 

POLVERA UTIL P/LAVAR PERROS 
HALAJERO 11 TRASTES 
CENICERO 11 MUÑECAS 

CATE. COLLARES DE FANTASIA MATERIAL:cuentas 
CLASE JOYERIA 

SENCILLO 
DOBLE 
AFRICANO 

CATE. 
CLASE INSECTOS 

MOSCA (e/hilo) 
GUSANO 
MARIPOSA 

DE REINA 
DE AFRICANO 
SENCILLO 

MOSCA 
GUSANO 
MARIPOSA 

CATE .. H ISTORIAS 
CLASE. HISTORIAS 

MATERIAL: Historias 
DE NIÑOS 

EL NIÑO SOÑADOR 
LA PEQUEÑA LULU 
EL NIÑO DEL BOSQUE 

EL NIÑO GALLETA 
LA NIÑA DE LAS 

FLORES 
LA TORTA DEL NIÑO 

CLASE. HISTORIAS DE ANIMALES. 

EL SAPO CANTADOR 
LA ZAPA CATA 
PEPE SABIO TECOLOTE 

LA HORMIGA SALTARINA 
LA TORTUGA COLUDA 
UN DIA CON MIS HERMA 
NOS OSOS. -



D. 
PLAN DE CONDIOONES ALTERNADAS 

Tabla Tabla 11 Tabla 111 Tabla IV 

Línea Base Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 

1.cajas 2.cuentas Seg. 1 cajas Seg. 2 cuentas Seg. 3 h isto. 
3. h isto. 4. cuentas Seg .4 cuentas Sega 5.histo. Seg. 6 cajas 
5.histo.6. cajas Seg .7 h is to. Seg. 8.cajas Seg. 9cuentas 
7.histo.8. cajas 
9 .cuentos 

L.B. Modelo 2 Modelo 3 Modelo 1 

10.cajas llcuentas Seg. l O cajas Seg. 11 cuentas Seg.12 histo. 
12.histo.13cuentas Seg. 13 cuento Seg • 14 h is to • Seg .15 cajas 
14.histo.15 cajas Seg. 16 h isto ª Seg. 17 cajas Seg. 18 cuentos 
16.histo.17 cajas 
18 .cuentos. 

L.B. Modelo 3 Modelo 1 Modelo 2 
19. ca jos. 20 cuentas Seg. 19 cajas Seg. 20 cuentos Seg.21 h is to. 
21.histo.22 cuentos Seg.22 cuentas Seg.23 histo. Seg .24 cajas 
l23.histo.24 cajas Seg.25 histo. Seg .26 cajas Seg. 27cuenJ-as 
25.histo.26 cajas 
l27 .cuentos 

Los números ordinaies representan ei orden de los segmentos 
experimentales y de línea base. 
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