’f UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

FACULTAD DE PSICOLOGIA

“UN ESTUDIO SOBRE CREATIVIDAD EN NINOS*

TESIS  PROFESIONAL

Q u e Preswenta:

Rosa Maria Espriu Vizcaino
Para optar por el grado de:

LICENCIADO EN PSICOLOGIA




e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

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

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



Z5053.038
(/)/(1/1-) AN - 020

4
z:_/ -1
s
—~ 23323 \%

j@b 55



A todas las personas que con su

carifio me ayudaron a dar este -

paso, que marca una parte impor

tante en mi vida,

e 3 i A mi esposo,

5 Y o
A mis hijos,

A mis padres.



BIC

III.

i

INDICE

INTRODUCCION
CREATIVIDAD

2.1 Antecedentes V__
2.2 Identificacidon de la Creatividad.

2.2.a. Estudios de la Creatividad a través
del comportamiento.

2.2.b. Caracteristicas de personalidad del
sujeto creativo.

2.2.c. Juicio de la Creatividad a través -
del producto.

2.3 Qué es la Creatividad.
2.4 Inteligencia y Creatividad.

2.5 E1 Futuro de la Investigacidn sobre Creati-
. vidad y sus Consecuencias Sociales.

2.5.a. Naturaieza del pensamiento Creativo.

2.5.b. Condiciones que afectan el pensa- -

{ 2 .
miento creativo.

2.6 Consecuencias Sociales.

LA CREATIVIDAD EN EL NINO, SU ORIGEN, DESARROLLO
Y LIMITACION.

3.1 Origen de la Creatividad en el Nifio.
3.2 Desarrollo de 1a Creatividad.
3.3 Factores que Limitan la Creatividad.

EL ARTE INFANTIL Y SU UTILIDAD COMO INDICADOR --
DEL NIVEL DE DESARROLLO DE LOS NINOS.

4.1 E1 Producto Artistico desde el punto de vis
ta de la Psicologia del Desarrollo.

PAG.

12

15

20

22
26
37

42
43

45
48

54
61
81



VI.

4.1.a. Consideraciones de Viktor Lowenfeld -

y L. Brittain, sobre el desarrollo-
del Nifio en el Arte.

4.1.b. Consideraciones de Rudolf Arheim --
(1957) sobre el por qué de los Dibu
jos de los Nifos.

4.2 Semejanzas entre Lowenfeld y Brittain - -
(1964), Piaget (1947) y Guilford (1966), --
con respecto a las fases del desarrollo in-
fantil.

4.3 El1 Arte Infantil, Medio o fin en s mismo.

UN ESTUDIO PILOTO SOBRE CREATIVIDAD

5.1 Estudio
5.2 Discusidn y Conclusiones.

APENDICE

6.1 Apéndice Estadfstico.
6.2 Apendice Bibliografico.

84

98

103
108

114
179

185
195



I. INTRODUCCION
Este trabajo comprende un estudio piloto sobre "Creatividad".

Este tema ha estado bastante abandonado en nuestro pafs por -
mucho tiempo, a pesar de ser un aspecto importante de la personalidad

del individuo.

E1 estudio de la creatividad ha despertado interés desde dife
rentes puntos de vista, y desde diferentes enfoques en las diferentes
épocas y es, hasta Gltimamente, que se ha pensado en la "Creatividad"
como producto de un aprendizaje y con una secuencia 18gica de madura-
cibn, hasta cierto punto manipulable y factible de alentar y desarro-
1lar en cualquier ser humano; como una conducta condicionada por el -
medio ambiente familiar y social. Ya Platén habfa marcado la impor--
tancia y necesidad de fundamentar la educacidn en la creacién artisti

ca y en el desarrollo de la capacidad creativa del nifo.

A lo 1ar§o de este trabajo se entenderd la creatividad, como-
una forma de conducta con caracteristicas especiales de fluidez, fle- -
xibilidad y elaboracidns que se pone de manifiesto desde que el nifo-

. s pequefio, a través de un especial interés del mismo por cuestio--
nar, enfrentar y resolver problemas. La caracterfstica esencial --
de esta conducta es la blisqueda constante de incbgnitas por el suje-

to, y la utilizacién del pensamiento divergente en su solucibn; es -



to es, el sujeto creativo nos ofrece varias posibilidades ante un -
mismo problema, aue 1a mayoria de las veces sugieren un uso poco co-
min de elementos del medio ambiente, y que para el sujeto que las -

produce resultan ndveles.

El desarrollo de esta capacidad es de suma importancia no S0
To en el aspecto artistico y su manifestacién estética sino en el -
proceso de maduraci6n del individuo.s Parafraseando a Piacet, diremos
que: La imaginacidn creadora gue es 1a actividad asimiladora en esta
do de espontaneidad, no se debilita con la edad, sino aue, aracias a
los progresos correlativos de la acomodacién se reintegra cradualmen
te en la inteliaencia, la cual se amplia en la misma pronorcién. Es-
ta coordinacidn en equilibrio, no es otra cosa que el pensamiento ape
ratorio. A través del dibujo podemos ver los diferentes estadios por-
los que pasa el nifio. Al observar las transformaciones aue sufren -
tanto el dibujo (representacién ardfica) como el jueno (representa -
cion corporal), nos damos cuenta del desarrollo que estd sicuiendo el
nifio. 1/

Del desarrollo de la Creatividad dependen tanto el desarrollo
intelectual como la superacidon emocional del individio, el descubri -
miento y mejora de sus condiciones nrdcticas de vida, y principnalmen-
te su interrelacidon con su medio natural y social. El1 desarrollo de -
esta capacidad debe iniciarse desde el nacimiento, y estimularse ade-

cuadamente a lo largo de su vida, para lo cual es necesario investi -

1/ J. Piaget. "La Formacidn del Simbolo en el Nifio".
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gar mas sobre &sta, respecto a sus origenes, desarrollo, funciones, tras

cendencia, etc., dentro del entorno del individuo y de la -

sociedad misma.

« La inquietud por este tema surgi6 desde hace unos-
cinco afios que se inici6 un Centro de Arte Infantil con el ob-
jetivo principal de desarrollar la "Creatividad" en los ni-
fios. Esto brindd 1la oportunidad de observar la forma en --
que Tos nifios desarrollan y muestran su inventiva y sus de-
seos de hacer cosas y de resolver problemas por si mismos, -
de 1o mucho que disfrutan realizando sus obras y de lo orgu
1losos que se sienten cuando logran hacer 1o que se propo--
nian. Y,algo que es muy importante, la facilidad que tienen
para adaptarse a las circunstancias medioambientales y aun-
a las experiencias frustrantes; ademis de la facilidad con
1a que 1legan al punto de equilibrio estético casi sin pro-

ponérselo.

De todo esto surgié 1la idea de que hay dentro de-
esta conducta un potencial muy importante que si se desarro
11a, si se conserva, puede llevar al sujeto a una mejor com

prensidn de su medio adulto y de sus problemas vitales.

Al mismo tiempo se observd que habfa nifios que al-
Tlegar al Centro de Arte tenfan una conducta diferente a 1la
descrita anteriormente ya que buscaban constantemente la -

direcci6n del adulto, su -aprobacidon e indicaciones, adem&s



de presentar una marcada resiztencia hacia el manejo de ciertos ma-
teriales como la arcilla, las pinturas digitales y las témperas. La
mayorfa de estos nifios trataban de hacer ese dibujo "bonito" que -
les habfan ensefiado y les salfa "bien", mostrando poca capacidad de
aceptar la frustracién y la libertad de expresién. Cuando estos ni-
fios permanecian en el Centro de Arte un tiempo, loaraban superar -
sus resistencias y desarrollar verdaderamente su actividad y demos-

trar sus orandes posibilidades.e
Todo esto motivé a pensar que:

a) En las actividades artisticas se puede observar alao muy
esnecial de la conducta de los nifios que se 11amj "creatividad".

B) No todos los nifios son "creativos" en el mismo grado.

c¢) Todos los nifios son capaces de ser "creativos'en mayor o

menor grado.

Se pensd aue estas diferencias individuales podian deberse a
diferencias de educacién y de ahi surqié la hipdtesis de trabajo: -

" en un medio ambiente flexible se manifiesta mds la creatividad de

los nifios aue en uno rigido! Entemdiendo a cada uno de estos se -

giin Ta definicién que dan Lippit y “hite (19€0) l/; la cual afirma-
que: Un medio ambiente flexible es aquel en que se le di al nifio 1i-

bertad para seleccionar sus propios problemas v la forma de resolver

1/ Lippit R. y Yhite R. " Conducta del lider v reaccifn del miembro

en tres climas sociales". 1960.
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los. Esto funcionando dentro de un ambiente de "democracia", en el
cual son tan vdlidos los intereses del nifio y sus necesidades, como
las normas y lineamientos del adulto. Es una cooparticipacion del-

arupo y el maestro.

Un medio ambiente rigido es aquel en el que las normas y ma-
teriales son disefiados, aplicados y regulados nor el adulto sin to-
mar en cuenta la opinidn del nifio y adn en su contra, utilizando pa
ra su buen cumplimiento ya sea la coaccién, el castigo, la amenaza,

etc.

Se presentan cuatro canitulos para poner de manifiesto la im
portancia de este aspecto creativo en el contexto del desarrollo -

del nifio.

Se presenta otro capitulo para describir el estudio que se -
realizd, los resultados obtenidos y las conclusiones. Se anexan dos

apéndices: uno referido a estadistica y otro biblioardfico.

No se Te atribuye al presente trabajo caracteristicas de una
investigacion formal dado la brevedad de tiempo en que se realizé y
que no se loard un control de variables satisfactorio. Por tanto se
le considera como una recoleccién de informacign y la impnlementacién
de herramientas para realizarlo posteriormente con mayor control de-
tiempo, mayor control de vatiables; y para obtener resultados mis ge

neralizables.



11

Durante la realizacién de este estudio se encontraron bastantes

problemas

a)

b)

c)

d)

e)

que resolver, que se enumeran a continuacién:

No hay una definicidn de creatividad que esté aceptada como
tal y totalmente completa.

Hay poca biblioarafia en México v de la que hay, se cuenta-
con los dedos de una mano la aue proviene del pafs.

La mavoria de los estudios aue se revisaron tocan aspectos-
aislados de la creatividad que en un momento determinado -
los autores identifican con el todo.

Asi como ailin no hay una definicién aeneralmente aceptada, -
tampoco hay una forma de evaluacién y a eso se debe que ca-
da investigador evalie seaiin su criterio de trabajo.

Se ha hecho muy poca investigacion sobre el tema dentro del
area del arte.

Los nroblemas normales a Tos que se enfrenta un investica -
dor con poca experiencia para hacer un estudio de Campo: -
las dificultades para entrar dentro de un medio como una es
cuela y pretender colaboracién, adecuacidn a sus necesidades

y consistencia, etc.

A pesar de todo esto y de las limitaciones ya marcadas, son-

satisfactorios los resultados obtenidos; al ijcual que la forma en que

se abordé el tema y se evalud el material y princinalmente el haberse

introducido a esta vasto canpo que es el de 1A creatividad.
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AL CREATIVIDAD

2.1. ANTECEDENTES

\/
N
Aunque antes de 1950 hubo intentos Pala entendEI -

la "CREATIVIDAD",analizdndoladesde muy diversos puntos de viﬁa%;
como f%] genético kGa]ton 1869); considerarla como indicati--
vo de inteligencia (Terman 1906); identificarla con alguna-
de sus caracteristicas: "Productividad" (Wertheimer 1945);-
"genialidad" (Flanagan 1958); "Originalidad" (Cleeton){ etc.
Es a. partir de esa fecha que'%J. P. Guilfrod) se aboca al es
tudio de la creatividad, vista como una posibilidad de des-
componer el pensamiento creativo en procesos diferenciados-
susceptibles de ser sometidos a medida y a modificacidn? --
tos creativos en E. U. en esos tiempos, en contraposicién -
con los soviéticos que tenian‘una alta producci6én de los --
mismos. (E. U. 30,000 Profs., U.R.S.S. 80,000).Curiosamen-
te, V. Lowenfeld (19)g/ menciona que:'en la U.R.S.S., conoci

do como un pais autoritario, en la primera infancia del ni-

J.P. Guilfrod y otros 1971. "“Creatividad y Educaci6n".

|—=
g

Guisela Ulmann. "Creatividad"

|~
~
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fio y mientras su creatividad estd en pleno desarrollo, no -
se ejerce autoridad alguna sobre é1 ni de orden politico o-
dogmdtico, se le deja desarrollarse y posteriormente viene-

el proceso de concientizacién a la disciplina del pafs"

Guilford marcé y cuestioné que, a pesar del adelan
to que tenia en E.U. la investigacidén y uso de métodos edu-
cativos, no se contemplaba diferenciacién de las capacida--
des de los individuos, sino por el contrario su igualamien-

to.

\

A partir de sus planteamientos, estudios, libros y
conferencias se marcaron las pautas para el desarrollo de -
la investigacién en este campo. Podemos decir que Guilford

realiz6 también wuna importante funcién de complilador.

Strom (1971) dice que . 4
"Como los psic6logos hacian poco o nada por lograr

una mayor comprensién de los seres dotados de una capacidad
creadora, otros investigadores procedieron a hacer algo por
ese aspecto, como Wallas(1926-1945) y otros, que se valie--
ron del método de cuestionarios para efectuar estudios sis-
temdticos de los inventores, que si bien no sirvieron para-
hacer generalizaciones, sirvieron para hacer una lista de -
etapas del pensamiento en general y en particular del hecho

creativo total!”“ Rossman y kallas,marcaron estos pasos, el-

1/ J.P. Guilford y Ctros. "Creatividad y Educacién" . Compilador P.D.

Strom. 1971. paa. 11.
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primero a partir de sus estudios con los inventores y el se
gundo para la produccién creadora en general. Estos auto--
res marcaron 4 pasos del proceso creativo: preparacién, in-
cubaci6n, iluminacidén y elaboracién; que mds adelante la --
Psicéloga Patrick (1935-1941) demostrard que no siguen un -
orden lineal pero que existen para todo proceso creativo, -
cosa que después, en 1952 confirmaron Eindhoves y Vinake. -
Cabe sefialar que estds pasos ya habfan sido marcados por --

Dewey en 1910 y por Poincaré en 1913.4

A pesar de algunos intentos que se habfan hecho -

por estudiar la creatividad antes de esta fecha;wlos técni-
cos psicometristas hicieron a un lado el "potencial creati-

vo", y el conductismo adopté un punto de vista general a --

partir del cual no podfa enfocarse dicho aspecto, ya que se con-
sider6 a la creatividad como un problema subjetivo y no sujeto a medicién.
Fué, como ya:se menciond que a partir de 1950 y coinci

=

diendo con la post-guerra, —&poca ésta y la anterior en que
los sujetos con capacidad creativa eran primordialmente ne-
cesitados— y en que el estudio e investigacidn de la "crea
tividad" tuvo un gran auge en Estados Unidos de Norteaméri-
ca, cosa que en otros paises como en México,no sucedi6 sino
hasta nuestros dias, sin que por ello se hable de la "crea-

tividad" en sus justos términos.

1/ J. P. Guilford y otros. "Creatividad y Educacién". 1971.
Comp. R.D. Strom.
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2.2. IDENTIFICACION DE LA CREATIVIDAD

A partir de 1950 se han hecho infinidad de estudios
acerca de la "creatividad" tanto en animales, como en seres

humanos .

b La creatividad ha sido enfocada desde diferentes -

puntos de vista, encontrdndose bdsicamente dos:

a). E1 estudio de la creatividad a través del com-
portamiento manifestado durante el proceso de la creacion.
b). E1 estudio de la creatividad a través del pro-

ducto resultante del trabajo del sujeto . 2

2.2.a. Estudios de la Creatividad a través del comporta-

miento.

\ia creatividad investigada a través del comporta--
miento engloba tanto el andlisis del proceso de creatividad,
como la personalidad del sujeto creador, su juicip, estatus
y sus caracteristicas como miembro de un grupo.( ﬁubo va- -
rios investigadores que se abocaron a este enfoque de la -
creatividad, entre ellos destacan: Ghiselin, Rompel y Tay--
lor (1964);/quienes trabajaron en la elaboraci6n de tests -
que contenfan aspectos del comportamiento de sujetos "crea-
tivos" que después fueron presentados para su juicio y co--
rrelacionados con otros tests que medfan pensamiento pro--
ductivo, solucién de problemas y comprensién mecdnica.

1/ Gisela Ulmann . Creatividad . Pag. 91. 1972.
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A partir de esto Flanagan (1949) = desarrol16 su "método de
incidentes criticos". Este método consistid en realizar entrevistas-
con cientificos con el fin de encontrar las conductas criticas rela-
tivas a elementos de trabajo que caracterizaran una situacién de éxi
to o fracaso 6sto es, localizar conductas efectivas y no efectivas-
en la realizacion de una tarea. A través de 500 entrevistas con cien
tificos, localizé 3,300 modos de proceder, de los cuales 166 fueron-
considerados como relativos a la creatividad. Sobre esta base pudie-
ron ser identificados 21 elementos profesionales 1lamados tareas'o -
componentes de un trabajo, los cuales fueron reunidos en un "Ingenui
ty Test" (prueba de inventiva). Las tareas de los tests fueron selec
cionadas de acuerdo con las siguientes prescripciones: 1) Proponer -
con claridad problemas cuya solucién es desconocida; 2) La solucién-
no debe hallarse a través del pensamiento 16cico, el ensayo rutina -
rio o conocimientos especiales; 3) En la solucién, el sujeto ha de -
tener el sentimiento o sensacidn de "coherencia"; 4) La tarea debe -
requerir al sujeto que piense, mds que reconocer ia solucién en una-

opcion miltinle.

Los resultados de 1los tests de inventiva asi estructurados -
correlacionaron de un modo sianificativo con las valoraciones efec -
tuadas por sus colecas y se demostraron fiables. Estas pruebas fue -
ron aplicadas a estudiantes de educacién media. Mas tarde Jex (1959)
encuentra aque este test correlaciona necativamente con la conducta -

creativa de los maestros, con lo cual se deduce que no es adecuado -

1/ John C. Flanaaan. "The Definition and Measurement of Ingenuity".

En C.Y. Taylor. First ,and second . and third University of Utah -
Conferences of Creativity.
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para la investigacion de la conducta creativa en general. Snencer -
(1959) Y avanz6 por e} camino abierto por la técnica de Fl&nacan -
reuniendo, a partir de los resultados obtenidos por Flanagan siete-
escalas ; cada una de las cuales constaba de doce descripciones -
diferentes de procedimientos, ponderindolas euidadosamente. Estas ---
escalas fueron presentadas a ingenieros, los cuales describieron -
con su ayuda a varios de sus colaboradores, aparte de emitir sobre-
cada uno de ellos su valoracién por lo que se referia al grado de -

creatividad,encontrando una correlacidn positiva entre ambos.

Fué Stolz (1958) quien propuso una modificacién de la técni-
ca Flanagan, un método con el cual fuera posible describir el com--
portamiento productivo en general, dentro de cualquier profesidn. -
Confecciond su "Productive behaviors check-list" (PRC), que poste-

riormente fue utilizado por &1 mismo en 1959 para otra investigacidn,

al igual que por Buel (1960): v Buel y Rachmer (1961). Stolz utilizan
do la técnica de Flanagan. realizd entrevistas con 27 fisicos, que le
describieron conductas de sus coleaas, conocidos por ellos como mas -
productivos o menos productivos. De este material selecciond 500 afir
maciones que sometié al juicio de cinco psicélocos para ser clasifica
das en 15 catecorias. De estas categorias se tomaron 15 afirmaciones-
de cada una, las que eran mas facilmente observables, aplicables a -
muchas profesiones y habian sido nombradas por la mayoria de los en -
trevistados. Con ellas se confecciond el "productive Behaviors Check-
list" De todo esto se ha sacado una especie de perfil de la personali-

dad creatiya, contribuyendo a ésto los estudios de Holland (1961) --

1/ Gisela Ulmann. "Creatividad" pag. 92'95. 1972
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y los de Torrance (1962); este G1timo ha elaborado una gran
cantidad de "tests" para medir la creatividad; y los de --

Guilford (1964).

" G. Ulmann 1/ afirma que :
Esmuy importante hacer notar es que aidn no

existen investigaciones que afirmen la existencia de un s6-
lo test suficiente para medir la "creatividad", ya que aiin-
se ha prestado poca atencién al estudio de ta validacién de

los instrumentos de medida de la misma"

\"Se han elaborado numerosos y variados tests para -
medir la capacidad creativa.Guilford(1956),propuso una baterfa-
de tests que mide: Pensamiento divergente (flexibilidad, --
fluidez, originalidad, elaboracién) y Pensamiento convergen
te; los cuales han resultado confiables para seleccionar un
grupo de artistas dentro de un grupo aleatorio pero no nos-
dan una medida confiable de la capacidad creativa de los su
Jeto;.' Los tests de Guilford fueron utilizados por muchos-
investigadores, sin que ellos - obtuvieran mayores resultados
de los que éste lograra . “Entre los estudiosos que uti-
lizaron la bateria de tests propuesta por Guilford, estd To
rrancesen 1964, quien hizo variaciones a la baterfa ya ela-
borada, intentando desarrollar una bateria que detectara --
adecuadamente las capacidades de creaci6n que &l marcd como

importantes: fluidez, flexibilidad, originalidad y habili--

1/ G. Ulmann. "Creatividad". Pag. 111" . 1972.
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1/
dad de elaboraci6n. De este intento surgieron los "Minne--

sota Test",(1964)1/, que no solo miden los factores por separado,como los

de Guilford, sino varios factores al mismo tiempo .
Todos estos tests consisten en pedir al sujeto que

desarrolle determinadas tareas como: completar figuras, re-
solver problemas, encontrar semejanzas, utilizar elementos-
dados para construir algo, mejorar un juguete, buscar conse
cuencias de una situaci6n, etc... En resumen, se trata de-
enfrentar y resolver problemas de diferente indole, evaluan
do principalmente la conducta que manifiesta el sujeto al -

realizarlos y los resultados que obtiene.

Gisela Ulmann, en su libro "Creatividad", editado-
en 1972, afirma que: "Todo proceso de pensamiento, inclufdo
el creador, se inicia a causa de la entrada en escena de un
prob]ema"}/ Aqui mismo habla de cémo podria definirse la no
ci6n de problema segin algunos autores: Dewey 1951, habla -
del choque con una dificultad, cuya presencia viene a signi
ficar la coexistencia de tendencias antagdnicas de conoci--
mientos que difieren en un mismo individuo, siendo posible-

que tenga lugar entre diversas circunstancias del entrono o

entre el individuo y su medio".

"Hilgard 1959,1/ subraya que el descubrimiento de-

los problemas es tan importante como el hallazgo de las so-

1/ Gisela Ulmann. "Creatividad". pPaq. 132. 1972.

2/ Gisela Ulmana. ' Creatividad ' pag. 32 ..
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luciones. Este descubrimiento original del problema consti
tuye un aspecto que distingue al pensamiento creador del me

ro resolver problemas.’

No obstante, este hecho ha sido descuidado en los

t . .
experimentos norteamericanos. O bien se propone al sujeto-
experimental la realizacidn de una tarea determinada, o --

bien la solucién de un problema perfectamente formulado".

'

Este hecho de la forma de deteccidn de los proble-
mas constituye un aspecto importante, que aunado a la difi-
cultad que ha representado la validacién de los tests de --
creatividad, puede estar determinando la poca confiabilidad
que se tiene en estas baterias como indicadores de sujetos-
creativos y su medida. Ademds estdn otros cuestionamientos
como el que hacen Wallen y Stevenson, 1960, sobre la "esta-
bilidad o no de las cualidades creativas"; y sobre el inte-
rrogante de si un proceso creativo puede desencadenarse en-
cualesquiera circunstancias como podrifa ser una situacidon -
de "test", o s6lo ante determinados estimulos motivaciona--
les, aspecto este Gltimo que se considera importante en el

proceso creativo.

2.2.b. Caracteristicas de personalidad del sujeto creati-

vo.

En este enfoque del estudio de la creatividad se -
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encuentran las siguientes consideraciones: 1/

- Donald W. MacKinon: "La gente creativa es: curio-+

sa, receptiva, reflexiva, discerniente, y deseosa de expe--
riencias. Hacen distinciones finas y buscan significado en

las cosas"'.

-Abraham H. Maslow: "Los nifios seguros estdn aptos

para ser espontdneos, naturales y deshinibidos. Los desco-
nocido, lo misterioso y 1o problemdtico no asusta a estos -
nifios, al contrario, les atraen esas caracteristicas. No -

son dependientes de la familia".

-Calvin W. Taylor: "Las personas creativasnobuscan-

soluciones faciles y rdpidas. Tienen posibilidad de resis-
tir frustraciones, pero tienen la necesidad intensa de lle-

gar finalmente a la meta".

-Torrance (1962): "E1 nifio creativo tiene una pos-

tura de apertura frente al medio, es vivaz, formula mds pre
guntas que los demds, es juguetén, hace experimentos con el
material diddctico, tiene intereses extraescolares. Traba-

ja duro y constante cuando la actividad le interesa

Carece de rigidez y tiene 16gica. Dado que el ob

jeto de la ensefianza se propone que los nifios aprendan 1o -

1/ Charles D. Gaitskell' Children and their art." pag.hL-48 . 1958 ,
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mds posible y al mismo tiempo todos los alumnos curiosos -
sistemdticamente suelen obstaculizar al profesor haciéndole
preguntas que a veces no puede contestar. No temen al pro-

fesor y son seguros de si mismos". 1/

Holland, (1961);!"Los padres de los alumnos creati =

vos, suelen no ser autoritarios, sino que dejan amplio mar-
gen de libertad a sus hijos, es de suponer que tales nifios-
se comportan en la escuela sin excesivo respeto a las nor--
mas, se comportan de manera "insocial", prefieren hacer al-

go por su cuenta".,

E1 uso de estas caracteristicas como medio de diag
néstico de la "creatividad", al igual que el de los tests,-
en la actualidad no se encuentran suficientemente validados
sin embargo constituyen una buena base para estudios poste-

riores.

2.2.c. Juicio de la Creatividad a través del producto:

"E1 Utilizar el producto como criterio para discer
nir la creatividad de un sujeto, es frecuente, quizd por el

hecho de que una vez producido goza de una existencia inde-

1/ Charles D. Gaistskell. "Children and their Art. 1958.

2/ Gisela Ulmann. "Creatividad". j972.
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pendiente respecto a su productor".

E1 andlisis de producto, se ha enfocado desde 2 --
puntos de vista: el cuantitativo y el cualitative; y se han
dividido en productos de nivel inferior —el producto que -
no ofrece mids que una solucién muy simple a un problema in-
mediato—, y el producto de nivel superior —el que mani- -
fiesta soluciones de complejos problemas y de alto grado de
generalidad, habiendo abierto nuevos e importantes campos -

de investigacidn.

El enjuiciamiento'desde el punto de vista cuantita
tivo, atiende a 1la cantidad de produccidn del sujeto, ya --
sea nimero de patentes o de articulos editades, a 1o que Mc
Person (1956)1/, dice que no es confiable porque "no todos-
los creadores patentan o publican, y no todas Tas patentes-

o publicaciones provienen de sujetos creadores".

Mc Person(56)se inclina m&s por la evaluacibn a tra
vés de la cualidad del producto, diciendo que "hay que to--
mar en cuenta si los productos proceden de una actitud cri-

tica que haya requerido de la experimentacién, en el senti-

1/ Mc. Person. "A Proposal for Establishing_ Ultimate Cri
teria for Measuring Creative Output. En Taylor W.C. --
Utah Conferences or Creativity. Paa. 24-29. 1956.
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do amplio del término, y el esfuerzo de la creacidn. E1 producto ha
de ser nuevo y superar dificultades, satisfacer necesidades y siani

ficar un proagreso en el camro de la técnica o de 1a ciencia".

McPerson se basa para sus estudios sobre producto creativo -
en la definicién de Gamble v (1959) que dice: "un verdadero produc
to creativo tiene la caracteristica de ser &1 mismo creativo, de -
tal manera que genera actividad adicional", esto es, que el producto
creativo provoca otros nuevos intentos de creacidn.Seaiin 1o dicﬁo -
por Sprecher (1961) , se entiends por producto: "un objeto fisico- -
un articulo o patente- o puede ser un sistema térico del disefio de -
una maguinaria. Puede ser una ecuacidn, o una técnica, etc. Lo impor
tante es que una vez que se produce adquiere una existencia separada
de su productor y posee un valor absoluto y uno relativo. . . el -

producto puede ser evaluado por su novedad, su cantidad o tamafio, -

por su alcance de aplicacién, etc.

Con referencia a la definicién de producto creativo expresada
por Gamble (1959), se intenta aclarar, que aunque a simple vista -
aparece altamente redundante y poco explicativa, se refiere a que -
el producto creativo no es un producto terminado y estdtico, sino-

que marca el inicio de nuevas investicaciones y nuevo trabajo ---

creativo. Se le 1lama producto, porque procede de una secuencia de-

1/ T.B. Sprecher. "Criteria of Creativity". En Taylor W.C. Creati-

vity Progress and Potential, pag. 165.
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trabajo, pero en realidad ya que plantea nuevos problemas a resol-

ver, podria 1lamarse hipotesis de trabajo.

Gamble elaboré una serie de sugestiones para establecer -
criterios en la evaluaci6n de los productos. De estas sugestiones
unas se refieren a la seleccion de los productos segin 1ns suje -
tos de que se trate; otras a la selecci6n de los jueces que eva-
luardn los productos; y otras concretamente a los criterios de --

evaluacidn.

E1 primer punto se refiere a la importancia que tiene el -
ubicar el producto como parte del contexto general de la produc -

cion de un sujeto.

Aunque el producto tenga una existencia propia, tiene una-
interdependencia entre sus antecedentes y consecuentes, nunca es-

aislado.

Para aclarar el ounto uno y dos, se dird que es importante-
establecer la aceptabilidad de cualquier medida del valor del pro-
ducto, para ratificar que los individuos que las utilicen estdn -
realmente buscando 1o aque se espera. Esto es, hay que elaborar un-
c6digo de los aspectos del producto que se va a evaluar, definién-

do éstos en una forma, preferentemente operacionas, clara nara --
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que cualquier persona que funja como juez evalué realmente-
1o que se pretende que haga, sin influir su juicio personal
en este caso. Sin embargo, propone Gamble, es recomendable
que las personas que evaliien tengan relaciones con el campo
al que pertenece el producto para facilitar la evaluacidn.

Este criterio se utiliza en el estudio piloto .

2.3. QUE ES LA CREATIVIDAD

Se ha hablado de antecedentes y de desarrollo del-
estudio de la "creatividad", ahora se abordara a la pre-
gunta ¢Qué es?; y aunque la respuesta a esta pregunta ya se
ha esbozado a grandes razgos, se tratard de darle mayor con

sistencia a la misma:

| y N
! e A
Fué Guilford 1950, quien redescubrid el término crea

tividad “"creativity" en una conferencia pronunciada en esa-
fecha. Se dice que redescubrid porque ya antes Wertheimer-
(1945) en su obra "Productive Thinking:,_uti]iza el término
"creative" como sindénimo de "productive“é’ Se pretendid ha-
cer una diferencia entre la creatividad de tipo cientifico-
y la de tipo artfstico, y es en la obra detbsborn "Applied-
Imagination"” (1953)i;n la que se élarifica que la "imagina-
cién" no es en modo alguno propiedad exclusiva de la crea--
cién artistica, sino que puede igua]mente aplicarse a la --
productividad de tipo cientificof Se han utilizado diferen

tes términos para referirse a la creatividad: "genialidad"-
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se usd para identificar a personas superdotadas, pero no --
s6lo en el aspecto creativo, sino principalmente se referfia

a capacidad intelectual excepcional.

‘qFlanagan (1958) empleé el término “ingenuity" (in-
ventiva) que como el de "genialidad" caracteriza la forma -
superior del comportamiento creativoff Los estudios sobre -
la "originalidad" pueden considerarse como pioneros en el -

campo de las investigaciones sobre la creatividad.

Y I
Cleeton (1926) ha llevado a cabo un resumen histé-

rico de las experiencias realizadas al respecto. Todavfa -
Mhoy suele usarse el fermino "originalidad" como sinénimo de
"creatividad". Ser original significa ser capaz de produ--
cir algo nuevo y la "novedad" se ha tomado como un criterio

para identificar la creatividad.

" También se ha utilizado "inventiveness" ( origi--
nal) y "discovery" (descubrimiento o hallazgo), ambos voca--
blos significan tipos de actividad que constituyen aspectos

. p
del comportamiento creador.’

Como se ve hay una enorme cantidad de términos que
se han utilizado, pero\fodos ellos se refieren a algin as--
pecto de la creatividad, yA%ué con Guilford que se le did -
al término una acepcidén mds amplia y que engloba todos los-
aspectos importantes del pensamiento creador, como un proce

so de pensamiento, el cual se desencadena a causa de la en-
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trada en escena de un problema, ante cuya resolucién Guil-
ford marca la existencia de algunas habilidades inherentes

-
al proceso creativo: *

a).- La fluidez.- La facilidad con la que las ideas
son generadas«~ La fluidez de pensamiento es?demostrada por
el nimero de ideas que surgen en un periodo de tiemp6; G.-
Ulmannl/ la identifica como el';specto cuantitativo de la -

- s B .
"creatividad".:
\

N =
b). La flexibilidad.- Es la habilidad de adaptar, -

redefinir, reinterpretar, o tomar una nueva tdctica para --
1legar a 1la meta; La flexibilidad de pensamiento es demos-
trada cuando las respuestas a un problema sugieren un uso -
inusual de las mismas. G. Ulmann identifica la f]gxibi]i-—

dad con e1>dSpecto cualitativo de la "creatividadd.

A £ \
c). La elaboracién.- Es el grado de desarrollo de-

las ideas producidas. La elaboracién del pensamiento se de
muestra a través de la riqueza y la complejidad de los deta

1les mostrados en la ejecucién de determinadas tare(s.g/

Guilford (1956bB/presenta su modelo tridimensional
para los procesos de pensamiento. Dijo que todo comporta--

miento inteligente deberia caracterizarse por una operacidn,

1/ Gisela Ulmann. "Creatividad". pag. 71
2/ Charles D. Gaitskell. "Children and their Art". Pag. 44

3/ J.P. Guilford 1956 b. The Relation of intellectual fac-
tors to creative thinkingin science. Taylor W.C.
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un contenido y un producto. Dentro de las operaciones del-
pensamiento se identifican la produccifn convergente y la -
divergente. A través del primero se 1lega a soluciones dni
cas y faciles de deducirse en el camino. Este proceso es -
el que caracteriza a la aetividad deductiva, a la cual Guil
ford no le ha atribuido importancia alguna en relacién con-

el pensamiento creador.

En cambio considera imprescindibles para el compor
tamiento creador a la produccidn divergente, y hace espe- -
cial hincapié en dos grupos de factores: la capacidad de es
tablecer un orden entre datos del mds diverso orden (detec-
cién de un problema) y proceder a su transformacién (solu--

cién del problema).

Cabe aqui repetir lo dicho por ﬂi]gard (1959) que-
el descubrimiento de los problemas es tan importante como -
el hallazgo de las soluciones y el descubrimiento original-
del problema constituye un aspecto que distingue el bensa~-

: &
miento creador del mero resolver un problema.

Dentro de la produccién divergente se marcan las -
aptitudes "Producci6n Divergente" (PD)l/ que tienen relacién
con la generacién de las ideas y donde la variedad es impor

tante. Las PD se caracterizan como tipos de fluidez, algu-

1/ J.P. Guilford y otros. "Creatividad y Educacién". pag. 15
Comp. R.D. Strom.
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nas como tipos de flexibilidad, y otras como aptitudes para
la elaboracidn.i La variedad de aptitudes enmarcadas dentro
de la categoria PD depende del tipo de informacidn que mane
ja la persona.: Dicha circunstancia sugiere positivamente -
que el talento creador depende del medio en que esté traba-

jando 1la persona.‘

Una ventaja importante que surge al analizar la --
disposicion creadora en funcidn de las aptitudes, reside en
que }Bs tipos de aptitudes también implican tipos de funcio
nes mentalesf‘ Al haber explicitado lo anterior se puede pa-
sar a hablar sobre los procesos del pensamiento y por tanto

los del pensamiento creador como tal:

Wallas (1926)1/hace suya la tesis de Poincaré (1913)
—apoyada en la propia experiencia del matemdtico—, refe--
rente a los cuatro momentos del proceso de la creacién: --
1.- la preparacidn; 2.- incubacibén; 3.- iluminacién; 4.- ve

rificacion.

Durante la preparacion: se recopila la informacién
que ha de ser la materia prima con la cual se establecerdn-
las relaciones entre los elementos para realizar la obra --

nueva. Aqui intervienen nrocesos nercentuales v mnendnicos, v de se-

leccion. o
Durante la incubacidon: se indaga, se explora, se -

descubre; se perfeccionan las habilidades bdsicas; se elimi

na lo trillado; es un tipo de trabajo personal mental que -

1/ Gisela Ulmann. " Creatividad". 1972. pars 28-33.
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no debe ser forzado ni obstaculizado por un pensamiento deliberado;
es un tiempo de andlisis de 1o indagadn, explorado y decubierto. En
este periodo se realiza un orocesamiento de la informacién. En es-
te interviene mds decididamente la memoria, a través de procesos-

de biisqueda y correccion de informacidn.

Iluminacidn: después de un periodo 1leno de confusidn, las-
ideas se presentan repentinamente; una solucidn o una idea nueva -
parecen surgir en medio de cualquier actividad. Alqunos autores -
1laman a esto "insicht". Se le identifica como un fendmeno de sa-

1lida de la informacidon orocesada. Es una solucidn a un problema.

Verificacion: se trata de constatar si las ideas suraidas -
cumplen los criterios de: novedad, verdad, utilidad. A través de-
medios de comprobacidn y sobre la base de éstos, podrd después pro
cederse a decidir, no ya de la utilidad definitiva de una idea, --
sino tan s6lo de su utilidad transitoria. Es un proceso de refle-

xion y constatacion.

Concluyendo, se puede decir, que paraﬁGui1f0rd, la "Crea -
tividad" es: Un progeso del pensamiento que se pone de manifiesto-
con la entrada en escena de un sujeto a un problema o situacién -
problemdtica; y cuya caracteristica principal es la utilizacién -
del pensamiento divercente: fluidez, flexibilidad y elaboracidn;-
y que como todo proceso del pensameinto pasa por ciertas fases en
su manifestacién: preparacion, incubacidn, iluminacidn y verifica
cion. |

Volviendo al modelo tridimensional de Guilford (1956)
para la estructura del entendimiento, ya mencionado antes. La estruc

l/a_

1/ J.P. Guilford. "La Naturaleza de la Inteligencia Humana".
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_turacién del modelo en tres dimensiones se explica por la -
J
hipétesis de Guilford de que todo comportamiento inteligen-

te deberia caracterizarse por una operacién, un contenido y

un Eroducto.ﬁfTanto consideraciones de tipo tedrico, como -
resultados condicionados por su propio método, l1levaron a -
Guilford a introducir contfnuas modificaciones en su propio
modelo. Presentd formas revisadas de su modelo en 1957, -
1959 y 1966. Este modelo se considera importante y se men-
ciona aquf con algln detalle, ya que a partir de &1, se ela
boraron listas de factores de inteligencia, en cuya interre
lacién se encuentran los factores de la creatividad; y a --
partir de los cuales diferentes autores hicieron posterio--
res investigaciones, como Torrance (1963), Mednick y Med- -
nick (1964), Berger, Chirstensen (1957); Getzels y Jackson-
(1959), etc.; y de los cuales parte todas las proposiciones
psicométricas para la medicién de la creatividad y aiin las -
investigaciones de tipo experimental.

X
~Cada una de las tres dimensiones propuestas por -

J. P. Guilford se hallan divididas en sus propias clases, -
las operaciones que pueden distinguirse son cincol/gyalua--

cidén, produccién convergente, produccién divergente, memo--

ria, conocimiento (cognicién); el conocer actualiza el sa--

ber de que se dispone en la memoria; por medio del pensa- -

miento divergente se posibilitan muchas nuevas ideas y, a -

través del pensamiento convergente, los raciocinios focali-

G. Ulmann. Creatividad . p. 66-80
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zan hacia una idea. La evaluacién nos informa acerca de la
idea mejor o mds verdadera. Todas estas operaciones dan Tu
gar a productos: pueden aislarse unidades, formarse clases,
establecerse relaciones, construirse sistemas, producirse -

transformaciones y deducirse implicaciones. Los contenidos

de estos productos nos presentan los posibles contenidos --
cognitivos. Asi los contenidos plasticos son importantes -
en las artes del mismo nombre; los semdnticos, en la litera
tura; los simbélicos, por ejemplo, en la matemdtica. Los -
contenidos "de conducta" revisten importancia para el esta-
blecimiento de las relaciones socialesi(”inteligencia S0- -

cial") y presumiblemente se requieran para la comunicacidn-

de los pensamientos. //

Los puntos de interseccién de cada una de las cla-
ses de estas dimensiones, representados en el modelo como -
“casillas" cidbicas significan los factores especificos de -
la inteligencia". Guilford, en IQSgi'habfa llegado a ex- -
traer s6lo 37 de los factores postulados por su modelo, en
1966 eran ya 80 los factores que se distribufan en 75 "casi
1las". En su mds reciente modelo se cuentan 120 "casillas"
con 1o que Guilford da cuenta de que varias casillas se ha-
11an "ocupadas" por mds de un factor, viene a postular mis-
de 120 factores de inteligencia® De éstos hay ciertos-

factores a los que Guilford ha reconocido una peculiar im--

1/ J.P. Guilford. 'La Naturaleza de la Inteligencia Humana '.

1/ G. Ulmann. Creatividad . p. 67.
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1/

portancia para el comportamiento creativo.= La enumera- -
cién de dichos factores por ser muy amplia y no considerar-
se pertinente para los motivos de esta tesis no se incluird,
excepcién hecha de los ya mencionados con anterioridad (pro

duccién divergente) que son fundamentales para los fines que -

se persiguen .

Otras definiciones de creatividad, ademas de la -

ya expuesta de J. P. Guilford, son las de:

‘%unther wollsch1agerg/.- Creatividad es: "la capa-

cidad de alumbrar nuevas relaciones, de transformar las nor
mas dadas de tal manera que sirvan para la solucidn general
de los problemas dados en una realidad social". Pbdemos ha-
blar de creatividad siempre que los individuos o los grupos
logren dar salida espontdnea al potencial propio, reflexio-
nar sobre el mismo y medirlo y modificarlo en cotejo con la

realidad, con el orden dadof:,

Drevdahl, John E. Creatividad es la capacidad hu-

mana de producir contenidos mentales de cualquier tipo que,

esencialmente puedan considerarse como nuevos y desconoci--

1/ Una enumeraci6n completa de todos los factores, con in-
dicacién de los tests correspondientes, puede verse en
Guilford, 1964c. segin referencia de Gisela Ulmann en -
su libro "Creatividad". pag. 67.

2/ Gunther Wollschlager. "Creatividad, Sociedad y Educa--
cién. Escuela Wuppertal. 1971
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; 1/ =4
dos para quienes los producen".=

;qunagan, John C. Definicién de "Ingenuity" y --

"creativity"{i"La creatividad es mostrada dando existencia a
algo nuevo. Lo esencial aqui estd en la novedad y la no --
existencia previa de la idea o productof’ Ingenuity, es de--
mostrada, inventando o descubriendo una solucién a un proble
ma. Lo esencial aqui estd en la existencia del problema y -
la demostracion de cualidades excepcionales en la solucién -

del mismo, en un nitido, recto y sorpresivo modo".g/

-Kubie, Lawrence S. Define creatividad como: "la-

relacién original entre los fen6menos y sus representaciones
simbdlicas". Dice que "ésta es entorpecida y se hunde en -

el subconsciente y deja de estar a disposicidén del individuo".

~“David P. Ausbe]g/. Considera como personalidad -

creadora tan solo aquel individuo que se distingue por la ca
lidad y originalidad fuera de 1o comidn de sus aportaciones a

la ciencia, al arte, a la politica, etc. ©

Las capacidades de creacidn constituyen una cons-

1/ Journal of Clinical Psychology 12, 1966, 21-26 R. pdag. -
101.

2/ Calvin W. Taylor. Utah Conferences of Creativity. "The -
Definition and Measurement of Ingenuity. Pag. 89-98.

3/ G. Ulmann. "Creatividad.p. 154
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telaci6n de capacidades intelectuales y rasgos de personali-
dad, asi como aptitudes para la solucidn de problemas. EI1 -
individuo creativo ha de ser capaz de percibir evaluativamen
te, en una situacién dada, si hay en ella "equilibrio", es -
decir, si encierra o no contradiccidn dentro de si misma o -
en relacién con otras. En caso de que se den contradiccio--
nes, ha de ser capaz de determinar si existen lagunas o he--
chos contrapuestos o sin explicacién. Para ello ha de cono-
cer con precisién la situacién féctica, a fin de hallarse en
condiciones de constatar si se trata de problemas sin resol-
ver hasta la fecha o por el contrario de problemas surgidos -
de su falta de conocimiento. Una vez especificado el proble
ma con precisidn,el creativo ha de encontrar posibilidades -
de solucién, a 1o cual 1o mds importante es imaginar muchas
posibilidades de diversa indole , apartdndose con ello del -
camino trillado y convencional. E1 individuo crador ha de -
ser capaz de comunicar su solucién de forma adecuada,la cual
puede tener lugar a través de signos y simbolos, palabras, -
colores, sonidos, etc. La forma de comunicacidn que se em--
plea es posiblemente significativa para la caracterizacién -
de 10 que suele entenderse por "aptitudes especiales" o "es-

pecialmente dotada para’

La importancia que para este trabajo tiene el anotar es
tas definiciones es poner de manifiesto que todos los auto--
res que se han abocado a dar una definici6n de creatividad -

coinciden en ciertos factores como:
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a). Conducta ante solucidn de problemas.
b). Originalidad.

c). Novedad para el sujeto que la produce.

2.4. INTELIGENCIA Y CREATIVIDAD *

Durante algdn tiempo se utilizé el término de "ge-
nialidad" o "superdotado" para aquellos sujetos que posefan
un C.1. alto; y al mismo tiempo se consideraba que estos in
dividuos por el solo hecho de poseer ese coeficiente en al-
to grado, debian tener éxito escolar, laboral y personal. -
Fué con los estudios de Thurstone (1947-48)1/, que se hizo-
manifiesto que hay otros factores que influyen en el logro-
de metas y solucidén de problemas ademds de ese "coeficiente
intelectual" para lograr 1o que dieron en ilamar alumnos o-
sujetos "overchivers" (de alto rendimiento escolar por enci
ma del nivel potencial del alumno) en oposicién a los "un--
derchivers" (rendimiento escolar por debajo del nivel poten
cial del alumno). Guilford 1950 manifiesta que el fenémeno
del "overachiever" no viene condicionado solo por factores-
de personalidad, sino por factores variantes de la inteli--
gencia, a 1o que propuso su "Structure of Intellect" con --
sus 120 factores, dentro de los cuales como ya se vié ante--

riormente se incluyen los factores que corresponden a la --

1/ The Highly Intelligent and The Highly Creative Adole- -
cent. J.W. Getzels and P.W. Jackson, University of Chi
cago. En C.W. Taylor.
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creatividad.

Con esta proposicidn Gui]fordl/

contradice a otros
investigadores de la inteligencia como Binet, que entendia-
la inteligencia como una capacidad unitaria, presente de --
forma variable en todos los individuos; y con Spearman que
postuld un factor general de inteligencia ("g") y junto con
61 factores especificos, a los que se deberia el rendimien-

to obtenido por los individuos en determinados ambitos del-

comportamiento.

Thurstone propone una serie de factores primarios-
para medir la inteligencia y Guilford da un paso mds: no va
a la busca de un factor general, ni de factores de grupo, -
sino que postula, a través de un modelo tedrico de aquello-

que &1 entiende por entendimiento, 120 factores especificos.

Este modelo no disemina los factores de Thurstone,
sino que afiade a ellos otros nuevos. Con lo que se cuen-
ta con unos "factores viejos" y otros "nuevos" de los -
cuales la Creatividad se identificé principalmente con los-

il1timos .

Getzels y Jackson, (1962)g/ en un estudio compara-

1/ Creatividad. Gisela Ulmann. p. 149-168

2/ The Highly Intelligent and the Highlty Creative Adoles--
cent. Getzels and P.W. Jackson.(1962). University of-
Chicago, en C.W. Taylor, Utah Conferences of Creativity.



39

tivo que hicieron entre sujetos con altas medidas de inteli

gencia y bajas en creatividad, y otro grupo de bajas medi--

das en inteligencia y altas en creatividad, demostraron que

es un error basarse en el criterio "giftedness" (geniali--

7 . ;
dad); pues ademds de que es un criterio suigeneris:

a).

b).

Es una limitaci6én para una completa evaluacidn
de un sujeto el medir solamente su coeficiente
intelectual.

Se tiene la idea equivocada de que el examen -
de inteligencia representa una adecuada ejem--
plificacion de todas las funciones intelectua-
les.

Se le da demasiada importancia al diagndstico-
que emerge de las pruebas de inteligencia. Se
tiene la idea equivocada de que con esta eva--
luacidn, tanto los padres en casa como los --
maestros en la escuela deben considerar al ni-
fio de la misma manera, y considerarlo buen - -
prospecto para ser una persona exitosa; y que-

ademds el nifo también desea ser genial.

Getzels y Jackson demostraron que los datos empiri

cos indican que los nifics geniales no son evaluados en for-

ma igual por sus maestros que por sus padres, en la escuela

y en su casa; que no es sostenible tampoco el que ese nifio-

sea un buen prospecto cuando sea adulto; y que los mismos -
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nifios no necesariamente desean ser geniales, por 1o menos no en la
acepcidn tradicional del término. Si nosotros reconocemos que el -
aprendizaje incluye tanto la produccién novedosa como la memoriza-
cidn, entonces las medidas de creatividad al igual que las de C.I.
podrdn ser apropiadas para definir las caracteristicas de "gif -
tedness". Getzels y Jackson, incluyen en su discusidn del experi -
mento efectuado, varios puntos importantes. Estos se utilizaron pa
ra descartar la idea de una correlacidn entre niveles de inteli -

gencia y creatividad:

1) Estos autores marcan diferencias entre ambas clases de sujetos,

con respecto a

a) Motivacidn

b) Aceptacidon por parte de la sociedad.

c) Expresidon de la fantasia

d) Tipo de pensamiento predominante, en uno el convergente y
en el otro el diveraente.

e) Produccidén. Conclusiones dnicas vs. conclusiones variadas.

?) Aparentemente no hay diferencias en rendimiento escolar.

a) "Los nifios con alto nivel de creatividad tienen rendimien
tos similares que los de alto C.I.". Esto es, las experien
cias de aprendizaje son similares y ain pueden resultar me
jores en un nifio creativo que en uno no creativo, aunque -

"inteligente".

Gisela Ulmann hace comparaciones entre las definiciones de --



41

Stern (1912), Wechler (1965), Freeman (1963), Stodeard (1943) y -

encuentra interesantes aspectos:

a) Por una parte las definiciones de creatividad, ain no
estin tan trabajadas como para dar por aceptada alguna de ellas, -
por lo que una confrontacién con las definiciones de inteligen --
cia, 0 una comparacién entre ellas aln no seria posible hacerla. -
Gisela Ulmann habla de que seria dificil hablar de un coeficiente-

de creatividad, tal como se hace con la inteligencia.

Aunque se han dado numerosas definiciones de creatividad,--

estas no han sido validadas como las de intelicencia.

b) Dentro de las definiciones de inteligencia se encuentran
aspectos sobre solucién de problemas, respecto a la forma de hacer
lo, ademds de otros aspectos como memoria, adaptacién, etc.: pero
1o que aqui se encuentra como importante es que al hablar de inte-
ligencia no se habla de la capacidad para descubrir problemas, ca-
racteristica que como ya se marcd anteriormente es la aue diferen-

cia al proceso creativo de los demds procesos de pensamiento. -

E1 sujeto creativo estd siempre en bisqueda de cuestiona -

mientos dentro de su medio. Ademds, al hablar de la inteligencia en
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soluci6n de problemas se alude a que los problemas deben --
presentar algin tipo de dificultad, caracteristica que no -

es necesaria en el proceso creativo.

Los mismos aspectos marcados para la comparacidn -
de las definiciones de inteligencia y creatividad se iden-
fican en la comparacion de los tests que miden una y otra.-
G. Ulmann compara los tests Guilford 1964c, con los de Wes-
chler y encuentra que a pesar de proponer ambas tareas seme
jantes en 1a ejecucidn de los subtests, varian totalmente -
en cuanto a los factores que estdn midiendo. Ulmann con--
cluye diciendo que el modelo de la "Structure of Intellect
de Guilford representa una ampliacién del concepto de inte-
ligencia con el que opera Weschler" porque Guilford alude a
la blisqueda de problemas y en esto a la utilizacidn del pen

. . L}
samiento divergente.

2.5. EL FUTURO DE LA INVESTIGACION SOBRE CREATIVIDAD Y SUS
CONSECUENCIAS SOCIALES.

R. D. Strom (1971)1/, marca la necesidad de conti-
nuar las investigaciones sobre creatividad dentro del con--
texto de la investigacién b&dsica, especialmente las que su-

pone que adoptardn "una de dos direcciones principales:

I J. PL Gui]ford'y otros. "Creatividad y Educacién". Com
pilacion R.D. Strom 1971. pag.19-22.
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a). Hacia una comprensién mis detallada y completa
de los procesos del pensamiento creativo, y

b). Hacia un estudio de las condiciones que influ-
yen sobre el pensamiento creativo, sea positi-

va o negativamente".

2.5.a Naturaleza del Pensamiento Creativo

"Resulta deseable conceptualizar las funciones de -
la fluidez, flexibilidad y elaboracidon en las operaciones -
de produccidon creativa y resolucién de problemas en general,
de manera que den lugar a operaciones de investigacidn. La
fluidez, por ejemplo, consiste en gran medida en la capaci-
dad de recuperar la informacidén del caudal de la propia me-
moria, y se encuadra dentro del concepto histdérico de recor
dacion de informacién aprendida. Se ha estudiado el proble
ma del almacenamiento de informaci6én de manera intensiva, y
se ha prestado escasa atencidn a los usos que se da a la in
formacién acumulada, exceptuando los esfuerzos de Guilfor -
1967, al hablar de "recordacién replicativa". Tampoco se -
ha hecho gran cosa en relacidon con la "recordaci6n de trans
ferencia" Qﬂe qué manera la persona accede a la informacién
acumulada y la utiliza en conexiones nuevas y modalidades -
noveles?)"

Strom* (1971) se plantea varias incognitas en su libro al -
decir: "Se habla de que la flexibilidad consiste en la po

sibilidad de transformar la informacion. éDe qué manera se-

*Idem. Guilford.
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producen las transformaciones? ¢COomo se reinterpreta o re-
define la informacién, de modo de adaptarla ingeniosamente-
a usos nuevos?"..i"Cuales son los procesos de elaboracidn y-
de qué manera pueden ser facilitados?... ¢Cuales son los -
distintos tipos de conexiones mediante las cuales un item -
de informacién 1lega a implicar otro y produce un pensamien
to concatenado, en el cual cada eslabdn facilita la visidn-

del siguiente?".

Al hablar de los "momentos de creacidn": é¢Por qué-
algunos individuos mantienen abierto un problema, y conti--
ntan volviendo a é1, en tanto que otros consideran los in--
tentos primitivos como hechos cerrados?... ¢&Qué tipos de -

procesos mentales tienen lugar durante estos momentos?, etc.

Todas estas consideraciones y otras mas que se --
podrian hacer, pueden llevar a encontrar relaciones impor--
tantes con otros aspectos que han sido motivo de investiga-
cidon, y a conciliar criterios ya estudiados con los crite--
rios que los estudios sobre creatividad han puesto de mani-

fiesto.

Al estar hablando de los aspectos del proceso de -
creacién y de sus momentos mismos, se vienen a la memoria-
otros aspectos que dentro del marco de la Psicologia se han
considerado importantes, como: "E1 asociacionismo"; "E1 ges

taltismo"; los estudios sobre memoria; los aspectos de pro-
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ductividad: los estudics sobre solucion de problemas: etc. Mo se -
ahonda mds en esto ya que no es la finalidad de esta tesis, nero -
sc considera que es importante dejar abierto a cuesti6n, y marcar-
Ja importancia que tiene el enfocar nuevos caminos a seauir para-

un conocimiento mayor de la creatividad.

2.5.b. Condiciones aue afectan el nensamiento creativo.

Entre las condiciones que afectan el pensamiento creativo, -
se marcaran principalmente los aspectos educativos y les motivacio-
nales como determinantes de la evolucién o blequee de esta capaci -

dad.

Seadn 1o exoresado por Strom (1971), respecto a estas con-
diciones. suraen varios interrogantes: ¢Qué motiva a los indivi-
duos para emnrender una produccién creadera?: ¢Qué necesidades,--
intereses y actitudes ayudan al individuo a nroducir creativamente
v qué obstdculos bloquean su camino?; éDe qué manera ciertas acti-
tudes y emociones afectan determinados pasos en el hecho creativo-
total?. ¢Cudl es su influencia sobre 1a recordacidn, el "insiaht"
y la elaboracidon?, cuyas respuestas nos oroporcionardn las bases
para un mayor control sobre el hecho de creacion". Esto es, &Nué
aspectos motivacionales influyen en la actividad creatova y que -
elermentos facilitadores o inhibidores 1a afectan? Asi comn tam--
bién ¢Coéme influyen estos elementos sobre el recuerdo (memaria),

biisqueda de informacién adquirida anteriormente, que dentro de -
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los pasos del proceso creativo se identifica como el momen-
to de "incubacidon"?; sobre el "insight" éQué se identifica-
con el momento de "iluminacidén", el cual surge después de -
un procesamiento de la informacidn adquirida en el primer -
momento de preparacidn?; y sobre la elaboracidn éiqué se pro

duce del momento de verificacidon?.

En cuanto a los aspectos educativos, en el experi

2/

mento realizado por Getzels y Jackson =, se ejemplifica es
tupendamente la diferencia entre una educacidn rigida & tra
dicional y una "creativa" 8 flexible. Estos autores a su -

vez retoman a Guilford (1957), al decir:

a). En la educacidn tradicional: se enfatiza la-
importancia de las habilidades en las -dreas-

.
del pensamiento convergente y de la evaluacion.

b). Se busca ensefiar a 1os nifios como llegar a -
la respuesta correcta, que la civilizacion ha formado

como tal.

c). Fuerade las artes se trata de desalentar el-
desarrollo de las habilidades del pensamiento diver—

gente, no intencionalmente pero si efectivamente.

d). Piensan que los educadores tradicionales fallan en la

2/ J. Getzels y P. Jackson (1962). The Highly Intelligent -
and the hoghly creative adolescent". En C.W. Taylor. --
Utha conferences of creativity" P. 172.
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distincidn entre el talento convergente y el diver--
gente, y lo que es peor, tratan de convertir a los -

estudiantes divergentes a convergentes.

e). La fantasia divergente a menudo se 1lama rebelde mis

que germinal.

Estos autores aseguran que: "En la ensefianza tradicional se le da ma-
yor importancia a los sujetos con C.I. altos, siendo que estos sujetos
tienden a converger en significados esteriotipados, a percibir los su-
cesos dentro de parametros convencionales; a moverse de acuerdo al mo-
delo del maestro, y a seleccionar las actividades que se esperan de --
ellos. Los sujetos de alto nivel de creatividad tienden a diverger de
los significados tradicionales a producir originales, a percibir los -
sucesos personales dentro de pardmetros no convencionales, y a selec--

cionar carreras que no se esperan para ellos".

Estas comparaciones, aunque bastante drdsticas y extremas,
sirven para hacer una distincidn exacta entre ambos tipos de ensefianza,

aunque se sabe que en la prdctica no se dan tan puras.

Estos resultados coinciden con lo expresado por Torrance -
(1963)1/ respecto a la inteligencia y creatividad y a 1a diferencia de
influencias medio ambientales. Este autor dice que "los procedimien--
tos de aprendizaje de nifios con gran capacidad creativa son totalmente
distintos de aquellos con un C.I. elevado pero sin gran habilidad crea
dora en su mente, y que las presiones sociales interfieren en el aumen

to y expresidn de estas habilidades".

1/ E.P. Torrance 1962. "Educacidn y Capacidad Creativa" pag. 19-21.
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Dice también que "los nifios con C.I. mds elevados
son mis aceptados por los maestros que los nifios con creati
vidad muy alta", y por Gltimo, Torroner dice: "los nihos -
de gran capacidad creativa aprenden tanto como el de C.I. -
alto, dando la impresidn de que no tiene que desarrollar --

tanto esfuerzo”

Este autor parte para sus afirmaciones de un expe
rimento que realiz6é en la University of Minnesota Elementa-
ry School"g/, en el que encontrd ademds, que el grupo de --
gran capacidad creativa se clasificé en el 20% superior en
sus clases de habilidad creativa, pero no en inteligencia;-
y el grupo sumamente inteligente se clasificd en el 20% su-
perior en sus clases de inteligencia, pero no en los que -
involucraban la habilidad creativa®. Sin embargo, no se --
puede hablar de que unos aprendan mds que otros. Lo que s
se sabe es que nifios con alto nivel de creatividad, aunque-
no tengan un C.I. tan elevado, tienen un buen rendimiento -

de aprendizaje, cosa que no sucede con los de bajo C.I. y -

baja creatividad.
2.6 Consecuencias Sociales.

Resulta de gran importancia reproducir aqui wun -

2/ RSP Torrance "Explorations in creative thinking in early school -
years". En C.W. Taylor, Utah conferences of creativity. (No apare-
ce fecha)
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parrafo enunciado por P. Torrance en 19631/; "La era espa-
cial nos esta llevando a lugares donde las ideas viejas y -
coémodas ya no tienen vigencia. Se exigird muchisimo de la-
capacidad creativa de los nifios de hoy. Las amenazas a la-
superviviencia del hombre nos desafian para que considere--
mos en qué puede convertirse, en el mejor de los casos, el-
hombre y para que busquemos nuevas férmulas para ayudar a -
que los nifios den verosimilitud a esta capacidad creativa

Decimos que no sabemos en qué se convertirda el hombre, y no
hay evidencia alguna que nos diga que la evolucidn humana -
esté llegando a su fin. Precisamente por el continuo desa-
rrollo de 1a mente del hombre, su mente creadora, sospecho-
que el hombre de los afios 60 aparecera tan ingenuo y tosco
a las generaciones futuras como nos lo parecen a nosotros -

los cavernicolas.

La evolucién de este hombre creativo exigira cam-
bios en la educacidn: cambios tan radicales como l¢s avan--
ces tecnoldgicos que los ocasiona; cambios que requieren au-

dacia, imaginacidén y mucho trabajo".

E1 compilador R.D. Strom, en 19712/ dijo: "Las con

secuencias que para el futuro de la humanidad revisten los-

1/ E. P. Torrence. "Educacidn y Capacidad Creativa"., j3-14.

2/ J. P. Guilford y Otros. "Creatividad y Educaci6n". Com
pi]ador R. D. Strom. p. 21 1971
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esfuerzos actuales y futuros destinados a obtener compren--
sién y control del rendimiento creativo son incalculables.-
"Es evidente que las soluciones de muchisimos problemas hu-
manos dependen de la educacidon de la poblacidn mundial, tan
to extensiva como intensivamente. "Un pueblo informado, do
tado de aptitudes que le permitan utilizar esa informacidn,

es un pueblo creativo y capaz de solucionar sus problemas.

Vivir significa afrontar problemas, y reso]vef --
los problemas significa crecer intelectualmente. Probable-
mente podamos afirmar sin temor a equivocarnos que en ningu
na otra época el planeta se ha visto habitado por un nimero
tan grande de personas informadas e intelectualmente capaci
tadas; pero los problemas por resolver resultan practicamen
te abrumadores. .. Pero como sefala Torrance 19621/: "La
ensefianza ha sido demasiado autoritaria. No ha proporciona
do a las jovenes generaciones conocimientos sobre la manera
de utilizar la informacib6n creativamente, ni siquiera, en -
muchos casos, la oportunidad de hacerlo". Este autor pone-
en la*educacidn creativa, la clave de la educacifn en su --

sentido mds amplio y la solucidén de los problemas mds gra--

ves de la humanidad".

1/ Torrance, E.P. Guiding Creative Talent, Ungleweed - --
Cliffs, N.J. Prentice Hall, 1962.
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Torrance utiliza el término educacidn creativa pa
ra un tipo de educacidn planificada "no solo para aprender-

1/

sino también para pensar" =’ una educacidén que elimine" los
perjuicios sexuales en cuanto a roles adecuados o inadecua-
dos; que esté encaminada a producir hombres y mujeres que -
sepan pensar, que puedan hacer nuevos descubrimientos cien-
tificos; que puedan hallar soluciones adecuadas a los pro--
blemas mundiales mds acuciantes, que no puedan ser someti--
dos a un lavado de cerebro; hombres y mujeres que sepan - =~

adaptarse al cambio y sepan mantener su cordura en esta épo

ca de movimiento constante".

Esta "educacidn creativa" propuesta por Torrance-
estd basada, ademds de una buena programacidn de los objeti
vos diddcticos, en la intervencidn "creativa" del maestro.-
En que el maestro tenga una actitud de apertura frente al -
nifio que pregunta, que experimenta, explora y prueba ideas.
Que el maestro esté conciente de la utilidad y aplicabili--
dad de la informacidn que estd adquiriendo el nifo, en rela
cién con su medio; que esté conciente de que no solo es ne-
cesario estimular el drea de la memoria sino que la informa
ci6én sufren en el nifio un procesamiento y que tiene una uti

lidad préctica.

E.P. Torrance es un Psic6logo que ha hecho innu

1/ E.P. Torrance "Educacidn y Capacidad Creativa"” p. 13-24"
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merables investigaciones en el campo de la educacidn, enfo-
cados a una mejor comprensidn de la capacidad creativa y --
sus implicaciones. En el apéndice bibliogrdafico del libro-
de Gisela Ulmann 1/ "Creatividad" se enumeran una gran can-

tidad de ellos.

En oposicidn a esta "educacidn creativa", Torran-
ce 1962 2/ ubica la educacidn "autoritaria o tradicional" -
que, segiin este autor "se basa en un aprendizaje memoristi-
co proporcionado en pequefias dosis que resultan en muchas -
ocasiones ajenas a la comprensidn del nifo. Es muy impor--
tante dentro de este tipo de educacidon la acumulacidn de in
formacidn, sin importar su aplicabilidad o utilidad". Tam-
bién se marca de interés especial el acoplamiento del nifio-
a las normas del adulto sin cuestionar ni discutirlas; el -

nifio debe aceptarlas casi dogmdticamente.

Torrance dice: "se estdn haciendo cada vez mds -
patentes algunos de los estorbos obvios en los procesos de-
la mente. Entre &stos se pueden incluir los intentos prema
turos para eliminar la fantasfa; las restricciones sobre 1la
curiosidad y la manipulacidn; la importancia exagerada o --

desplazada sobre el rol del sexo: el valor exagerado que -

1/ G. Ulmann. "Creatividad"
2/ E.P. Torrance "Educacidn y Capacidad Creativa" p. 21.
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se dd a la previsidn, al miedo y a la timidez; la importan-
cia mal enfocada sobre las habilidades verbales; la impor--
tancia sobre la critica destructiva, y las presiones coacti

vas de los semejantes".

E1 hacer esta enumeraci6n de las diferentes defi-
niciones que distintos autores han dado sobre la creativi--
dad, e identificar sus antecedentes, situacidn fdactica y su
proyeccidn hacia el futuro, nos dan una idea general, aun--
que somera de 1o que el enfocar el problema de la creativi-
dad se estd queriendo estudiar y sus implicaciones tedricas

en el campo de la Psicologia en general.

En el siguiente capitulo se abordard la creativi-
dad circunscrita al nifio, marcando a grandes rasgos sus orf
genes, desarrollo y limitacién, al igual que las diferencias

educativas dentro del marco de la creatividad.

Ambos capitulos, mds el IV referente al aspecto -
de la creatividad dentro del arte, sirven de fundamento ted

rico y justificacidn técnica del estudio que se realizé.

Se utiliza en el capftulo IV al arte para la iden
tificacién y desarrollo de la creatividad por ser un campo-
adecuado para dichos fines; pero de ninguna manera se cir--
cunscribe la creatividad al mismo. Esto se aclara dentro -

del mismo capitulo.
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IS, LA CREATIVIDAD EN EL NINO, SU ORIGEN,
DESARROLLO Y LIMITACION

3.1. ORIGEN DE LA CREATIVIDAD EN EL NIRNO

Martin Buber en 19251/, en una conferencia interna

cional realizada en Heidelberg, habld de "el desenvolvimien
to de los poderes creadores en el nifio" %omenzd examinan-
do el concepto de "facultad creadora" sobre el cual, segin-
€1, se apoyan tanto ios educadores modernos. Reconocid que
"~ “"esta tendencia a crear, que alcanza su manifestacidn mis -
elevada en los hombres de "genio", estaba presente, asi fue
se en minimo grado, en todos los seres humanos. "Existe en-
todos los hombres un claro impulso a hacer cosas, un instin
to que no puede explicarse mediante las teorias de la 1ibi-
do o de la voluntad de poder, sino que se trata de algo des

interesadamente experimental".

Buber coloca como ejemplo de la manifestacidn de -
este instinto la manera en que un infante trata de emitir -

palabras, "no como cosas dadas que debe imitar, sino como -

Citado por_:
1/ Herberd Read. “"Educacidn por el Arte". (1942.)
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cosas originales intentadas por primera vez".

Herberd Read, en su libro "Educacién por el Arte"-
(1942)%/a1 hablar de la expresién libre nos dice: "E1 nifio-
comienza a expresarse desde el nacimiento... Ya en las pri-
meras semanas de su vida podemos distinguir entre la expre-
sién dirigida hacia un fin especifico y la expresi6én no di-
rigida... Podemos decir, que el estado de sentimiento ex-
presado varia en cuanto a precisidén, incluso en un nifio de-
pecho. En el lenguaje popular ya establecemos la distin- -
cién entre la manifestacidén de un sentimiento y un estado -
de dnimo... y al mismo tiempo sabemos que la manifestacién-
de ambas obedece a un mismo grado de urgencia... mds por .-
ser relativamente indirecta y aparentemente no destinada a-
lograr la satisfaccidn de una necesidad dicha expresién de
un sentimiento lTa 1lamamos expreisdébn libre, la cual no sig-

nifica necesariamente expresidn artistica".
2/
’

Herberd Read (1942)5 coincide con la opinidn de Bu

ber, en cuanto a que el juego es la forma mds evidente de -

expresién libre en los nifios. "E1 juego es la expresi6n -

mds elevada del desarrollo humano en el nifio, pues s6lo el

juego constituye la expresién libre de 1o que contiene el

alma del nifio. Es el producto mds puro y mds espiritual -

del nifio, y al mismo tiempo es un tipo y copia de la vida

humana en todas las etapas y todas las relaciones”.

1/ H. Read . pan. 122
H. Read. pag. 123

i\l
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/

Piaget (1959) al hablar de las diversas formas-

del pensamiento representativo: imitacidn, juego simb61lico-
y la imagen mental, como solidarias unas de - -
otras, dice que: "las tres evolucionan en funcidén del equi-
librio progresivo de la asimilacidon y la acomodacidon, -—que
constituyen 1los dos polos de toda adaptacidon— determinan
do el desarrollo de la inteligencia sensorio-motora. Resul
tando que lo mas importante no es la asimilacion y la acomo
dacién actuales como tales, sino la representacidn,cuya --
principal caracteristica es rebasar lo inmediato aumentan-
do las dimensiones en el espacio y en el tiempo del campo -
de la adaptacidn, o sea, evocar lo que sobrepasa 2l terreno

v

perceptual y motor..."

Hans G. Furth en 19702/, en su libro "Las Ideas de

Piaget, su aplicacién en el aula", dice: "En el juego, el -~
nifio asimila un hecho externo al esquema de conocimiento --
que tiene interés momentdneo. Un interés particular puede-
ser suscitado fortuitamente por la presencia de una cosa eXx
terna... "Piaget sugiere que en el primitivo juego simb61i-
co la asimilacidon domina sobre la acomodacidén. O sea que -
durante el juego espontdneo el nifio no se acomoda a una ta-

rea dada sino que utiliza simbélicamente la situacidn al --

1/ J. Piaget (1959). "Formaci6én del Simbolo en el Nifio".

2/ H. G. Furth (1970). "Las Ideas de Piaget, su Aplica---
cion en el Aula'. ,5q. 147.
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servicio del conocimiento que tiene sobre el tema... Furth
establece una diferencia entre "juego espontdneo" y "jugar-
a Interpretar". "En el primer caso el nifio asimila una si-
tuacibn sin establecer la acomodacidn correspondiente; jue-
ga segiin su fantasfa se 1o dicta. En la representacidn hay
que resolver un problema. La actuacién o representacidn se
convierte en el medio por el cual el nifio se acomoda al pro
blema. Durante ésta los nifios estén aplicando su conoci- -
miento operativo a la actuacidén simb6lica. No se acepta un
estereotipo barato ni una solucién a medias, y una vez que
los nifics se acostumbran a esta tarea, les da la oportuni--

dad de un pensamiento creativo".

N

Furthl/, basdndose en las teorfas de Piaget, dice:
"E1 objetivo indirecto mds importante de la educaci6én de --
los nifios es el lograr una educaci6n para pensar, es ayudar
a que los individuos tomen parte activa e inteligente en la
formaci6n de la vida de la sociedad, desde las relaciones -
personales dentro de la familia hasta las actitudes hacia -
pueblos que viven en otros paises bajo sistemas sociales di

ferentes".

Bubber (192587 admite que "l1a liberacién de las po--

tencias creadoras del nifio es una condicidn previa de la --

1/ H.G. Furth. Las Ideas de Piaget, Aplicaci6én en el Au--

la. pag. 157.
2/ Herberd Read 1942. ' Educacién por el arte ' .
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educacidn, pero distingue entre un impulso especifico a --
crear y una espontaneidad mds general... Las teorias moder .
nas de la educacidon que subrayan la iibertad no aprecian la
importancia del papel del maestro, mientras que las que se-
basan en el principio de la autoridad descuidan la importan
cia de la otra mitad, la actividad experimental del nifio; -
se refiere a que no hay que reprimir la creatividad en el -
nifio, pero que no basta con dejarlo que bata sus alas en el
vacio. Marca la importancia de una gufa, de un,maestrc,”pg

ro de un maestro creativo a su vez.~Z

Utilizaremos como conclusién de estas consideracio
nes, 1o expresado por Mayesky, Neuman y Wlodkoski en 197524
"En la identificacidon de la creatividad en los nifios es im-
portante reconocer cuatro aspectos: a) Todos los pequefios -
son creativos en cierto grado; b) Algunos son mids creati--
vos que otros; c) Algunos son mds creativos en un drea que
en otra; d) Los maestros que no aprecian los actos creati-
vos de los nifios, pueden destruir la creatividad de los mis

mos" . !

R. D. Strom, (1971) dice: "La creatividad es un --
don de caracteristicas prdcticamente universales", parafra-

seando a Torrance. Afiade "todos nosotros compartimos, has-

1/ J. P. Guilford y Otros. "Creatividad y Educacién" Comp.

R.D. Strom . pag. 30 .
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ta cierto punto, la capacidad creadora que admiramos en Sha
kespeare, Da Vince o Einstein. La diferencia es que esos -
hombres la poseian en proporciones mucho mayores". "Las --
cualidades que determinan nuestra creatividad son las mis--
mas, no importa dénde se encuentren: en nifios o adultos; en
el campo de las artes, la ciencia, la politica o la indus--

tria.

‘”El hecho de que la creatividad infantil se ponga-
de manifiesto tan a menudo por medio de las artes no quiere
decir que al crecer esos nifics se convertirdn en artistas, -
ni incluso que han de poseer un talento artistico excepcio-
nal. Simplemente, ello significa que por medio del arte es
tan expresando las cualidades mentales que algdn dia pueden
convertirlos en seres creativos, como médicos, cientificos,

o

estadistas... y como esposos y esposas, padres y amigos".

1/

Torrance—~' sostiene que: "No se trata de que los -
padres y los educadores deliberadamente sofoquen la creati-
vidad, sino mds bien de que no logran reconocerla alli don-
de exjste. Con frecuencia la toman por desobediencia, ex--
centricidad e incluso estupidez. No cabe duda que la crea-
tividad implica huir de 1o obvio, 1o seguro y lo pervisible

para producir algo que, al menos para el nifio, resulta nove

doso"... Torrance habla de que "debe concedérseles a los -

1/ E. P. Torrance (1962). "Educacidn y Capacidad Creativa".

pag. 207 - 215 .
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nifios 1ibertad para experimentar y para pensar; deben evitarse los es-
tereotipos sexuales, hay que dejar de marcarles a los nihos lo que es-
cosa de hombres y 1o que es de mujeres, los estereotipos sexuales des-

truyen la creatividad".

Viktor Lowenfeld (1954)5/ dice: "He visto a nifios, rodea-
dos de abundantes juguetes, 1lorar desconsolados, tensos, sin saber -
que hacer con ellos, incapaces de usar sus mentes y su imaginacidn pa-
ra sentirse dichosos. También he observado a nifios que estaban absolu
tamente absortos y contentos con un simple trozo de madera, que a ve--
ces les servia de tren y otras zumbaba en el aire simulando un avidn.-
¢Que es 1o que hace que un nifo se sienta desdichado a pesar de todas-
las aparentes ventajas mientras otro se siente feliz aln careciendo de
ellas?."

O\
'\XTodas estas ideas tienen el objeto de sacar a la luz cier-
tos aspectos que son importantes dentro de los origenes de la creativi
dad en el nifio. Se hace un intento de sumario para concluir este inci

SO:

& - . .
a) Los factores genéticos parecen importantes pero no son
los mds decisivos seglin 1o que puede apreciarse pues,-
aunque en mayor o menor grado se supone a todos los ni

fios con posibilidades para la creacion.
b) La creatividad puede identificarse desde edad muy tem-

1/ Viktor Loewnfeld (1954). "E1 nifio y su Arte". Pag. 1.
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prana, en las conductas primarias del infante, al "in-

tentarlas por primera vez: (Buber 1925).

c) A través del juego, el nifio se expresa creativamente y
a su vez desarrolla esta capacidad. Lo mismo se puede

decir del arte.

d) Los factores medioambientales y educacionales influyen
directamente sobre esta capacidad, ya sea positiva o -

negativa.

e) E1 papel del educador es decisivo en el desarrollo de-

esta capacidad en el nifio.
3.2 DESARROLLO DE LA CREATIVIDAD

E1 desarrollo de la creatividad en el ser humano va inmer-
so en el desarrollo mismo del nifio, forma parte de los mismos estadios
por los que pasa todo hombre en su proceso de maduracifn y constituye-
un aspecto importante y determinante de la conducta del sujeto, de su-
produccién en general y en su forma de enfrentar los diversos proble--

mas vitales.

Ahora bien, el desarrollo o bloqueo de la creatividad en -
el ser humano, depende definitivamente del medio ambiente en que el su
jeto se desarrolle, de su educacidn, y en general del tratamiento que-
se le dé y de Tas posibilidades de experimentacidn personal que se le-

otorguen, aunadas al tipo de motivacién a que esté expuesto.
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La creatividad se va manifestando en las diferen-
tes etapas por las que pasa el nifio, de diferentes maneras,
y en diferentes dreas, siendo aparentemente la mds factible
el drea del arte, tanto para su manifestacidn como para su-
desarrollo. Un ejemplo de &sto se presenta en el Capitulo-
IV con Lowenfield y Briltain (1972).

Herberd Read (1942), critico de arte y sociflogo-
que ha dedicado varios libros a explicar su tesis reformada
de Platén, de que: "E1 arte el arte debe ser la base de 1la
Educacidén". En ella presenta la importancia de las éctivi
dades artisticas como medio para aprender y desarrollar los
impulsos necesarios para "crecer" conforme a una teoria "de

mocrdtica de la Educacidn".

Habla sobre los probiemas del curriculum, de los-
métodos de ensenanza y del medio escolar, y establece que -
la finalidad suprema de toda educacidn auténtica, es la in-
tegracién del individuo en una sociedad libre, a través del
desenvolvimiento de los impulsos creadores, no como finali-
dad deseab]e»en si misma, sino como necesidad vital de nues

tra cultura.

Afirma que el medio de educacidn idonea para lograr bien es
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to es el artistico, porque en el trabajo artistico el nifio-
tiene posibilidad de experimentar con diversos materiales y
de plantear y resolver problemas de diferente indole con 1i
bertad. Tiene oportunidad de ejercitar sus habilidades y -
aﬁn de perfeccionarlas. Read define arte como: "el esfuer-
zo de la hamanidad para lograr una integracidn con las for-
mas bdsicas del universo fisico y con los ritmos orgdnicos-
de la vida". Identifica al juego como una forma de arte, -
considera que el juego se aplica a todas las actividades es

potdneas y autogeneradas del nifio.

izViktor Lowenfeld (1972)l/ afirma que: "No se preten
de dar la impresidén de que por el simple hecho de desarro
1lar un buen programa de creacifn artistica en las escuelas
se salve la humanidad; pero los valores que son significati
vos en un programa de educacién artistica son los mismos --
que pueden ser basicos en el desarrollo de una nueva imdben,
una nueva filosofia, e incluso de una estructura totalmente

nueva de nuestro sistema educacional. -

"Las artes creadoras se convierten en algo extraor
dinariamente importante en nuestro sistema educacional, aun
que s6lo sea por el hecho de que las artes impulsan el pen-

samiento divergente, en el cual no existe respuesta correc-

L. Brittain y
1/ Viktor Lowenfeld (1972). "Desarrollo de la Capacidad -

Creadora". paqg. 3.
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ta y en el que se acepta cualquier nimero de soluciones po-
sibles para los problemas planteados, o una cantidad indefi
nida de salidas o resultados en pintura o dibujo, o expre--

siones corporaies o graficas".

A diferencia del pensamiento convergente donde hay
respuestas Gnicas y unilaterales como 2 + 2 = 4 ; y a los -
que se 1lega deductivamente; en el pensamiento divergente -
hay (n) posibilidades de respuesta y estas a su vez tienen-
(n) posibilidades de interpretacib6n. Las cualidades mds im
portantes de este pensamiento como ya se vié en el Capftulo

II, son ; fluidez, flexibilidad y elaboracifn.

Las afirmaciones expuestas anteriormente nos mues-
tran la inquietud de varios estudiosos acerca de que la en-
sefianza de las artes en las escuelas, no sdlo es importante
por las posibilidades que aporta al proceso evolutivo del -
ser humano, sino que al desarrollar en el nifio su autoafir-
macidn y autovaloraci6én y el uso de su pensamiento divergen
te contribuyen a mejorar su posicién ante el contexto curri
cular en general. El1 arte da al nifio 1a posibilidad de ex-
presarse, de comunicarse, con el mundo exterior y con su --
propio mundo individual, y al mismo tiempo de introyectar -
una gran variedad de experiencias a su propio caudal. Las-
artes son también un medio idéneo para el desarrollo de 1a
creatividad, pero no cualquier tipo de ensefianza artistica-

sino la que se cimenta en la habilidad del sujeto para des-
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cubrir y de buscar respuestas, en lugar de esperar pasiva--
mente las contestaciones e indicaciones del maestro. Se de
be plantear un cambio en la educacidn, enfocado hacia el de
sarrollo "integral" de las potencialidades del nifio, utili-
zando para ello, entre otros elementos, 1os programas artfs
ticos en los cuales se planteardn los elementos necesarios-
en el aspecto curricular en general.

dLowenfe]d afirma respecto al sistema de educacidn
de su época que: "asigna mucha importancia al aprendizaje-
de la correcta informacidn acerca de hechos; y que 1o mds-
molesto de esta situacibn es que esa habilidad para repetir
informaci6n puede tener muy poca relacidn con aquello de --
miembro Gtil y bien adaptado que se cree estar formado". Di
ce que: 3;e1 desarrollo de la sensibilidad perceptiva debe-
ria convertirse en una de las partes mds importantes del --
proceso educativo",l. ."en un sistema educacional bien equi
Tibrado, en el cual se acentle la importancia del desarro--
110 integral, la capacidad intelectual, los sentimientos y-
las facultades perceptivas de cada individuo deben ser - -
igualmente desarrolladas, con el fin de que su capacidad --

creadora potencial pueda perfeccionarse".

Lowenfeld dice que: "el arte para el adulto, es-
td generalmente vinculado con el campo de la estética o de-

la belleza externa. Para los nifios, el arte es algo comple
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tamente diferente, es primordialmente un medio de expresidn
La discrepancia entre el gusto del adulto y el modo en que-
naturalmente y espontaneamente se expresa el nifio es la cau
sa de la mayorfa de las dificultades que surgen y que impiden que el -
nino utilice el arte como un verdadero medio de autoexpresién. Todo -
nifio puede emplear sus impulsos creadores, profundamente arraigados, -
sin inhibicidn, seguro de sus propios medios de expresidn. Siempre --
que se oiga decir a un nifio "no puedo dibujar esto" o "no s& como dibu
jar esto" y sabemos por otras actividades que no es falta de habilidad,
podremos tener la seguridad de que ha habido alglin tipo de interferen-
cia en su vida. Los nifios expresan sus pensamientos, sus sentimientos
y sus intereses en las manifestaciones artisticas que realizan y de- -
muestran el conocimiento que poseen del ambiente, por medio de su ex--
presidn creadora, sin importarles tanto el nivel de perfeccién¢ La --
educacibn artistica, por tanto, estd relacionada principalmente con el
efecto del proceso artistico sobre el individuo, mientras que las 1la-
madas "bellas artes", estdn mds vinculadas con los productos resultan-
tes. Lowenfeld = continda diciendo: "Todo instituto de ensefanza-
que con sus propias experiencias, y de anirmarlos para que-
desarrollen en la medida de lo posible los conceptos que ex
presan sus sentimientos, sus emociones y su propia sensibi-
lidad estética. Nunca hay que conformarse con la respuesta
estereotipada, con el dibujo frio o automdtico. E1 nifio --
puede ser insensible a sus propios sentimientos, y es mds -

importante tratar de estimular y dar significado a una rela

1/ V. Lowenfeld y L. Brittain. "Desarrollo de la capaci--
dad Creadora". 1972.
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cion entre el nifio y su medio que imponer un concepto adul-

to acerca de lo que es importante o hermoso".

Torrance en 19621/hace hincapié en la gran impor--
tancia del hecho de que, para el desarrollo de la creativi-
dad de los nifios, es necesario un cambio en los sistemas --
educativos; considerando como 1o md&s importante en este cam
bio Ta produccién de maestros creativos! E1l no ve posibili-
dad de desarrollo del nifio en un ambiente educativo rigido,
receptivo y memoristico. Afirma que: "el maestro debe es--
tar dispuesto a que una cosa conduzca a la otra, debe estar
dispuesto a salirse del mq]de o patrén trazado, mds bien --
que considerar a los nifios con un prisma tradicional, a tra
vés de actitudes estereotipadas, y asi dejar de relacionar-
se con ellos como verdaderas personas... "A no ser que --
dispongamos de maestros creativos, los alumnos que se atre-
van a crear, imaginar y cuestionar seguirdn siendo margina-

dos por maestros hostiles".

Torrance habla de una educacién "creadora" con--
tra una educacib6n autoritaria, rigida o tradicionalista". -
Identificando la primera como aquella donde se pone énfasis
en la estimulacidon del pensamiento divergente, y la segunda
como aquella donde se pone énfasis en la estimulacidn del -
pensamiento convergente... "Cuando aprendemos autoritaria-

mente, aprendemos lo que se nos manda y lo aceptamos sdélo -

1/ E. P. Torrence. "Educacidon y Creatividad". 1962, pag.-
23%
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porque alguien nos ha dicho que es verdad. En la ensefianza
autoritaria, las habilidades medidas por tests C.I. o de in
teligencia son importantes, principalmente la aceptacién, -

la memoria y las facultades del raciocinio.

Para aprender creativamente se interroga, se ingie
re, se experimenta, se manipula, 6 se juega con ideales o ma
teriales. Esta actividad requiere el uso de las activida--
des cognoscitivas medidas con tests sobre la actividad crea
dora, tales como: fluidez, o la habilidad de evocar un gran
nimero de ideas o soluciones posibles; originalidad, o la -
habilidad de pensar en posibilidades insdlitas, salirse de-
1o rutinario; y elaboracidén, o la habilidad de dar con los-
detalles de una idea y ponerlos en prdactica... Aprengif y
pensar creativamente se da en el proceso de intuif las difi
cultades, los problemas, las lagunas en la informacidn; ha-
ciendo conjeturas o formulando hipétesis sobre estas defi--
ciencias; probando estas conjeturas y posiblemente revisdn-

dolas y sometiéndolas de nuevo a prueba; y, finalmente, co-

municando los resultados.

[ Para desarrollar la capacidad creativa de Tos ni--

fios, es preciso darles libertad de expresidn, y al mismo --

tiempo elementos informativos y experimentales que enriquez

can sus posibilidades./ |
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—!Tanto Lowenfeld 1972, como Piagetl/, aseguran que-
solamente a través de los sentidos puede tener lugar el --
aprendizaje; ya que tocar, ver, oir, oler y saborear impli-
can una activa participacidon del individuo. Ambos postulan
que a través de ellos el nifio aprende y crecesy a su vez la
utilizacidén de esta informacidn en el proceso artistico da-
como resultado una medida del nivel o estadio por el que es
td pasando el nifio. Loﬁenfeld/zsebasa en los estadios mar-
cados por Piaget, respecto al desarrollo intelectual del ni
fio, para establecer l1os niveles por los que pasa éste desde
el punto de vista artistico, marcdndolos especificamente en
la pintura, asegurando que: "la educaci6n artistica es la -
Gnica disciplina que realmente se concentra en el desarro--
110 de las experiencias sensoriales. E1 arte estd 1leno de
la riqueza de las texturas, del entusiasmo de Tlas formas y
de la profusidén del color; y un nifio o un adulto deben es--
tar capacitados para encontrar placer y alegria en estas ex

periencias.

Poseer sensibilidad auditiva significa escuchar -
con atencidén, no simplemente oir; tener sensibilidad visual
implica captar diferencias y detalles, no el sdlo hecho de-

reconocer; lo mismo puede decirse para el tacto-y las demds

1/ Lansing Keneth (1966). The Resarch of J. Piaget and --
Its implication for Art Education in the Elementary - -
School. Estudies in art Education. Vol. 7, no. 2, 1966.
pag. 33.

2/ V. Lowenfeld y L. Brittain. '"Desarrollo de la Capacidad Creadora' (1972)



70

experiencias sensoriales. Se vive en una época en la cual-
la produccién, la educacién, la visién y la experiencia en-
masa han suprimido las relaciones sensoriales del individuo.
La educacidn artfstica tiene la misidn especial de desarro-
11ar en el individuo aquellas sensibilidades creadoras que-

hacen que la vida otorgue satisfaccidn y sea significantey

Gunther Wollschlager, 1971l/: propuso un camino a
seguir para el desarrollo de la creatividad, basado en su -
experiencia personal en un taller de arte infantil, la "Es-

cuela Juvenil de Arte Wuppertal" en Alemania Federal. Este --

autor asegura a lo largo de su libro que :
®| a3 educacién artistica reviste la mayor importan-

cia en el desarrollo de la creatividad. La actividad crea-
dora permanente, que obliga a la aplicacidon de conocimien--
tos previamente adquiridos, constituye la mejor preparacidn
para el comportamiento creativo. En el trabajo del arte el
nifio aprende a hacer uso de sus sentidos, a observar, a es-
cuchar, y de esta manera a descubrir los problemas que le -
rodean. Aprende a manejar materiales de diferentes maneras,
a abstraer, a sintetizar, a organizar 1o que ven sus 0joOS...
"Es preciso dar menor importancia al producto final y aten

der mds al proceso creador".

"La praxis del despertar de la creatividad se --

1/ Gunther Wollshlager. “Creatividad, Sociedad y Educacién! 1974
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desarrolla en 3 fases. La transicidn entre ellas es flexi-

ble y se tralapan entre si, esto es segin lo descrito por Gunther

(1971) Y :
la. "Fase de Sensibilizacidon".- Puede durar varias

semanas y tiene comc finalidad l1a plena y libre experiencia
de las propias capacidades, la confrontacidn con problemas-
objetivos y sociales, asi como el conocimiento de los res--
tantes miembros del grupo. Dicho conocimiento implica los-
primeros encuentros reciprocos, totalmente espontdneos y --
que por 1o regular no son, no deben ser intervenidos por el
profesor. Para lograr esta fase se pone al alcance de los-
nifios toaa clase de medios artisticos. A través de la sen-
sibilizacidén se moviliza el ambito primario de los nifios, -
la imaginacidon y la actividad. Hay que tener en cuenta que
el contacto 1Gdico con Tos medios de expresidn artistica --
es lo que inicialmente induce a la creatividad en los ni
fios. E1 nifio comienza a resolver problemas y conflictos, -
1o que constituye un rasgo esencial que se atribuye a la --

personalidad creativa.

2/
Hallman (1970) no ve posibilidad alguna de desarro

11o para la creatividad en un entorno autoritario, incluyen
do el elemento del entorno que el profesor significa. En -
la actitud creativa, el nifio se identifica primero con las-
normas y después viene un cambio en las mismas y por Gltimo

la proposicidén de otras nuevas.

1/ Gunther Wollshlager.
2/ G. Ulmann ( 1972 ) " Creatividad ' .
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La creatividad sigue un criterio dialéctico a la-
manera de Hegel y Marx, una unidad de contradicciones {te--
sis-antitesis) para llegar a la sintesis, que constituye un

fenémeno esencial del fenémeno de progresion.

Asi pues podemos hablar de creatividad siempre que
los individuos o los grupos logren dar salida espontdnea al
potencial propio, reflexionar sobre el mismo y medirlo y mo
dificarlo en cotejo con la realidad, con el orden dado. EI
cometido mds importante del profesor de creatividad, consis
te en povocar la iniciacidn espontdnea del juego, del apren

dizaje y de las reglas del funcionamiento de ambos.

Esta primera fase es un periédo de sensibilizacidn,-
entendiendo por ello el fomento sistematico del comporta- -
miento espontdneo de los nifios. Puede caracterizarse tam--
bién como el "hacer sensible" a todos los sentidos con vis-
taslal dominio mds logrado de la realidad, a través de los-
medios del "juego artistico o estético". La apertura de es
tas situaciones desacostumbradas fuerza a probar incesante-
mente nuevos ensayos, examinarlos detenidamente y convertir
en familar lo extrafio, a través de la comprobacidn empirica.
Siendo asi que en esta fase no hay introducciones concretas
por parte del profesor, los nifios se ven forzados a compro-
meter en la accién su espontaneidad y su imaginacidn y los-
conocimientos de que disponen. Concretando, la sensibiliza

cién se limita a la animacidon de los nifios, en el sentido -
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de que se dediquen sin mds preocupacidén a la improvisacidn-
y la experimentacidn, hasta lograr que & st o s presenten-
sus "puntos fuertes y débiles" sin temor a la sensura del -

profesor.

E1 objetivo de esta primera fase es capacitar a --
los nifios para representar los modos de comportamiento y de
expresidn sometidos a normas y a sus posibilidades origina-
les. Esta fase requiere del profesor una reserva intencio-
nada y sabia. No debe ni hacer propuestas temdticas concre
tas, ni suministrar excesivas ayudas de tipo técnico. Este
es el momento critico en el que el profesor ha de superar -
su primera prueba de capacidad, pues resulta decisivo para-
el ulterior desarrollo de los procesos de creatividad. Si-
1o consigue habrd estimulado debidamente a los nifios que se
ven obligados a poner en juego su potencial e iniciativa --

propia.

"En esta etapa surgen procesos de regresidn que re
sultan artificiales,ya que a través del establecimiento de-
nuevas relaciones con la realidad se transforman en fendme--
nos de progresién. Aqui juega un papel importante la ayuda

del profesor”.

2a. Fase: "Reflexion en Grupo": Consiste en el pen
sar sobre algo. gl enjuiciar y constatar hechos y posturas-

por medio de determinados "reflejos 6pticos", como fendmeno
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de perspectiva, suele calificarse como reflexiodn.

A través de la primera etapayde sensibilizacidn se
moviliza el ambito primario de Tos nifios, la imaginacidn y-
la actividad. Por medio de la reflexidn aprenden a utili--
zar las capacidades recién adquiridas y a formar juicios --
acerca de la realidad social, el ambito secundario. En el-
proceso de la activacion de la creatividad, le adviene a la
reflexi6n una nueva funcionalidad, la de servir de "puente"

entre la subjetividad y la objetividad.

Este importantisimo proceso ha de iniciarse en la-
nifiez, solo con el ejercicio continuo de la reflexibén podra
l1legar a ser un adulto "maduro y critico". En este proceso
reflexivo el grupo juega un importante papel, pues signifi-
ca no sO0lo un espejo y una ayuda para el establecimiento de
relaciones hacia el exterior, sino que por si mismo instau-
ra una nueva realidad. A través de la confrontacidn de la
propia autoimégen con la imi@en que puede verse en el espe-
jo de los demds, es posible eliminar identificaciones "fal-

sas" y construir nuevas y mejores.

Resumiendo, puede decirse que la reflexién grupal-
adecuada a los nifios,utilizando una diversidad de medios o-
canales de expresidon, viene a ser una condicidn previa para
que éstos , una vez liberados a través de la fase de sen

sibilizacidn, puedan percibir conscientemente, juzgar y em-
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plear mejor, de manera creativa las posibilidades estético--
formales y de contenido de que disponen. Como ejemplo de -
esto, Gunther (1971) pone: "se invita a un grupo de pintura
a que individualmente describan su material en forma oral o
por escrito. Después se invita al grupo a describirlo tam-
bién. La reflexidn individual se convierte en una reflexiodn
colectiva. Los contenidos subjetivos se objetivan y se ha-

cen disponibles para todo el grupo.

3a. Fase: "De la Activacidon de la Creatividad: La-
Formacion de sintesis y Del Descubrimiento De Nuevas Solu--
ciones Reales".- La imitacidon, transformacién y remodela--
ci6n sistemdticas y lhidicas de fendGmenos sociales, a través
de capacidades que se han ido elaborando y despertando al -
filo de la misma creatividad (por ejemplo, sensibilidad, --
originalidad, imaginacidn, espiritu critico, disposicidn --
cooperativa y capacidad de reflexi6n) conducen a nuevos ac-
tos creadores, ya durante el desarrollo de la actividad di-
cha, pero especialmente a la terminacidén de la tercera fase.
En ésta es posible ya la investigacidn, aplicacidn o puesta
en tela de juicio de técnicas de pintura, de construccidn o
de juego hasta entonces utilizadas. La reflexi6n sigue --
siendo en la misma forma que en la fase anterior, sin embar
go el trabajo en esta tercera fase se torna mds policromo y

variado.

E1 descubrimiento de soluciones a problemas reales
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ha sido designado hasta el momento por medio del término --
"formacion de sintesis". El acto creativo segin esto, el -
juego y la construccion creativas representan una lograda -
sintesis de procesos, tanto en el ambito psiquico como en -
el social, en el corporal y en el objetivo-formal. "Mien-
tras mas creativo es un ser humano, tanto mayor es su capa-

cidad de integracidn y sintesis". 1/

E1 objetivo de la activacidn de la creatividad, es
la creacién de nuevos complejos relacionales. Si el profe-
sor creativo se dedicara a reforzar primordialmente el de--
seo de imitacién de los nifios y no el deseo de ajuste criti
co con el problema "del adulto", impediria el desarrollo --
creativo de su personalidad, y reforzaria a su vez, parcial
y desequilibradamente "la pedagogia conformista de 71a adap-

tacidon social".®

En este nivel los ejercicios propuestos por los ni
fios deben, con ayuda del maestro, de ser m&s completos en -
el sentido de que a la improvizacidn e imaginacién se une -
la informacion. Para obtener esta Gltima se proponen tanto
visitas a los lugares o centros en que se desarrolle el " --
asunto que les ocupa, o a los libros adecuados. Asfi, a tra
vés de la reflexidn grupal y las visitas realizadas da como
resultado lddico una solucién objetiva "original"#** Una de
las posibilidades de concrecidn de esta tercera etapa la re

presenta el teatro, que ademds de espontaneidad, improviza-

1/ Gunther Wollschlager (1971) '"Creatividad, Sociedad y Educacién
pags.. 117, 120% . 123 #&
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cién y accién lddica, da por imprescindible, un estadio ==
avanzado de ejercicios comunes y de trabajo sistemdtico. --
Los ensayos deben limitarse a determinar s6lo a grandes ras
ges y sin precision las 1ineas generales de la representa--
cion, dejando asi margen seguro para ulterior improvizacién
el dia en que el teatro haya que representarse. La direc--
cién de la obra queda en manos de los nifios, asi como la --
asesorfa, el vestuario y la escenografia, todo bajo la su--
pervisidén activa del maestro para proporcionar toda la ayu-
da técnica necesaria.

1/
Gunther da una especial importancia en el desarro-

110 de 1a creatividad al papel del maestro. Para &1, el --
maestro de creatividad debe ser especial en cuanto a prepa~
racidon y posicidn personal ante l1a vida. Hace una lista de
las cualidades que se necesitan para desarrollar esta impor

tante tarea:

a). Ha de ser creativo.

b). Debe dominar la técnica y creativamente por lo
menos un medio artistico de expresidn y comuni
cacidén, no resultdndole extrafios los restantes
medios artisticos.

c). Debe ser capaz de trato pedag6gico con los ni-
fios y de comprender las expresiones infantiles.

d). Ha de estar en condiciones de distinguir el --

comportamiento grupal especifico de los nifios-

1/ G. Wollschlager . pags. 135. 136. 1971.
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h) .

i).
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y de interpretar pedag6gicamente los procesos-
de grupo.

Deberia estar preparado para conocer su propio
comportamiento y su incidencia sobre el proce-
so del grupo.

Es imprescindible que esté dispuesto a dejarse
ayudar por el equipo de profesores, a recono--
cer sus modos de comportamiento y a observar -
las estructuras que se dan en el seno del gru-
po.

Tiene que ser capaz de tratar pedagdgicamente-
con adultos, con los papds de los nifos.
Deberia poseer conocimientos de pedagogfa de -
grupos, psicologia del aprendizaje, teorfa de
la creatividad y pedagogia del arte.

Ha de conocer el significado y la funcidn so-~-

cial de la creatividad de los grupos.

: : P »
Parece jmportante la posicién de Gunther, pues

esta basada en experiencia tedrico-prdctica; al leer su li-

bro se advierte que realmente estd manejando los conceptos-

que postula y que le llevan a los objetivos propuestos. de -

desarrollo de la creatividad .
Tanto Lowenfeld 1972, como Guilford 1977, como Pia

get 1970, y Torrance{QQJAque utilizando diferentes términos,

coinciden al asegurar, que el desarrollo de la capacidad --

creativa de los nifios, depende directamente de su relacidn-

con el medio, en el sentido de que se le permita expresarse
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libremente, sin critica constante ni limitaciones a marcos-
convencionales; y con la pertinente motivacidon del maestro-
dependiendo del nivel donde el nifio se encuentre segin su -

edad y el desarrollo que ha tenido.

E1 educador debe siempre de tratatar de estimular-
al nifio y alentarlo en el trabajo creativo, proporcionarle-
el material que necesite y ayudarle en la itegracidn de sus
conceptos, educdndolo para la observacidon de €1 mismo y de-
su medio, al mismo tiempo que sobre la reflexidn sobre sus-
observaciones. Habrd que dejar al nifio experimentar y ex--
presarse de acuerdo a sus necesidades y no a las del educa-

dor.
Por otra parte, como otrc medio para desarrollar la
creatividad Hans G. Furth (1970)1/, propone una serie de acti=

vidades encaminadas a desarrollar el pensamiento divergente
del nifio. E1 basa sus trabajos en Piaget, con la intencidn
de ofrecer a los maestros ejercicios para la aplicacién --
prdctica de las ideas de & s t e, utilizando para ello una -
serie de "ejercicios para pensar", que "el maestro puede --
utilizar cuando se encuentra liberado de las trabas de un -
programa o curriculum fijo". Furth considera que al estimu
lar el desarrollo de este "intelecto", logramos que se ex--
panda ese efecto y que repercuta en el curriculum en gene--

ral/

1/ H. G. Furth (1970). Las Idg

1 s=de Piaget, su Aplicacidn
" Q DE 2o

en el Aula”. A P
>
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Osborn (1962)1/ propone la ténica del "brain - -
storming" (tormenta de ideas) para la ayuda de solucidén --
creativa de problemas. Se basa sobre una concepcibn telri
ca de tipo asociacionista, al decir: "mientras mayor sea-
la cantidad de ideas producidas, tanto mayor serd la proba
bilidad de encontrar una buena entre ellas". DuranteAesta
técnica, se incita a los sujetos a que expresen todas las-
ideas que se les ocurran aunque les parezcan descabelladas,
no aplicando ningiin tipo de critica ni comentario hacia --

ellas.

Despuds de la "tormenta de ideas" viene el mds importante-
principio de la técnica que es el de "deferred judgement" (juicio dife
rido), al que mds adelante (1966), propuso sustituirlo por la nocidén -
de "limited criteria Thinking", (pensamiento con un criteric delimita
do), esto es, los participantes en una sesidn de "tormenta de idegs -
"asocian éstas a un problema perfectamente determinado. EI1 problema -
contiene los criterios, de manera que s6lo se manifiestan de hecho las
ideas que cumplen los presupuestos. Osborn 1963, subraya que es impor
tante que en cada sesifn se discuta tan sdlo un problema, planteado de
la manera mds especifica y concreta posible. Concretando, esta técni-
ca de "tormenta de ideas", tiene dos periodos: uno de "luz verde" que
es donde se expresan las ideas libremente y sin impedimento alguno; y-
otro de "luz roja" que es donde las ideas expuestas en la fase ante- -

rior son sometidas a evaluacidn y verificacion.

1/ A.F. Osborn. "Applied Imagination". 1962-63.
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La técnica expuesta anteriormente es una de las --
mds populares para el desarrollo de la creatividad, pero --
hay muchas mds que se han propuesto por diferentes investi-
gadores, como Maltzman 1960, "operant conditioning"; Ander-
son y Anderson 1963 (usos originales de cosas, y desarrollo
de solucién de problemas intuitivos); Brown (1964, 1965), -
su hiptesis de que dentro del "self" se pueden formar "sub
gelves“, para desarrollo de pensamiento original; Gorden' --
1956, desarroll6 una técnica 1lamada "Sunecties or Operatio

nal Creativity! etc.

3.3. FACTORES QUE LIMITAN LA CREATIVIDAD

Estos factores son eminentemente de indole social-
educativa, podemos afirmar, sin temor a equivocarnos, que -
el desarrollo o inhibicién de Ta capacidad creativa se debe
esencialmente a la forma en que los educadores abordan el -
proceso educativo. ET1 hecho de imponer criterios unilatera
les a los nifios, o de enjuiciar la conducta del mismo y cri
ticarla, son dos de los agentes mds importantes de inhibi--

cién.

Harding (1962), sefiala las consecuencias de una --
postura hipercritica: ¥se elimina de antemano toda posibili-
dad de bidsqueda y hallazgo de soluciones, puesto que se --
piensa que, si las ideas que a uno se le ocurren fuesen ver

daderas soluciones, ya las habfa descubierto otro antes".
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Drevdahl (1964), sefiala que los nifios a los que se
les esta diciendo a cada momento 1o que han de hacer nunca-
evolucionan hacia una adultez independiente y creadora. To-
rrance (1966), dice que a través de la prohibicién de expe-
rimentar lGdicamente, se priva al nifio de una posibilidad -

sustancial de conducta creadora.

Otro aspecto importante que limita la creatividad-
es: el presentar el contenido de las asignaturas desmenuza-
do en unidadés minimas, en las cuales no le queda al nifio -
como posible, puesto que no capta las relaciones del conjun
to, otra tarea que la del aprendizaje memoristico de dichas

unidades condensadas.

’

Tanto Guilford (1962), como Lowenfeld y Brittain -
(1964), consideran que se pueden aprender creativamente to-
das las materias pertenecientes al curriculum, y a su vez,-
que el aprendizaje adquirido en la clase de artes plasticas
puede ser transferible a las otras asignaturas. Guilford -
hace notar, que el material que ha sido comprendido se con-
serva mejor y produce una mayor transferencia. Asi pues, -
con menor esfuerzo, se conseguiria un mayor efecto diddcti-
co presentando los contenidos en mayores conjuntos o contex
tos, en los cuales el nifio pueda pensar y discernir sobre -

ellos y no aceptarlos como correctos a priori.

Otro aspecto negativo para la creatividad, lo cons
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tituye el hecho de tratar de eliminar la fantasfa en el ni-
fio a edad temprana. Torrance (1977)3/d1ce: "se estdn hacien
do cada vez mds patentes algunos de los estorbos obvios en-
los procesos de la mente. Entre &stos se pueden incluir --
los intentos prematuros para eliminar la fantasfa; las res-
tricciones sobre la curiosidad y la manipulacidn; la impor-
tancia exagerada o desplazada sobre el rol del sexo; el va-
lor exagerado que se da a la previsidn, al miedo y a la ti-
midez; la importancia mal enfocada sobre ciertas habilida--
des verbales; la importancia sobre la critica destructiva y

las presiones coactivas de los semejantes".

1/ E.P. Torrence " Educacién y Capacidad Creativa " ( 1962 )
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IV. EL ARTE INFANTIL Y SU UTILIDAD COMO

INDICADOR DEL NIVEL DE DESARROLLO DE LOS NINOS

4.1 EL PRODUCTO ARTISTICO DESDE EL PUNTO DE VISITA DE LA -
PSICOLOGIA DEL DESARROLLO.

Para este trabajo interesa como forma de enfocar un-
producto artistico infantil, el punto de vista de la psi- -
cologia del desarrollo infantil. En este punto coinciden--
Lowenfeld, Guilford y Piaget, en que los productos y espe--
cialmente Tlos dibuqu de los nifos, indican el nivel de
desarrollo del nifio; su identificacidon consigo mismo y den-
tro de su medio social y familiar. Estos tres autores men-
cionados, ademas de Arheim (1954) consideran aque el dibujo
del nifio va sufriendo un proceso evolutivo paralelo al desa
rrollo y encontramos notables e importantes coincidencias,-

sobre todo en los tres primeros:

4.1.a Consideraciones de Viktor Lowenfeld y L. Britlainl/sg

bre el desarrollo del Nifio en el Arte.

Se presenta a crandes rasgos la teoria del desa-

rrollo del dibujo en el nifio que presenta Lowenfel, y la --

1/ V. Lowenfeld y L Brittain (1964) "Desarrollo de la capaci
dad creadora".
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que presenta Arheim en "La percepcidon visual y el arte" en
cuanto al dibujo del nifio, para después presentar algunas-
semejanzas que se encuentran entre estos dos y los antes -

mencionados Piaget y Guilford.

A Lowenfeld, se le debe el andlisis mds fundamen
tal y la presentacion cientificamente estructurada del de-
sarrollo creativo en la pintura(Lowenfeld y Brittain 1964)
Para é1, la actividad de dibujar y pintar constituye la --

manifestacidn esencial de la creatividad infantil.

Para Lowenfeld (1964) 1/ "E1 arte empieza a for-
mar parte del desarrollo del nifio desde que sus sentidos -
tienen su primer contacto con el medio y el nifio reacciona
ante esas experiencias sensoriales. Cualquier forma de =-
percibir y de reaccionar frente al medio es una base para-

la produccidn de formas artisticas.

E1 primer registro permanente toma forma alrede-
dor de los dieciocho meses de edad, y estd representado --
por un "garabato", por lo cual Lowenfeld le 1lama la etapa
del "garabateo", que para €1 tiene dentro de si misma tres
clasificaciones: la de los garabatos desordenados, la de -
garabatos controlados y la de garabatos con nombre. Lowen
feld asegura que "la manera en aue se reciban estos prime-

ros trazos y la atencidon que se les preste pueden ser la -

1/ V. Lowenfeld L.Brittain. Desarrollo de la Capacidad Creadora
(1964 ). pags. 105 - 136 .
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causa de que el nifio desarrolle actitudes que alin poseera-

cuando comience su escolaridad formal".

a) E1 garabateo desordenado 1o ubica Lowenfeld a
partir de los dieciocho meses de edad y estd representado-
por trazos sin sentido, los cuales al hacerlos el nifio - -
parece no darse cuenta de lo que hace, a veces esta vol- -
teando para otro lado, No ha desarrollado ningin tipo de -
control muscular preciso, garabatea empleando sus "grandes
movimientos". E1 nifio en esta etapa seria algo absurdo - -
nedirle que trace algo "real". Lowenfeld marca para este-

periodo un tiempo aproximado de 6 meses.

b) E1 garabateo controlado, aproximadamente a --
los dos afios, es un paso muy importante, pues el nifio ha -
descubierto el control visual sobre los trazos que ejecuta.
Aunque aparentemente no haya gran diferencia entre unos --
dibujos y otros, el haber logrado controlar los movimien--
tos es una experiencia vital para el nifio. Aunque las in-
tenciones del nifio no son otras que mover el lapiz y su go
ce proviene esencialmente de la sensacidn kinestésica de -
su dominio, algunas veces el nifio encuentra alguna rela- -
cién con lo que pinta y algunas cosas del medio ambiente,-
las cuales son totalmente fortuitas. "A la edad de 3 afnos-

el nifio ya puede hacer circulos pero ain no cuadrados". -
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En este nivel para el nifio es mucho mds importante la ex--
periencia que el producto, Lowenfeld marca que "este con--
trol sobre el garabato también se refleja en el dominio --
que el nifio adquiere sobre otras partes del ambiente, como

abrocharse botones por ejemplo.

c¢) E1 garabateo con nombre: "antes de esta etapa
el nifio estaba satisfecho con los mivimientos que ejecuta-
ba, peroc ahora ha empezado a conectar dichos movimientos -
con el mundo que lo rodea. "Ha cambiado del pensamiento- -

kinestésico al pensamiento imaginativo".

En este momento el nifio comienza a dar nombre a-
sus garabatos, aungue en ellos no se pueda reconocer lo --
que el dice que es. Esta etapa se ubica aproximadamente a
los tres afios y medio. En esta el nifio sigue disfrutando-
de la experiencia kinestésica, trabajando con vigor y pro-
bando nuevos materiales. Con referencia al color el nifio-
en esta etapa de los 3 afios y medio,comienza a encontrar--
significados y empieza a nombrar los diferentes colores y -
comienza a diferenciarlos. En este periodo se considera -
mucho mas importante la oportunidad de trazar lineas y for
mas y desarrollar el dominio de la coordinacidn y de esta-

blecer sus primeras relaciones pictéricas, con el ambiente.

Los nifios creadores garabatean independiente- - -

mente de las influencias exteriores. Su propio trabajo --
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les proporciona el estimulo necesario. E1 papel del maes-
tro es hacerle sentir seguridad en su trabajo, hacerle ver
que su trabajo tiene valor. Ya en esta etapa podemos en--
contrar estereotipos, o repeticiones estereotipadas, cosa-

que Lowenfeld atribuye a "inseguridad".

Durante esta tercera etapa del garabateo, el ni-

fio ird logrando gradualmente el control visual sobre los
trazos , hasta Tograr entrar en la siguiente etapa, que --

Lowenfeld marca como "preesquemética"1§ ubica aproximada--

mente de los cuatro a los siete afos.

Etapa preesquemdtica: el nifio comienza a crear -

concientemente ciertas formas que tienen alguna relacidn

con el mundo que lo rodea. Los trazos y garabatos van -
perdiendo cada vez mas su relacidon con los movimientos - -
corporales, son ahora controlados y se refieren a objetos-
visuales. Estd tratando de establecer una relacién con lo
que &1 intenta representar. Lowenfeld marca que "general-
mente hacia los cuatro afios el nifio hace formas reconoci--
bles, aunque resulte un tanto dificil decidirse sobre que-
representan. Hacia los cinco afios, ya se puede observar,-
casi siempres personas, casas, arboles; y a Tos seis afios-
las figuras han evolucionado hasta constituir dibujos - -
claramente distinguibles y con un tema. Se puedenconside--

rar los dibujos de los nifios de esta edad como el resulta-

1/ V.Lowenfeld y L.Brittain. Desarrollo de la Capacidad Creadora
Pags. 137 - 170
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do de la evolucidon de un conjunto indefinido de lineas ha-
cia una configuracidn representativa definida". Encontra-
mos como tipico la figura humana integrada por cabeza-pies,
oue se va tornando mds elaborada con la adicion de nuevos-
elementos a medida que el nifio evoluciona y experimenta. -
E1 nifio experimenta una y otra vez con los mismos objetos-
hasta lograr, a los seis anos una figura humana bastante--
elaborada, al igual que en otras representaciones. En es-
ta etapa 1o mas importante para el nifio es la forma y co--
mienza a despertarse su interés entre la forma y el color,
experimentando hasta descubrir sus propias relaciones con-
el color,"sus propias reacciones afectivas ante él1 y la - -

organizacidon armdnica de éste en el dibujo".

Esta es una etapa esencialmente "egocéntrica,"el
nifio concibe el espacio como relacionado primordialmente -
con si mismo y su propio cuerpo. Las experiencias que es-
tdn directamente relacionadas con é1 resultan las mas - -
significativas. E1 mundo gira alrededor del nifio y su ex-
periencia estd Timitada a un contacto directo con su am- -

biente.

E1 dibujo es mucho mds que un ejercicio agrada--
ble para el nifio. Es el medio gracias al cual desarrolla-
relaciones y concreta muchos pensamientos vagos que puedan

ser importantes para é1. E1 dibujo se convierte en si - -
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mismo en una experiencia de aprendizaje. Uno de los indi-
cios mas importantes de esta etapa preesquemdtica es la --
flexibilidad del nifio. Este se puede apreciar en los fre-
cuentes cambios que se producen en sus conceptos. "Un nifo
cuyos dibujos son simples repeticiones del mismo simbolo, -
sin ninguna desviacidn, encuentra un simbolo tras el cual-
esconderse, y exhibirda en otros comportamientos la tenden-
cia a resguardarse o esconderse detrds de estereotipos - -

sociales”

Otro aspecto importante de esta etapa es que el-
nifio representa en sus dibujos por orden de importancia --
sus relaciones con los demas y con las cosas, exagerando -
los rasgos que para €1 son los mds importantes en relacién
consigo mismo. La percepcidn significa mucho mds que el -
simple conocimiento visual de los objetos; incluye la "in-
tervencion de todos los sentidos". Los conceptos propios-
del nifio se distinguen fdcilmente de aquellos que han sido
aprendidos que carecen de flexibilidad y adn de sentido-

real para el mismo. Los simbolos extrafos o copiados sue-

len aparecer repetidos en forma dura e inflexible.

En este nivel, la motivacion del maestro hacia -

e 5. ® s
el nino, debe hacerce comprendiendolo en relacid6n con su-
propia forma de pensar y sentir, debe de ir encaminado a -

desarrollar en el nifio el concepto de si mismo y de su me-
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dio ambiente y ampliar su conocimiento de éstos por medio-
de estimularlo en la reflexidn sobre su funcionamiento e -
interrelacién. Esta ejercitacidon, experimentacidn y re- -
flexidn 1levan al nifio a formarse una idea amplia y flexi-
ble de los conceptos que maneja, hasta llegar a formarse -
un concepto definido del hombre y su ambiente, enfildndose
asi hacia la etapa "esguemética"laue Lowenfeld define como:
"el concepto al cual ha l1legado un nifio respecto de un - -
objeto, y que repite continuamente mientras no haya alguna
experiencia intencional que influya sobre &1 para que lo -
cambie. "La diferencia entre el uso repetido de un esquema
y el empleo de estereotipos consiste en que el esquema es-
flexible y presenta desviaciones y variaciones, mientras -
que las repeticiones estereotipadas son siempre exactamen-
te iguales" Lowenfled situia esta etapa dentro de los sie-

te y nueve anos.

El esquema de un objeto es el concepto al cual ha
1legado finalmente el nifio, y representa su conocimiento -
activo del objeto. E1 esquema se refiere tanto al espacio
y a las personas, como a los objetos. Lowenfeld marca una
diferencia entre esquemas puros en el dibujo del nifio - -

cuando su representacidn se limita exclusivamente al obje
to mismo: "esto es un arbol", "ésto es un hombre", etc., -
que es una representacidn que no revela experiencias inten

cionales y entre los esquemas que representan experiencias

1/ V.lLowenfeld y L.Brittain.'Desarrollo de la Capacidad Creadora" 171-222.
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intencionales y relacionales". "E1 andlisis de las modifica
ciones que va sufriendo el esquema, proporciona datos --
valiosos para conocer los aspectos nuevos del concepto van-

tomando importancia para un nifo.

E1 esquema especial en esta etapa varia notable--
mente del anterior, ahora el nifio encuentra que hay una se-
cuencia entre las cosas y deja de poner todo a su alrededor
como en la etapa anterior. Para é1, todo estd sobre el sue
lo y acomoda las cosas y personas en una linea recta aue se
ha 1lamado ™inea base". En raras ocasiones aparecen algu--
nas lineas abstractas para representar profundidad, pero el
mayor descubrimiento es que "hay un odrden definido en las -
relaciones espaciales". EI1 nifio no ha alcanzado aldn la - -
conciencia de la representacidon de un espacio de tipo tri--
dimencional, su esquema es una representacidn de dos dimen-
siones". La linea de base simboliza unas vaces la base so--
bre la cual se apoyan las cosas, y otras, la superficie del
terreno del paisaje.Asi se encuentran en algunos dibujos de-
nifos de esta edad dos "lineas base". Una indica el nivel-
de tierra y la otra elevada por encima de la planicie. Se-
considera a esta segunda también l1inea base pués los objetos
dibujados sobre ella se encuentran ubicados perpendicular--
mente respecto de su perfil, se puede considerar como un --
"trozo de alambre de acuerdo con la experiencia kinestésica

de subir y bajar, y las flores unidas al alambre seguirdn -
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quedando perpendiculares a é&1."

En este periodo el nifio estd tan absorto e intere
sado en sus experiencias personales y en su gusto por na- -
rrarlas, que desea expresar en un solo dibujo todo lo que -
vive, sin importar mucho su cotejo con la 1d6gica. E1 desa-
rrolla su propia 16gica. Existen tres formas principales -
de desviaciones en los dibujos de los nifios, que éstos uFi-
lizan para lograr lo antes indicado: a) exageracidn de par-
tes importantes; b) desprecio o supresidn de partes no im-
portantes; y c¢) cambio de simbolos para partes afectivamen-
te significativas; a la vez que diferentes formas de repre-
sentacidn, entre las que se epncuentran como tipicas en esta -
etapa: a) "el proceso ‘del doblado"; b) dibujos que presen--
tan una mezcla de plano y elevacidn; c) expresidn simulta--

nea de espacio y tiempo; d) los dibujos "rayos X".

a) E1 proceso de doblado: da la apariencia de que
el nifio ha dibujado una parte correctamente y la otra in- -
vertida. Se 1lama de doblado. porque si ' se utiliza la 171--
nea base para doblar el dibujo, ambos lados representardn -
una parte de la experiencia del nifio. Ambos lados de su ex
periencia son tan importantes para &1 que los representa --

juntos formando parte del mismo dibujo.
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b) Dibujo mezcla de plano y elevacidn; al igual-
que la anterior modalidad, se basa en proyectar dentro de-
un mismo dibujo dos o mds experiencias simultdneas. En oca-
siones al nifio le interesa representar el escenario donde-
se desarrolldé la accidon en general para lo cual utiliza --
una representacion de tipo horizontal, y al querer desta--
car algo en particular de dicha experiencia 1o representa-
en plano vertical, diandole asi especial preponderancia den

tro del dibujo.

c) Expresidn simultdnea de espacio y tiempo: los
episodios sobre viajes, paseos y otros acontecimientos se-
mejante, que requieren una secuencia de tiempo, pertenecen
a este tipo de representaciones, y se identifican por re--
presentar varias acciones como en un libro de historietas,
aunque no estén separados por lineas. E1 nifio puede repre
sentar aqui también diferentes acciones que han tenido Tu-
gar en diferentes momentos. Como las anteriores esta for-
ma de representacidn obedece a la importancia que para el-

nifio tienen sus experiencias sensoriales y perceptuales.

. e) Los dibujos del tipo de "rayos X": "Este sis-
tema es el de describir simultdneamente el interior y el -
exterior de un edificio o de cualquier otro ambiente cerra
do. Este se ve siempre que el interior es mds importante-

que el exterior, para el nifio", pero é1 desea representar-
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las simultdaneamente, es una mezcla de dos impresiones dis-

tintas, que se expresan en un solo espacio.

"Durante la etapa esquemdatica, el nifio ha forma-
do un concepto definido de hombre, espacio, color y obje--
tos en todos los terrenos de la expresidn artistica y en -
su desarrollo psicoldgico en conjunto. La tarea del maes-
tro consiste en dar al nifio 1a oportunidad de usar estos -
conceptos, no como rigidos simbolos de formas , sino como-
experiencias vividas". Refrozar su sentimiento de un ser -
importante que forma parte de uﬁ medio y que é1 puede coo-
perar para mejorarlo, creandole asi una conciencia de gru-
po basada en una pesicidn reflexiva y no impositiva. Low-
enfeld 1lama a esta etapa, la etapa del comienzo del rea--
lismo o la "Edad de 1la Pandi]]aﬂf y la localiza entre los-
9 y 12 afios: "Durante esta época los nifios constituyen la-
trama de 1o que luego serd su capacidad para trabajar en -
grupo y cooperar en la vida de los adultos. "E1 descubri--
miento de que se tienen similares intereses, de compatir -
secretos, del placer de hacer cosas juntos, es fundamental.
Existe una concidencia creciente de que uno puede hacer --
mas en un grupo que sdlo, y de que el grupo es mds podero-
SO que una persona aislada. Esta edad es la de la amistad
én grupo y la de grupos de iguales o pandillas..."Un nifio-
de esta edad va tomando conciencia de su mundo real, un --

mundo lleno de emociones, pero emociones que los adultos -

1/ V.Lowenfeld y L.Brittain, Desarrollo de la Capacidad Creadora,pags.223-260
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ignoran; un mundo real con amigos, planes y recuerdos; un’ -

mundo real que le pertenece solamente a él.

Durante este periodo, el esquema ya no es adecuado
para representar la figura humana. Ahora el nifio esta in- -
teresado en expresar caracteristicas vinculadas al sexo, co-
mo por ejemplo, "los chices con pantalones y las chicas con-
playeras". A esta edad se desarrolla una mayor conciencia,
los modos de expresidon de la etapa precedente ya no sirven -
para expresar esta conciericia en progresivo aumento. Ahora-
el nino desarrolla una mayor conciencia visual, ya no emplea
el recurso de la exageracidn, omisiones u otras desviaciones
para expresarse. Comienza a emplear ' -en sustitucidon de - -
aquéllos- otros medios de expresidn para acentuar algo, ta--
les como una acumulacion de detalles en aquellas partes que
son emocionalmente significativas...el nifio estd dedicado a
caracterizar su ambiente. Sus dibujos han adouirido una - -

cierta dureza y formalidad.

Durante esta’'etapa, l1a linea base empieza a desapare
cer,como resultado de una creciente conciencia visual, el ni
fio descubre que el espacio entre las lineas de base adaquiere
significado, y ademas también descubre el plano. La etapa -
de transicidn puede apreciarse en dibujos que incluyen va- -
rias lineas base; el espacio entre estas lineas de bhase apa-

rece 1leno. Sin embargo, en este momento aln no conoce el -
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significado del horizonte. E1 uso del color se hace en ba-
se a la experiencia y no en base al significado adecuado del-
color. E1 maestro debe estar conciente de ésto y respetar
lo. La motivacidén de los nifios a esta edad, debe ser en -
el sentido de ofrecerles oportunidades que den lugar a - -
descubrimientos que se relacionen con la belleza natural -
de los materiales que ellos encuentran intactos en el me--
dio ambiente, que evalien sus propiedades y que experimen-
ten su utilizacidn en base a ese conocimiento. Identifi--
carse con las necesidades de los materiales, aprender a --
conocer su comportamiento, es importante no s6lo desde el-
punto de vista educativo, sino también estético, pués ser-
vird para crear un sentimiento de sinceridad y autentici--

dad en el disefio.

"Uno de Tos rasgos sobresalientes de esta edad-
es que el nifio descubre su independencia social..."ha de--
sarrollado un sentimiento de si mismo como miembro de un -
grupo. También ha tomado mayor conciencia de los detalles
de su ambiente, y se da cuenta de que puede accionar y pen
sar de un modo completamente independiente del de los adul
tos"...La capacidad de romper con el esquema y de conocer -
detalles particulares relacionados con &1 mismo y con el -
ambiente es una de las caracteristicas de esta edad. "Otra de-
las caracteristicas notables de esta etapa es que las diferen

tes partes de un dibujo pueden ahora separarse del total sin -
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perder su significado.

Los nifios que constantemente dependen de estereo-
tipos, o que son incapaces de pintar o dibujar sus propias-
relaciones con el ambiente no son capaces de expresar sus -

verdaderos sentimientos.

Todas estas consideraciones de Lowenfeld, e
van a percatarse de la gran importancia que para el tiene-
el desarrollo normal del dibujo del nifio como medio de desa
rrollo personal y el respeto que el educador debe tener al-
mismo. Ademdas de la posibilidad de utilizar el andalisis --
del dibujo del nifio como indicador del nivel de desarrollo-
en que éste se encuentra, asi como de las caracterfsticas--

del mismo.

4.1.b Consideraciones de Rudolf Arheim, sobre el por aue de

los dibujos de los nifos.

Rudolf Arheim (1957) 1/ responde a la pregunta --

del porque de los dibujos de los nifios:

La apariencia de los dibujos infantiles depende -
de que no son copias sino "simbolos" de los objetos reales.

Usando simbolo en cuanto a que un objeto estd en lugar de -

Rudolf Arheim (1957)"Arte y Percepcidn Visual".
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otro", pero con sus caracteristicas; el nifio, se dice, pin-
p

ta més lo que sabe que 1o gque ve.

Las primeras representaciones artisticas, basadas
en la observacidn ingénua,se refieren a generalidades, esto

es, a rasgos estructurales simples y de conjunto.

Partiendo de que 1a percepcidn consiste en ia 2 -
captacidn de rasgos integrales de estructura, se sabe oque -
el nifio ve mucho mds de lo que pinta y expresa los rasgos--
caracteristicos de las cosas vistos y captados a través de-
du ingenuidad y sencillez, sin desfigurarlos en base a tna-
perspectiva o a la 1égica. La naturaleza de la representa--
cion halla su mas sencilla y clara ilustracion en los dibu-
jos infantiles. sSe poarta decir que no hay ningﬂh aspecto-
del arte o de la creacidn artistica cuyo gé€rmen no sea re--

conocible en 1a obra de los nifios.

Respecto al desarrollo artistico en los nifios. --
Arheim menciona a Britsch, al decir que el proceso artistico
es gradual, que es un proceso de diferenciacidon y no de -~-

correccion.

Arheim ve el dibujo como movimiento, evidenciando
dos componentes esenciales:

a) el ojo y la mano (movimiento fisondmico)

b) la actividad artistica (movimiento descriptivo)
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Dice este autor que el nifio 1o primero ocue pinta

son lineas y en cuanto a color manchones.

Despuéds sigue con el cfrculo que indica una orga
nizacidon motora, que se adecua al principio de simplicidad
ya que el circulo con su simetria central no particulariza
ninguna direccidn, constituye la estructura visual mids sim
ple. La preferencia perceptual por la simplicidad de la -
forma redondeada se manifiesta genéticamente en la priori-
dad que tienen los cfrculos en los dibujos infantiles. Una
y otra vez ensaya, trabajando con evidente placer y con- -
centracidn y relizando una gran cantidad de "algo” que los-
adultos desdefiarian como "repeticiones". Las simples varia
ciones del circulo tal vez le procuran al nifio tantas va--
riaciones de experimentacidn entusiasta como a Matisse el-
cuerpo femenino". "En el circulo, la forma no se diferen--
cia todavia en absoluto. E1 circulo no representa la re--
dondez, sino la cualidad mas general, la densidad de un --
objeto sdlido que se distingue del fondo indiferenciado...

De acuerdo con la -ley de diferenciacidn-, un rasgo per--
ceptual, en la medida en que no se haya diferenciado todavia,
serd representado del modo mds simple posible. Los circu-
los concentricos no significan todavia diferenciacidn de -

. .z "
formas o de direcciodn.
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Seglin este autor, el ordenar los rasgos del dibu-
jo infantil en forma secuenciada es Gtil para estudiar di--
chos rasgos y etapas, pero no es real pues el nifio aun que-
ya esté en una etapa posterior, sigue utilizando rasgos de-
las anteriores. Por ejemplo, la forma mds primitiva, la --
linea, es usada después en combinacidn con las curvas y aln
con otras rectas (vertical-horizontal-diagonal, etc). Las-
relaciones entre verticaly horizontal contribuyen a refinar
los dibujos infantiles. A través del uso de verticales y -
horizontales, los nifios desarrollan una inagotable riqueza -
de invenciones formales, todas sorprendentemente novedosas.
Una vez que el nifio ha alcanzado el dominio de la relacidn-
angular mas simple: vertical-horizontal, estda capacitado --
para encarar el problema de la oblicuidad "ya que como se -
advierte al revisar la produccidn pictdrica de los nifios, -
buscan siempre la diferenciacidon de las etapas superiores -
porque no estdn satisfechos con las limitaciones de las in-
feriores". Un nifio ninca utiliza relaciones oblicuas antes
del dominio de la relacidn horizontal-vertical, a menos de-
que se le sea impuesto. Mantienen la figura humana dentro-
del esquema vertical-horizontal sin incomodarse por el he--
cho de que esto no permita distinguir entre la persona que-

corre y la que permanece de pie.

Mds tarde esta ambigliedad les resulta insatisfac-

toria. Desean que los dibujos ofrezcan diferencias donde -
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los objetos que representan las ofrecen. E1 movimiento en
particular tiene para el nifio tanta importancia que siente
el mas vivo placer al hacer que los objetos se muevan. --
Mientras mas avanza en su comprensidon visual, mds evid entes
son las ambiguedades para &1 mismo. E1 nifio usa gradual -
mente las relaciones oblicuas que contribuyen a que las re--

presentaciones sean mds ricas, verosimiles y especificas.-

Con relacidn al tamafio, se dice que el nifio hace
diferencias cuando las relaciones formales de naturaleza -
espacial, emocional o simbdlica lo requieren. Cita aqui -
a Piaget al decir que "el espacio en estas etapas es méds -

bien topoldgico que euclidiano".

E1 nifio dibuja en dos dimensiones, no tiene el -
concepto de la tercera dimensién ni lo busca. En los pri
meros dibujos infantiles la orientacidn espacial de los --
planos esta todavia indiferenciada. De acuerdo con la - -
"ley de diferenciacﬁén, todo recibe la orientacidn mas sim
ple: laque coincide con el plano del dibujo". En cierta -
etapa de su desarrollo, el nifio comienza a sentir la nece-
sidad de representar una tercera dimensidn, la profundidad

y ésta la logran mediante la orientacidn oblicua.

En cuanto al tamafio: "se ha comprobado que los -

nifios conceden un determinado tamafio segin su orden de im-

portancia y no segidn a relaciones realistas".
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Las consideraciones de Arheim quese anotaron aquf,-
aunque son en muchos aspectos bastante generales, son - - -
muy importantes, dado que este autor se ha dedicado es--
pecialmente al estudio de la percepcidon en general y de Tla-
percepcidon visual en los nifios, ademdas de que aln que sea -
en forma general se encuentra concordancia entre sus afirma
ciones y las que marca Lowenfeld, que como ya se menciono Sse

ha dedicado al estudio sistemdatico del arte infantil.

4.2 SEMEJANZAS ENTRE LAS FASES DE DESARROLLO PICTORICO DES-
CRITAS POR LOWENFELD Y BRITTAIN( 1964 ) CON LAS FASES -
DEL DESARROLLO EN EL PENSAMIENTO LOGICO DESCRITAS POR -
PIAGET ( 1947 ) Y ALGUNOS ASPECTOS DESCRITOS POR GUIL--
FORD (1950 ) 1/

Cabe aclarar aqui que no es 1 a intencidn ha-
cer una descripcion completa de Tas etapas aue marca Piaget,
ya que seria muy extensa. SOlo se utilizaron 1los aspectos -
de la misma que para fines de esta comparacidn resulten de-
utilidad, para 1o cualse hace referencia a Gisela Ulmann(1968)
que dice que:"En un principio el nifio expresa basicamente -
su experiencia cinestésica, hace garabatos sin orden ni con
cierto, pasando en una etapa ulterior a controlarlos, (Low-
enfeld). Piaget atribuye al nifio de aproximadamente un afio

y medio una inteligencia de tipo sensorio -motriz, es decir

1/ Gisela Ulmann "Creatividad" (1968) pags. 192 - 193
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el nifio se comporta al principio de modo meramente reactivos
s6lo después llega a la accidon con fines de producir algo.-
También Guilford (1966b)lsostiene que el nifio de esta edad-
es fundamentalmente receptivo frente a las informaciones de
conducta y después, figurativas. Hasta el segundo afio, se-
gin Piaget, se forma la funcidn simbdolica, de modo que en -
el cuarto afio el nifio es ya capaz de un pensamiento simbd--
lico y preconceptual. Lowenfeld nos dird que el nifio, en -
el cuarto afio. comienza a poner nombre a sus dibujos, pero-
que las denominaciones que atribuye no se hallan ordenadas-
de un modo univoco a determinados dibujos. E1 nifio se tor-
na receptivo frente a informaciones semanticas (Guilford, -
1966b) l{ Segdn Piaget el nifio hasta su séptimo afno, pien-
sa de manera predominante intuitiva, pre-esquemdtica; Low--
enfeld, igualmente, califica de pre- esquematico el dibujo-
del nifio de cuatro a siete afios, esto es, encuentra un es--
quema para toda una clase de objetos, esquema que sdlo ra--
ras veces es objeto de transformaciones, para la expresion-

de experiencias subjetivas".

"En la fase que va de los siete a los once afos,-
el nifio es capaz de realizar operaciones concretas, liberan
dose del egocentrismo (Piaget); Lowenfeld describe esta fa-
se como transicidén de la representacidn esquematica a la --

realista, 1legando el nifio a ser capaz de abstraerse de si-

1/ J.P. Guilford(1966b)(Basic Problems in teaching Creativi
ty) , citado en G. Ulmann. '"Creatividad ' pag. 192 .
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mismo, descubrir la individualidad humana y verla en su re
lacién con los demds. Se esfuerza por poner sus represen-
taciones de acuerdo con la realidad, realidad que ya no es
necesario venga dada de un modo intuitivo. A partir del -
duodécimo ano, el nifio puede 1levar a cabo operaciones for
males (Piaget), con 1o que se concluye el desarrollo del -
pensamiento. Seglin Lowenfeld, el muchacho se acerca en es
ta edad al adulto, por lo que a sucapacidad pictérica se -
refiere, va adauiriendo importancia la modalidad de repre-

elabora normas artisticas para -

sentacion. E1 adolescente

su actividad".

La informacidén anterior se presenta en un cuadro

para una mejor apreciacidn.

PIAGET LOWENFELD GUILFORD

1 y 1/2 afos: Perio
do Sensorio-motriz.
E1 nifno se comporta
de modo meramente -
reactivo. S6lo des-
pués llega a la ac-
cion con fines de -

producir algo.

En un principio el

nifio expresa basi-
camente su expe- -
riencia cinéstesi-
ca hace garabatos-
sin orden ni con--
cierto, pasando en
una etapa ulterior

a controlarlos.

Sostiene que a es-
ta edad el nifio es
fundamentalmente -
receptivo frente a
las manifestacio--
nes de conducta y-
después figurati--
vas.




Hasta el 2o0.afio se-
forma la funcidn --
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E1 nifio en el cuar
to aflo empieza a -

E1 nifio se torna re
ceptivo frente a in

simbdlica, de modo- [poner nombre a sus | formaciones semédnti
que en el cuarto --|dibujos, pero las- |cas.
afio el nifio ya es ~|denominaciones que
capaz de un pensa--|atribuye no se ha-
miento simb6lico y-|1lan ordenadas de-
perceptual. un modo univoco a-
determinados dibu-
jos. Empieza a ha-
cer dibujos recono
cibles.
PIAGET LOWENFELD GUILFORD

Hasta el séptimo --
ano, el nifio piensa
predominantemente -
en forma intuitiva,
es la etapa pre-es-
quematica.

Los dibujos de ni-
fios de 4 a 7 afos son
calificados de pre
-esquematicos. In-
tentos de represen
tacién. (Dibujos -
cabeza pies, que -
indican accidn)

Se basa en la des--
cripcidon de Piaget-
e Inhelder (1964).

En la fase esquema-
tica de los 7 a los
11 afos, el nifio es
capaz de realizar -
operaciones concre-
tas liberdndose del

egocentrismo.

Describe esta fase
como la transicidn
de la representa--
cién esquematica a
1le--
gando el nifio a --

la realista,

ser capaz de abs--
traerse a si mismo,
descubrir la indivi
dualidad humana y-
verla enrelacidn -

con los demds.

Se basa en la des--
cripcién de Piaget-
e Inhelder (1964).




A partir de los 12-
afios, el nifio puede-
llevar a cabo opera
ciones formales, --
con lo que se con--
cluye el desarrollo
del pensamiento.
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E1 muchacho se - -
acerca a la edad -
adulta,pictdorica.-
mente, hablando --
adquiriendo impor-
tancia la modali--
dad de representa-
cién. E1 adolescen
te elabora normas-
artisticas para su
actividad.

Se basa en la des--
cripcién de Piaget-
e Inhelder (1964).
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4.3 EL ARTE INFANTIL, MEDIO O FIN EN SI MISMO.

E1 Arte Infantil ha sido por mucho tiempo mal en-
tendido por los adultos, esto es, se le ha visto como un --
producto que debe poseer caracteristicas estéticas princi--
palmente, amén de que el concepto de "estético" lo aplica -
cada persona segln su experiencia personal. También se ha-
juzgado el arte infantil desde el punto de vista de manejo-
de técnicas, y existen también en gran nimero de maestros y
padres de familia que consideran que el arte de los nifios,-
por el simple hecho de provenir de los nifios no es cosa se-
ria. "es algo intrascendentey sin importancia para pasar el
tiempo". Es increible el gran nimero de maestros y de pa--
dres de familia que consideran que el dejar que el nifio se-
aboque al trabajo artistico es "perder el tiempo", que es--
tdn convencidos de que deberfa estar"repasando sus leccio--
nes o haciendo su tareas". Hay otro gran nimero que por el-
contrario pretende darle al arte infantil connotaciones del-
"arte" en general, atendiendo bdsicamente al producto, en -
cuanto a estilo y manejo de técnica e incluso tema, limitan
do con ello al nifio pues se le encasilla. En el momento en
que se diga que este nifio pinta como "Matisse" o como X, se

le, ¢ircunscribe a un estilo y se le limita su campo de ac--

cidn.
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Una muestra de las posiciones equivocadas que se
adoptan frente al arte infantil son los concursos de arte-
que en este afo principalmente se han puesto de moda; otro
ejemplo lo constituyen los cuadernos de iluminar en los =--
que el nifio s6lo tiene que rellenar formas dadas donde, en
algunas ocasiones, hasta le dicen de que color las pinte y
el papel del maestro o del padre es revisar si "lo hizo --
bién"; eso sin mencionar el poco aprecio que algunos pa- -
dres de familia propinan al trabajo artistico que el nifio-

lleva a su casa o elabora en la misma.

Como ya se menciond anteriormente, en el arte in
fantil 1o mds importante es el proceso, el camino por el -
cual el nifio se aventura en la solucidn del problema aque -
se planted; la experiencia perceptiva que esta actividad -
le proporciona; la informacidn que, al estar buscando cami
nos y utilizando diferentes materiales, gana para si mismo
y su reafirmacidon como individuo y como miembro de un gru-
po. Lowenfeld (1964) 1/ dice que es mucho mds importante-
desarrollar la capacidad creadora que la competencia en --
los nifios, puesto que la primera que no es facil de adqui-
rir mas tarde". Ademds del problema de sacrificar la crea
tividad por la competencia, 1o mds objetable de los concur

sos de arte es que forzozamente, para decidir quién gana -

1/ V. Lowenfeld y L. Brittain (1972) "E1 desarrollo de la-
capacidad creadora"
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el concurso tiene que haber jueces, y esos jueces tienen -
que utilizar critefios de evaluacidn, y hasta ahora estos-
criterios no estan implementados ni pensamos que puedan --
elaborarse, ya que el proceso y logro artistico en los ni-
fios es de nivel individual. Lowenfeld (1964%/dice que - -
"el arte puede considerarse un proceso continuo de desen--
volvimiento de la capacidad creadora, puesto que todo nifio
trajaba en su nivel propio para producir nuevas formas con
una organizacion dGnica, con innumerables problemas para --

adaptar el tema a superficies bi y tridimencionales".

Otro aspecto importante sobre los concursos de -
arte infantil es que en dichos eventos solamente se toma--
un producto de un nifio, con 1o cual no se puede ni siauie-
ra establecer criterios del nivel de creatividad, ya que -

ésta tiene que verse dentro del contexto del propio nifo;
y no se diga de Tos concursos en los que los nifios tienen-
que trabajar ahi mismo, que le aumentan a todo lo anterior

la presidon social y familiar.

Lowenfeld afirma que este tipo de competencia es
perjudicial, tanto para el ganador como para el perdedor. -
E1l perdedor tiene el convencimiento de que le falta capaci
dad artistica para triunfar y pierde interés en la expre--
sidn artistica. E1 ganador ha recibido un cierto recono--
cimiento de sus valores en un terreno determinado y pierde

incentivacidn para investigar en otros medios de expresidn.

1/ V. Lowenfeld y L. Brittain. Desarrollo de 1a Capacidad Creadora (1972).



Respecto a los libros para colorear, Lowenfeld --
dice que "es general la opinidn de que los libros para colo
rear son perjudiciales para la expresidon creadora del nifo.
Estos Tibros tienen bosquejos de ciertas formas, como por -
ejemplo, una vaca, un perro, o un paisaje completo que el -
nino debe colorear; a algunos nifios parece que les gusta --
mucho realizar dicha actividad, esta satisfaccion puede de-
berse a que esos nifios no tienen que pensar por si mismos®-
¥La dependencia del nifio con respecto a los bosquejos aue --
otro ha trazado, hace que se sienta mucho menos seguro de -
sus propios medios de expresién?.. Puede hacerse las mismas
objeciones en el caso de los proyectos preplanificados o --

prerrecortados para el armado casero, o con indicaciones para

"pintar segun 1o indican los nimeros".

Todas estas ejemplificaciones nos llevan a ratifi
car lo que dice Lowenfeld 1972 1/ y Torrance (1968)2/ "es
posible tener programas artisticos en las escuelas sin que-
éstos sean creadores en su naturaleza". La capacidad crea-
dora necesita alimentarse de una atmdésfera muy particular.-
Nuevamente citarémos a Lowenfeld y a Torrance, ademds de --
Gaitskell (1958)§ﬁue hablan de los diferentes ambientes en-

los que se puede desarrollar un programa artistico: el am--

1/ Lowenfeld y Brittain (1972) ! Desarrollo de la Capacidad
Creadora".

2/ E.P. Torrence (1962) "Educacidn y Capacidad Creativa" --

3/ Gaitskell Hurwitz ®(1958) "Children an their art!



biente autoritario, donde el maestro determina la conducta-
y la informacion y el juicio; el ambiente de "vive como - -
quieras" donde no hay normas y se concibe al nifio como ser-
autdonomo con criterio propio; y el ambiente que podriamos -
1lamar "democrdtico", refiriendonos con ello a que tanto --
son importantes los intereses y necesidades de los nifios co
mo las normas sociales que imperan en ese medio. Lownfeld -
(1964) dice que parece ser que tanto el ambiente "vive como
quieras" como el autoritario tienen una influencia negativa
en el desarrollo de la creatividad. "La capacidad creadora
debe ser protegida, pero al mismo tiempo hay que guiarla --

por caminos socialmente aceptables!

E1 hecho de que el proceso artistico en si mismo-
sea de tanta importancia en el desarrollo del nifio y en la-
apreciacion del arte infantil, no le resta importancia al -
producto de ese proceso creativo, sélo que el producto en -
este caso no debe verse como si fuera una "obra de arte" --
elaborada por un "artista", sino como el producto de un es-
fuerzo del nifio, el cual segin desde el enfoaue que se vea-
nos dard datos diferentes. Lowenfeld (1954) X/ dice: "el -
producto final es s6lo el resultado del proceso, que es una
compleja experiencig de aprendizaje donde se unen el proce-
so mental, el emocional y el perceptivo que resultan de las
experiencias precedentes. Si el nifio no puede identificarse

con sus propias experiencias, el producto final To demostrard"

1/ V. Lowenfeld (1954). "E1 Nifio y su Arte"
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Se considera de gran importancia, justificar el -
que se haya abordado la creatividad desde el arte del nifio;
ya que con esto no se pretende de ninguna manera, hacer pen

sar que se limita la creatividad al mismo.

Por el contrario, es importante enfatizar que la-
creatividad puede identificarse en cualquier drea; y de he-

cho ya se ha marcado a 1o largo de este trabajo.

Se puede hablar de creatividad en la ciencia, en-
la literatura en el deporte, en la midsica, etc., en cual- -

quier drea del comportamiento.

La razén por la que esta tesis se enfocb en el ar
te, es porque en esta drea se cuenta con mayores medios y -
experiencia; y ademds dentro de ella fue que surgieron las-

preguntas que se deseaban resolver.
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V. UN ESTUDIO PILOTO SOBRE CREATIVIDAD

Planteamiento del Problema:

Atendiendo a las diferencias observadas en la conducta ma-
nifestada por diferentes nifios en sus clases de arte, surgid la pregun
ta: ¢a qué se debfan esas diferencias?. Se supuso que el medio am- -
biente en que el nifio se desarrollaba podfa ser uno de los principales
agentes responsables, diferenciando principalmente para este estudio,;
dos posibilidades: una en que haya tolerancia hacia la expresidn del-
nifio y respeto por sus intereses y necesidades, que se denomin§ flexi-
ble; y otra en la que prevalece el apego a las normas y a las respues-
tas univocas y correctas planteadas por el adulto, que se denomin§ rf-

gida, por lo que se plante6 un problema a resolver:

¢Es un ambiente flexible y permisivo facilitador del desa-

rrollo de la Creatividad en el Nifo?.

Planteamiento de la Hipbtesis:

Para tratar de contestar la pregunta formulada en el Pro--

blema, se planted una hipStesis de trabajo:

La Conducta Creativa de los nifios se manifiesta en mayor -
grado cuando éstos se encuentran en un medio ambiente flexible que - -

cuando estdn en uno rfigido.
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Variable:

Variable Dependiente: Conducta Creativa del Nifo.

Variables Independientes: V1 Medio ambiente o programa flexi
ble.

V2 Medio ambiente o programa rigi-
do.

Definicién de Variables:

VD Creatividad: Es la capacidad de un individuo-

para analizar cuantitativa y cualitativamente un problema -
y a través del pensamiento divergente proponer soluciones -

econdmicas, adecuadas y nuevas para &1 mismo.

Los términos cuantitativo y cualitativo se enten-
derdn de acuerdo a lo propuesto por Guilford en 1950:Lkuan-~
titativamente, se le identifica como "Fluidez de pensamien-
to", que consiste en relacionar los aspectos del problema -
analizado con otros similares que forman parte de la expe--
riencia del individuo. Cualitativamente, se identifica con-
"Originalidad" y consiste en la propiedad de Flexibilidad -
del pensamiento, esto es, la cualidad que permite al indivi
duo reestructurar los datos de que dispone y descubrir nue-
vos caminos. Pensamientos divergente, se entenderd como - -
éque] que conduce a diversas posibilidades de solucidn de -
un problema. Serdn econémicas, las soluciones que no se li-

mitan a un sélo problema sino que dan pautas para la solu--

1/ Guilford 1950. "Creative thinking and Problem Solving".
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cidn de otros. Finalmente, soluciones nuevas para €1 mismo, se refie-

re a que resultan nuevas para el sujeto que las produce.

En el estudio se identificardn las caracteristicas defini-

das en la forma que a continuacidn se indica:

1). Fluidez de Pensamiento: como se definid, es el aspec
to cuantitativo de la creatividad y se le identifica por el nimero de-
ideas producidas por el sujeto. En este estudio concretamente, como -
se trata de aspectos pictdricos, se le identifica en la cantidad de --
formas y colores producidas por sujetos. Segln el c6digo que se utili

zard para evaluar mis adelante: F (Forma) y C (Color).

2). Flexibilidad de Pensamiento; se dice que es el aspec-
to cualitativo de la creatividad, pues se manifiesta por la calidad de
las ideas producidas. Esto es, el uso original y novedoso que se d& a
las ideas y cosas. En el cddigo que se usa en este estudio, se le - -
identifica con las formas nuevas (FN), las formas no esteriotipadas --
(FNE) y las formas fuera de Cédigo (FFC). Dentro de las Gltimas en- -
tran tanto formas difusas como formas especialmente elaboradas. Esta-
cualidad de elaboracifn constituye un aspecto importante de l1a creati-

vidad.

Las caracteristicas enunciadas se ponen de manifiesto tan-

to en la forma de enfrentar un problema como en el producto resultante

Es el pensamiento divergente la caracteristica mds esen- -
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cial y representativa de la creatividad y se manifiesta a través de --

estos tres elementos: fluidez, flexibilidad y elaboracitn.

VI - I Medio Ambiente Flexible:

Condicidn basada en la "libre expresi6n" del nifio, consis-
te en dejar al nifio en libertad para seleccionar sus problemas y la --
forma de resolverlos. Esto dentro de un marco que se denomina como de
mocrdtico, en el cual son importantes tanto los intereses y necesida--
des del nifo, como los Tineamientos sociales y té&cnicos marcados por -

1/

el maestro —,

VI - 2 Medio Ambiente Rigido:

Se entiende por rigido, aquel ambiente que estd pre-hecho-
independientemente del nifio y del cual &ste no puede desviarse. En es
te programa lo mds importante es 1o que marca el maestro, quien deter-
mina tanto las normas sociales, como técnicas, los problemas a tratar-
y su soluci6n. Es un ambiente donde la autoridad la representa el - -
adulto, y éste toma todas las decisiones. Es un ambiente de respues--

tas Gnicas y univocas, decididas por el adulto.

METODDO
Sujetos:
Se selecciond en forma aleatoria una muestra de 8 nifos, -

1/ R. White y R, Lippitt. "Conducta del lider y reaccion del miembro-
en tres climas Sociales". 1960.
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cuatro por cada grupo de tratamiento, dos nifios y dos nifias en cada --
uno. Los grupos en que se trabaj6 estaban formados por un total de 30
alumnos cada uno, y se tuvo una asistencia regular de 47 nifios aproxi-
madamente entre los dos grupos. Ambos grupos pertenecfan a la misma -
Escuela, los dos fueron de 20. de Primaria, cuyas edades fluctuaron en
tre siete y ocho afios. Todos los sujetos trabajaron en sus grupos - -
usuales y sin ninglin tratamiento especial. E1 estudio se planted a --
los nifios como una clase de pintura que se afiadfa a su programa. Es--
tos nifos asistfan a la Escuela del Stunam, que tiene 2 grados pra 20,

de primaria, con diferente maestra para cada uno.

Esta escuela tiene caracteristicas especiales con referen-

cia a otras de su género:

1). Frecuentemente van estudiantes a observar y tomar re-

gistros.

2). Todos los nifios son hijos de trabajadores sindicaliza

dos de la UNAM.

3). E1l1 nivel socioeconémico de los nifios es similar para-

todos.

4). A pesar de no ser nifios provenientes de hogares donde
no pueden darles de desayunar por razones econbmicas,
por ser esta Escuela, tienen desayunos escolares pro-
porcionados por el DIF. De modo que, aunque no desa-

yunaran en sus casas, 10 hacen en la Escuela.
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5). Hay un especial ambiente de compafierismo y de deseo -
de colaborar. Ambos grupos participaron con gusto y-

poniendo ayuda de su parte.

Experimentador:

Las maestras de cada grupo fungieron como experimentadores
en ambos casos. Se tomd un registro de las conductas de éstas y se --
les dieron instrucciones para controlar algunas variables con mds efi-
cacia. Estas instrucciones se incluyen en el procedimiento. pag. 127-
131.

Observadores:

Participaron en el estudio cuatro personas mds: tres ob--

servadores y un director del estudio.

Los observadores fueron estudiantes avanzados de la carre-
ra de Psicologfa, y recibieron un entrenamiento por parte del directon,
para asegurar el buen uso de las hojas de registro. Se tomaron regis-
tros de la variable independiente, fungiendo para ello, un observador-
como encargado de la confiabilidad y los otros dos registrando la mis-
ma conducta, obteniendo un grado de confiabilidad en los registros de-

un 90%, seglin la férmula de Kuder l-/:

1/ ler. Congreso Internacional de Investigacidn Educativa en la Ense-
nanza Superior, 1978. pag. 20.
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Ndmero menor de observaciones X 100
Ndmero mayor de observaciones

E1 director se encargd de entrenar personas participantes-

y de vigilar tanto el buen funcionamiento del programa, como suminis--

tros y recoleccidn. Fungi6 como director la autora de este trabajo.

La razdn por la que se utilizd a las maestras como experi-

mentadores, fue porque al hacer el registro de conducta de éstas, se -

encontraron las variables independientes que se querian manejar, dadas

naturalmente y que habian estado funcionando durante siete meses, des-

de el inicio de clases. (De septiembre a marzo).

Material:

Se utilizaron

como materiales de trabajo, diferentes Gtiles:

Godetes de ocho cavidades para poner las témperas.
Pinceles delgados (No. 2), medianos (No. 6) y gruesos -
(No. 12)

Recipientes de pldstico pequefio (15m. didmetro) para pd—
ner el agua en cada pupitre, para enjuagar los pinceles.
Pedazos de jerga (.30 X .15 m.) para limpiar los pince--
les y la pintura que se goteaba, uno por cada dos nifos.
Papel periddico para cubrir los pupitres.

Tres recipientes de pldstico grandes (.45 m. de didmetro)
para depositar el material al terminar. Uno para pince-

les, otro para godetes y recipientes del agua y otro pa-
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ra trapos.

Los materiales de pintura que se usaron, fueron:

Témperas de colores bdsicos, mds blanco y negro.

- Gfses de colores.

Crayones de colores.

]

Carboncillos negros.

Lépices.

E1 papel que se usé fue:

- Marquilla de .35 X .25 m., del cual se reparti6 diaria--
mente una hoja por nifio.

- Hojas de papel bond tamafio carta, en la que explicaban -
los ninos sus dibujos en forma de texto.

- Cinco hojas conteniendo las normas de conducta que se im
plementaron para este estudio, y que fueron constantes -

para ambos grupos, cuyo contenido fue:

1) Cuida las pinturas y los pinceles.

2) Si se te cae algo de pintura o agua, limpialo inme--
diatamente.

3) Respeta el trabajo de tus compafieros.

4) Al terminar, entrega tu trabajo a la maestra.

5) Al terminar, recoge tu material y limpia tu lugar.

Estas instrucciones, se explicaron a los nifios en forma verbal y préc-

tica.
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Material para registro:

- Tabla de fibracel con clip, tamafo oficio.
- Portaminas.

- Goma de borrar.

- Hoja de registro de variables.

- Reloj.

- Hojas de registro anecd6tico.

Material para evaluacidn:

- Hojas tabulares de 10 columnas.
- Hoja de criterios de evaluacifn, para la elaboraci6n del

cbdigo de cada nifos.

Aparatos:

- Grabadora de casetts marca Panasonic. De bacterfas.

DISENO EXPERIMENTAL

Este estudio planted inicialmente para la utilizacién de -
un disefio experimental intra-grupos, en donde se aplicarfan las dos si
tuaciones experimentales: flexible y rigido a los dos grupos seleccio

nados, en diferente tiempo,

Se inici6 as? el estudio, encontrdndose con numerosos pro-

blemas, de los cuales destacan:

a) Comentarios de los nifios de ambos grupos, acerca del -
tratamiento diferencial.

b) Suspicacia de parte de la maestra.



123

c) Dificultades de espacio y tiempo.

Se pens6 que con estas y otras dificultades mds, en lugar-
de control fba a haber contaminaci6n y descontrol y se pensd en cam- -
biar el tratamiento, para 1o cual se analizd al otro grupo de 20. gra-
do; tomando un registro de la conducta de la maestra y una muestra del
dibujo de los nifios. Se encontrd en este intento que habfa diferen- -
cias importantes con respecto a las muestras en los registros que se -
tenfan de ambos grupos. Los registros anedbticos se presentan en Ta -

parte del procedimiento. pag. 123-126.

Dichas diferencias estribaban principalmente en el trata--
miento que ambas maestras daban a los nifios, una bastante rigida y la-
otra mds bien flexible, 1o cual coincidia con las dos situacicnes que-

se querfan plantear en el estudio.

En estas condiciones, se optd por tomar ambas situaciones-
como estaban, con pequefios ajustes que se marcan en su oportunidad. En
la parte del procedimiento,y utilizando a las mismas maestras como ex-
perimentadores con el fin de no variar lo ya establecido durante los -

siete meses que 1levaban trabajando.

Se transformd el estudio en un estudio piloto, utilizando-
para 1levarlo a cabo el método de observacién sistemdtica o método de-
estudio de campo 1/, donde no se produce ninguna variable que sea in--
tencionalmente manipulada por el investigador. E1 estudio fue hecho -

sobre observaciones de un fenémeno que ya estaba presente en la pobla-

1/ MeGmigan. 1973 Psicologia Experimental.
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cidn, procediendo a formar una muestra de 10 dibujos de cada sujeto pa
ra determinar el grado de creatividad de éstos, segin el criterio mar-

cado para su identificacidn previamente.

Se tomaron para dicha evaluacidn 40 dibujos del grupo pro-
veniente de la situaci6n flexible y 40 del de situaci6n rfgida.Tenien-

do 4 sujetos por grupo con 10 dibujos cada uno.

Los dibujos se obtuvieron proponiendo a los grupos diferen
tes temas, planteados en forma de problemas; donde en el grupo de si--
tuacidn flexible se dejd que los nifos dieran la solucidn, y en el de-
situacién rfgida se le di6 el problema ya resuelto, expresando la solu
cién en forma verbal y pidiendo a los nifios que la interpretaran en --
forma gr&fica. No se les dijo como lo hicieran, se les dijo qué hicie

ran, pero no con detalle.

Ejemp: "El1 temblor: hoy en la madrugada tembld, todas las personas se

asustaron y se preguntaron que debian hacer.

La solucidn fue, pararse debajo del marco de la puerta. Us

tedes van a dibujar la solucibn".

En el grupo de situacidn flexible, los nifos, en varias --
ocasiones, prefirieron plantear ellos mismos el problema y la solucibn,
y otras veces aceptaron el planteamiento proporcionado verbalmente por

el experimentador, proporcionando cada nifio su propia solucidn.
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PROCEDIMIENTO

E1 primer paso consistid en observar la conducta de las --
maestras para evaluar la ocurrencia o no de las variables independien-
tes que se querfan manejar. Para ello se tomd un registro anecdbtico-
de la conducta manifiesta de la maestra mientras éstas impartfan sus -

clases.

Se observd en el grupo 1 que la maestra era predominante--
mente flexible de acuerdo al criterio establecido, y la del grupo 2 --
era predominantemente rigida; aunque en ninguno de los dos casos las -
variables independientes se daban totalmente puras, por 1o que se hi--
cieron algunos ajustes instruccionales para hacer mds coherente el ma-
nejo de las VI por parte de los experimentadores. Se presentan a con-
tinuacibn los registros anecd6ticos figura 1 y 2, y las instrucciones,

figs. 3 y 4.

Figura 1.

Registro anecd6tico de la conducta de Experimentador VI-1. Linea Base.

E = Experimentador

Antecedente Conducta del E (Experimentador) Consecuente
E1 grupo se dispo E: "Vamos a ver que vamos a ha- Los nifios vuel
ne a hacer un di- cer ahora. Vamos a observar nues | ven la atencifn
bujo. tro salén, que tan limpio tan or | hacia el E.
denado, etc." tratando de ganar-
la atencidn de los nifios.
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Conducta del E (Experimentador)

Consecuente

Nifios atentos al-
E, sentados en --

sus lugares

E1 E da indicaciones generales-
sobre lineamientos de orden, --
limpieza y conducta que deberdn
observar durante el dibujo que-

van a realizar.

Los nifios ha--
cen preguntas-
sobre el tema-
y el E se las-

responde.

Los nifios se pre-
paran para traba-
jar: sacan su ma-

terial.

E1 E reparte las hojas e indica
que el tema serd libre. Les in
dica que no dejen de poner sus-
datos al dibujo y les explica -

por qué 1o deben hacer.

Los nifios su--
gieren hacer -
un Collage, --
platican, se pa
ran y dan opi-

niones.

Algunos nifios in-
sisten en hacer -
Collage, otros se
quejan de falta -

de material.

E1 E explica el porque no pue--
den hacer collage y suplica se-
presten entre ellos el material,
haciéndolos razonar sobre el --
problema que tienen con el mis-

mo.

Los ninos co--
mienzan a tra-
bajar. Hay co-
municacidn en-

tre ellos.

Ninos trabajando.
Platican hacen --
preguntas, piden-
material prestado,
etc., hay un cli-

ma de libertad.

E1 E recorre el saldn, corrige-
ortograffa a los que han escri-
to y da recomendaciones genera-
les y los refuerza: "muy bien"-
"cada quien piense sus ideas",-
etc., dice en voz alta los te--

mas que escogieron algunos ni--

Ninos trabajan
do. Unos piden
ayuda otros --
platican entre

ellos.
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Conducta del E

Consecuente

Nos. Hace recomendaciones sobre
el "orden que debe haber en el-
saldn para que todos puedan con

centrarse".

Se termina el tem
po. Entra una --
persona a llevar-
les una hoja con-
el reglamento so-
bre el material -
y Gtiles de dibu-

jo.

E1 E les dice a los nifios que -
ya va a recoger los trabajo. --
Lee 1a hoja que acaban de traer
les y empieza a repartir el ma-

terial.

Los nifios piden
mds tiempo. Se
exitan por‘el-

material nueva

Algunos nifios ya-
han terminado sus
trabajos y los en

tregan.

E1 E recoge los trabajos, revi-
sando si tienen los datos. In--
siste para que coloreen sus di-

bujos, dando sus argumentos

Algunos nifios-
aceptan las in
dicaciones del
E, otros la ig

noran.

Figura 2.

Registro anecdStico de Ta conducta del E VI-2. Linea Base.

Antecedente

Conducta del E (Experimentador)

Consecuente

Al grupo se dispo
ne a hacer un di-

bujo.

E1 E explica sobre que van a ha
cer el dibujo. Les da el tema y
les dice como lo van a hacer. -

Hace algunas preguntas al grupa

Los nifios le--
vantan 1a mano
para contestar

las preguntas.
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Conducta del E (Experimentador)

Consecuente

Varios nifios le-
vantado la mano-
para responder,-
unos insisten pa

ra que les toque

E1 E da la palabra a los nifios-
siguiendo para ello su criterio
personal de 6rden, €sto es, los
que a su juicio’estén mds orde-
nados podrdn contestar. Las pre
guntas van encaminadas a encon-

trar una dnica respuesta "co- -

rrecta”.

Unos nifios que
querfan dar --
respuesta se -
quedan sin ha-
cerlo porque -
no se les da -

la palabra.

De los nifios que
no pudieron dar-
respuesta, unos-
se quejan y otros
se quedan confor

mes.

Después de las respuestas de --
los nifios, el E va diciendoi --
"muy bien" o "no asi no es" y -
va pintando en el pizarrfn para
que Tos nifios 1o copien. Ante-
las reclamaciones de los nifos-

ignora o dice "ni modo para la-

otra".

Los nifios van-
copiando el di
bujo del piza-
rrén siguiendo
el colorido y-
proporcidn que
utilizé el E.-
Algunos se sa-

len del patrén

Nifios trabajanda.

E1 E trabajando en el pizarrfn.
Constantemente estd dando &rde-
nes de interrupci6n y 1lamando-
la atencidn sobre buena postura
y buen comportamiento, sobre to
do a los nifos que siempre "dan

lata".

Nifios trabajan
do. Algunos ha
blan quedito y

escondié&ndose.
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Figura 3.

Instrucciones proporcionadas a las maestras, para el control de variables :

COMPORTAMIENTO DEL MAESTRO
Vils=t

1. Libertad para la decisidon o decisiones que se tomen en-
el aula; se planteard para que el tema lo seleccionen -
en grupo, pero si algin nifio no quiere hacer ese tema,-
puede hacer otro sin que se le critique o regafie. No se
fomentard €sto, simplemente esto es decisi6n del nifio y

se respetard.

2. Los nifios tomardn sus materiales de trabajo ellos solosy
dindoles las indicaciones necesarias referentes al mate

rial y herramientas y su uso adecuado y su cuidado.

3. Se advierte a los nifios para que pidan cualquier infor-

macién que necesiten para el desarrollo de su trabajo.

4. Siempre que los nifos pregunten,se tratard de que ellos
1leqguen a la solucidn por deduccidn propia. Por ejemplo:
"a ti que te parece, cdmo crees que se harfa mejor, a -
t? como te gustaria, a ver vamos a pensar como se haria.
Cuando el nifio no 1leque solo a la solucidn se pedird -
al grupo que 1o haga. Cuando se trate de preguntas de -
informacién, se dardn explicaciones amplias y con varias
alternativas; ninca soluciones {nicas y contundentes. -

(se trata de apoyar al nifio, no de criticarlo).
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Filgura” 3.

5.

Se deja libertad para que los nifios escojan su lugar, -
sus compafieros de trabajo, herramientas y materiales y-

para que desarrollen el tema como quieran.

E1 maestro durante la realizacidon del trabajo no criti-
card ni evaluard lo realizado por los nifos. Nunca hard
comparaciones ni de trabajo ni de ideas. La motivacidn-
se refiere a: "muy bién, me parece que estdan trabajando
muy bien", "traten de observar sus dibujos y de recor--
dar 1o mejor que puedan las cosas", hablarles sobre los
colores primarios y secundarios, para estimularlos a -
usar mds colores, no se dardn sugerencias diréctas so--
bre el trabajo del nifio como decirle que le ponga 0 CO-
mo se lo ponga, recuerda que el trabajo 1o debe hacer -
el nifio y que &1 debe 1legar a su propia solucidn y no-
a la de la maestra. Al terminar el trabajo se les esti-
mula para que observen determinadas cosas de su medio -

ambiente para el tema del dia siguiente.

No se dardn ni drdenes ni contradrdenes, siempre aproba

cién y apoyo.

Si un nifio estd desordenando se le explica que es un -

trabajo en grupo y con desorden se estorban para traba-

jar.

Se les explicardn las normas que estdn en el pizarrén,-
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Figura 3.

10.

especialmente sobre el cuidado de los pinceles y demds-
materiales. Forma de hacer mezclas, forma de limpiar -
el pincel, que no sacudan el pincel porque manchan a -
sus compafieros. Todo en forma de explicacidn causa-efec

tos

E1 maestro no estard como cuidador sino como miembro -
integrante del grupo con sus tareas especificas (idepti
ficacién de trabajos, ver que tengan sus datos. Motiva-
cién. Pasar lista (puede pasarla algdn nifio). Informa--

ci8n, etc.

Todos los dfas, después de la sesidn, el director del expe

rimento se entrevist6 con el experimentador para hacer los comentarios

y observaciones pertinentes, respecto al manejo de las indicaciones --

que se le presentaron, y la forma en que las habfa manejado, proporcio

nindole la retroalimentaci6n necesaria para el mejor logro del control

de las variables y del buen desarrollo del estudio en general.

Este periodo de retroalimentacifn consisti6 aproximadamen-

te en una hora diaria. Se utilizaron para este fin, tanto los regis-

tros de la variable, como grabaciones realizadas durante la sesibn, --

“con el fin de poder explicar en forma mds contundente y clara lo que -

se pretendfa que el experimentador hiciera o no hiciera.
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Figura 4.
COMPORTAMIENTO DEL MAESTRO
Ni32's
1. E1 maestro determina toda la politica dentro del aula.-

Tanto las normas de orden, las cuales ird marcando du--
rante la ejecucidn del trabajo en forma correspondiente
a la autoridad del saldén. También marcard el tema a se-

guir y cémo desarrollarlo.

Las técnicas y pasos a sequir los ird marcando como se-
vayan ofreciendo. Hay que darles a los nifios explicacio
nes claras y concisas sobre 1o que pregunten. La solu -

cién debe ser (nica para no confundir a los nifios.

E1 maestro marcard quienes le pueden ayudar a repartir-
el material a los demds compafieros, esto lo hard en fun
cién de como estén de ordenados, no tanto quien quiera-
repartir sino el que la maestra vea que cumple mejor las '’

reglas.

La maestra recorrerd el aula cuando los nifios estén tra
bajando para cuidar que &stos estén siguiendo los linea
mientos que ella marcd en cuanto al tema y la forma de-
desarrollo y el uso de los materiales. Les indicard a -

los nifios cuando 1o est&n haciendo bien, y cuando no.
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5. Se evaluard cual trabajo quedd mejor y se les pregunta-

rd que describan en forma de texto lo que hicieron.

6. Cuando haya que hacer combinaciones 1a maestra podrd -
hacerselas para evitar que manchen los colores y también

cuidard el uso adecuado de los pinceles.

7. Para hacer preguntas los nifios deberdn alzar la mano y-

hacerlo en orden.

8. La maestra contestard todas las preguntas que surjan en

el aula o al menos la mayortfa si tiene tiempo.

Todos los dfas, despus de 1a sesidn, el director del expe
rimento se entrevist6 con el experimentador para hacer los comentarios
y observaciones pertienentes, respecto al manejo de las indicaciones -
que se le presentaron, y la forma en que las habfa manejado, proporcio
ndndole la retroalimentacidn necesaria para el mejor logro del control

de Tas variables y del buen desarrollo del estudio en general.

Este periodo de retroalimentacifn consistif aproximadamen-
te en una hora diaria. Se utilizaron para este fin, tanto los regis--
tros de la variable, como grabaciones realizadas durante la sesibn, --
con el fin de poderles esplicar en forma mds contundente 1o que se pre

tendfa que hiciera 8 no hiciera.
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Al mismo tiempo se les explicS a las maestras el porqué -
de los cambios y su importancia, y se les entfend durante 2 semanas. -
La recoleccidn de datos se efectu§ en 15 dfas hibiles, trabajando con-
ambos .grupos los mismos dfas y siempre a la misma hora: de 11.00 a - -
12.00 con el grupo 2 y de 12.00 a 13.00 con el grupo 1, sin que entre-
uno y otro pudiera haber comunicacibn, ya que se trabaj6 en los salo--
nes de cada uno, siendo los observadores y el material los que se cam-

biaban de lugar.

Se trabaj6é primero con el grupo 2 porque a esta =-
hora entraban al salén y se podfa controlar la disciplina -
mejor y prepararles el material mientras estaban fuera del-

saldn.

Diariamente se 1levaba el material al salfn de =--

clases y se distribufa, en diferente forma para cada grupo:

-En el grupo bajo condiciones flexibles: se nom-

braron entre los nifios, por votacibn comisiones para repar-
tir el material, habiendo dos encargadospara cada uno de --
los elementos que se utilizaron - &sto se hizo dado que to-
dos querfan repartir, y con fines de orden-. Los observado
res llevaban todo el material y los nifios lo distribufan. -
La pintura ya iba servida en los godetes por razones de - -

tiempo.
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-En el grupo bajo condiciones rfgidas: el mate--

rial era repartido por el experimentador y los observadores
antes de que entraran los ninos al aula. Cuando entraban -
ya estaba todo listo para trabajar: el pupitre cubierto de-
perifdico, su hoja sobre &ste,sus tres pinceles, recipiente
con agua, trapo, godete con pinturas servidas y recipiente-
con crayolas, gises y carboncillos; y las normas de conduc-

ta puestas en el pizarrén.

Seleccibn del Tema:

En el grupo 1: se escogieron los temas por vota-

cidn. En algunos casos el experimentador sugerfa el tema -
que se habfa trabajado en el grupo 2, pero los nifios deci--
dfan cudl Tban a desarrollar., Cuando proponfa el tema el -
experimentador, s6lo daba el problema dejando la solucibn -

del mismo a los nifos.

En el grupo 2: el experimentador presentaba un --
problema y su solucién como Gnica posibilidad y sin tomar -
en cuenta la opinibén de los nifios; éstos tenfan que pintar-
sobre l1a solucib6n que se les daba. (Para conocer problemas
y soluciones que se trataron se presentan las figuras cinco

y seis.
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Figura 5.

PROBLEMAS Y SOLUCIONES TRATADOS
Grupo 1

Dia 12 Tema libre
s1 Nifia haciendo colores
S E1 sefior borracho en la 1luvia
s3 Choche

Mantel de colores.

Dfa 13 "E1 Campo"
S1 E1 Campo
S® E1 CAmpo
Gusano pidiendo aventdn.

E1 Campo

Dia 15 Tema Libre
S1 Sefiora buscando un tesoro

Los Volcanes
S3 Ambulancia

E1 temblor en el campo.

Dfa 19 La Escuela

S1 Eleccidn de Escuela

S2 La escuela y la lluvia
S3 Arcoiris

4

S’ La Montafa y la Escuela.
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Figura 5.

Dia

Dia

20
SI

Tema Libre
La primavera
E1 sol
Pajaros

Las casas y la montafa

Tema Libre

E1 Jardin

Paisaje

E1 jardin y sus cuidados

Montafas y plantas gigantes

Tema Libre

E1 parque

Paisaje

Casita platicando con un pdjaro

Casa, tortuga y arcoiris

Tema Libre

La casa, las flores y el viento
E1 avidn

Cuadrado con colores

E1 bosque

Tema Libre

E1 museo de Antropologia
Colores

Pastel de navidad

La cueva.



Dfa 3
S1
S2
S3
S4
Figura 6
Grupo 2
Dia 13
Sl
SZ
S3
S4
Dia 14
Sl
SZ
s3
S4
Dia 15
S1
S2
S3
54
Dia
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Tema Libre

Las casas y las flores

E1 campo

Fiesta

Casa y viento

Temblor
Temblor

PROBLEMAS Y SOLUCIONES TRATADAS

E1 temblor
E1 temblor
E1 temblor

Sefiora
Sefiora
Sefiora
Sefora
Sefiora

trabajando
trabajando
trabajando
trabajando
trabajando

E1 accidente

E1 accidente

E1 accidente

E1 accidente

E1 accidente
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Dia

Dia

Dia

Dia

20

Escasez de

Escasez de

Escasez de

Escasez de

Escasez de

Reparacidn

Reparacidn

Reparacidn

Reparacidn

Reparacién

La
La
La
La
La

El
El
El
El
El

familia
familia
familia
familia

familia

agua

agua

agua

agua

agua
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del jardin

del
del
del
del

va
va
va
va

va

jardfn

jardin

jardin

jardin

al

circo
circo
circo
circo

circo

coche descompuesto

coche descompuesto

coche descompuesto

coche descompuesto

coche descompuesto

Visita al

Visita al

Visita al

Visita al

Visita al

Museo

Mueeo

Museo

Museo

Museo
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Figura 6

Dfa 3 Visita a la abuelita
S1 Visita a la abuelita
S2 Visita a la abuelita
S3 Visita a la abuelita

S4 Visita a la abuelita

Como puede observarse hay algunas ocasiones en -
que coincidieron los temas de ambos grupos en algunos su;
jetos. Esto se debid a que se tratd de vivencias del momen
to en unos y en otros porque la maestra sugirid un problema
que se manejb6 en el otro grupo y los nifios 1o aceptaron por

votacibn.

Respecto a las vivencias se encuentran coinciden-
cia en los temas del temblor, el arreglo del jardfn y el mu
seo de antropologfa, debido a que fueron cosas que sucedie-
ron en esos dfas. Con respecto a las sugerencias de la - -

maestra o experimentador é&sta "E1 Campo".

Manejo de las variables durante el trabajo:

"En el grupo 1, los nifios tenfan libertad de ha--
cer comentarios, de platicar entre ellos, de levantarse si-
necesitaban algo, de tomar otros materiales que estaban en-

una mesa al frente, etc. No se hizo critica de los traba-- -
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jos, se hacian comentarios con fines de motivar al grupo co
mo: "acuérdense de las cosas que han visto"; "qué bien es-
tdn trabajando"; etc. Al terminar el trabajo cada nifio lo-
iba a entregar al experimentador y recogfa su material. Ha
bfa total libertad para combinar colores y cuando pregunta-
ban como se hacfa determinado color siempre se tratd de que
el nifio o el grupo l1legara a la solucidfn y no el experimen-
tador. En general en todos los problemas que surgieron den
tro del aula se trat6 de que los resolvieran los propios ni
fios, inclusive cuando habfa algidn problema de orden o disci

plina.

En el grupo 2, los nifios entraban en fila en com-
pleto 6rden, debfan permanecer sentados en su lugar y mante
nerse callados. Para hacer una pregunta levantaban Ta mano
y esperaban a que el experimentador les diera la palabra. -
Cualquier intento de alterar este Orden fue interrumpido --
por el experimentador con una "drden de interrupcién" 1/ --
"silencio"; "a trabajar", etc. No se les di6 mds material-
del que repartimos inicialmente, tenfan que sujetarse a lo-
que les habfa tocado. E1 experimentador pasaba a revisar -
los trabajos de los nifios y les hacia indicaciones sobre 1o
que estaban haciendo con el fin de reubicarlos en el tema -

de trabajo.

1/ R Lippit R. White. "Conducta del Lider y Reaccifn --
del medio en 3 clases Sociales".
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> En este grupo se utilizd la crftica por parte del experi--
mentador, dejdndosele en libertad de hacerla como ella estaba acostum-
brada o se le ocurriera. Al ir terminando los trabajos, el experimen-
tador pasaba a recogerlos o nombraba un nifio escogido por ella para ha

cerlo y recoger también el material de trabajo.

Controles:

Durante el tiempo que durd el estudio se registrd la con--
ducta del experimentador, utilizando para ello la forma de "Control de
variables". Esta hoja se presenta a continuacidn, Figura 7; as1 como-
la explicaci6n de la misma, para su buen empleo por parte de los regis

tradores. Figura 8.

Los registradores tuvieron que leer tanto-la hoja de expli
caciones como la hoja de registro con anterioridad al periodo de apli-
cacibn, serciordndose con &sto del buen manejo de dicha hoja, desde el
bunto de vista tebrico. Después hubo un periodo de aplicacibn, despues
del cudﬁ, se aclaraban las dudas en grupo. Para este punto se les ha-
bfan dado instrucciones de que cuando algin evento no supieran donde -
registrarlo, lo apuntaran al reverzo de su hoja y lo aclararan mds tar
de con el grupo, ejercicio que servia para todos los registradores y -

no solo para el que presentd el problema.

Los registros los realizaron dos y hasta tres observadores
el mismo dfa, sacando confiabilidad entre ellos en cuanto al registro-

realizado.
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Figura 7
HOJA DE CONTROL DE VARIABLES
(Registro)
NINOS: Etapa:
Tema del trabajo: Fecha: VI

Ponga un Si (Si)o un No (No) si se dd o no la situacidn que
se marca a continuacibn.

1. Mesas colocadas en ronda ( )

2. Materiales al centro ( )

3 ?§§la? de disciplina constantes, a la vista de los nifios
4. Problema a la vista de los nifos. ( )

5. Experimentador presente ( )

6. Observadores presentes, con su material de trabajo.

1 ()

Nombre del observador u observacidn

2 ()

Nombre del observador u observacidn

3()

Nombre del observador u observacidn
7. Sujetos experimentales presentes (1,2,3,4)
8. Relojes sincronizados. ( )
Anote las respuestas con niimeros

9. Horario de inicio horario de terminacidn
10. Nimero de nifios que asistieron .
11. Otros adultos dentro del aula ( ) cuantos :

Registra las ocurrencias de las siguientes conductas en gru
pos de 5 (HH-).

12. Interactuaciones de los observadores con los nifios, re--
gistro de frecuencia.

13. Manejo de variable independiente: registro de frecuencia

a. Ordenes:

b. Ordenes de interrupcidn:

c. Crftica no constructiva:

d. Sugerencias gufa:

e. Ampliacibn de conocimientos:




144
Figura 7.

f. Estimulacidén de la autoguia:

g. Alabanza y aprobacidn:

h. Motivacion:

i. Conducta democrdtica:

j. Critica Constructiva:

observaciones:

Ejecuto:
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Figura 8.

EXPLICACION DE HOJA DE CONTROL DE VARIABLES
PARA LOS REGISTRADORES

Los incisos del 1 al 11 se marcardn conforme lo -
indica la hoja de registro, con un si o no segin el caso y-

1lenando el rengldn cuando asT se requiera.

Los incisos 12 y 13 se cubrirdn con un registro -

de frecuencias de las categorfas que ahf se marcan:

12. Interactuaciones de los observadores con los nifios: se-

refiere a cualquier tipo de relaci6n que tengan los ob-

servadores con los nifios; los observadores deben tratar

de no platicar ni tener relacidén de ninguna especie con

los nifios. Cuando el nifio insista en entablar relacién-
’

con el observador y &ste 1o remita a la maestra no se -

considera interactuacidn.

13. a. Ordenes: mandato que se debe obedecer y ejecutarl/-
se refiere a mandatos impuestos por la maestra que -
los nifios deben acatar; como por ejemplo "van a tra-
bajar todos en silencio", "el tema a dibujar serd -
este", "no quiero que jueguen con el material" "van-

a empezar cuando yo diga", "pongan su margen", etc.

1/ Diccionarto
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8.

Ordenes de interrupcidn: Son G6rdenes que dividen-

el deseo expresado por algin miembro del grupo o-
su actividad en proceso, y 1o substituyen por - -
algin deseo del maestro. Ejem. Un nifio dice que -
quiere repartir el papel, maestra "no tu nd, lo -
hard otro nifio", o si el nifio se para de su lugar

"sientate", si estd hablando "callate", etc.

Critica no constructiva: critica adversa y perso-

nal por su cardcter, y que no busca objetivamente
mejoras al sugerir una razén del fracaso y otro -
modo de hacer mejor las cosas. Ejem. "no, eso no
se hace asi"; pero quien te dijo que asi se hace";

"eso estd muy mal"; "mira nada mas que feo", etc.

Sugerencias gufa: se refiere a dar indicaciones-

precisas de como hacer las cosas, resolverles los

problemas a los nifios por parte de la maestra.

Ampliacidn de conocimientos: consiste en que la-

maestra da mas informacidn para ampliar los cono-
cimientos de los nifios. Se refiere a todo tipo de
explicaciones que la maestra da durante la reali-
zacifn del trabajo y que atafien al contexto que -

nos ocupa y que amplfa los conocimientos del niifio.

Estimulacidn de la autoguia: se logra eseogiendo-

nuevas metas,eligiendo medios hacia ellas, el pa-
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Figura 8.
pel del maestro es apoyar las decisiones de los -

nifios y encausarlos para que lleguen solos a ellas.
ejem. "a ti como te pareceria mejor"; "como crees

que se podrd hacer mejor", etc.

g. Alabanza y aprobacifn: se refiere a la alabanza y

critica usada en forma general, para todo el gru-
po; &sta con el fin de apoyar y de dar confianza-
a los nifios. ejem. "estdn trabajando muy bien", -

"me parece que van a hacer un buen trabajo", etc.

h. Objetivo: se refiere a que el maestro fomente en-
el nifio Ta observacidn, que no haga critica, sino
que le marque aspectos del trabajo como: "que co-
lor hiciste aqui", en general todas las observa--
ciones que se hagan sobre el trabajo del nifio, -
sin que implique ni una crftica ni una evaluacifn
de parte del maestro. Ayuda a la autocritica por-
parte del nifio, por ejemplo, si un nifio insiste -
en que el maestro le de opinfones sobre su dibujo
y el maestro le ayuda para que el mismo nifio haga
la critica con observaciones como; "mira que inte
resante, como 1o lograste", aqui que quisiste - -

hacer... ite gustd? etc.

i. Clima general del aula durante el trabajo: Orden-

desorden, silencio, pldtica, etc.
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Jj. Conducta democrdtica: se refiere a que el maestro
respete la opinién de los nifios, sus decisiones -
Y su comportamiento, que les permita utilizar mds
material si asi 1o consideran necesario, que pida

votacifn para las decisiones de grupo, etc.

k. Critica constructiva: se refiere a la critica que
el maestro hace, -en forma general y con el fin -
de lograr mayor rendimiento, como: "Estuve viendo
sus trabajos y han utilizado muy bien el color",
"me gustaria que pusieran especial interé&s en pen

sar bien su tema de trabajo", etc.

La hoja de control de variables se e]aborﬁ en ba-
se a los registros anecddticos tomados inicialmente y utili
zdndo parte de la terminologfa empleada por Lipitt y White-
1/. No se permitié la entrada de personas ajenas a la acti
vidad; las sesiones fueron siempre a la misma hora y con --
una duracifn aproximada de 60 minutos para cada una; se tra
bajd siempre primero con el grupo VI-2 y después con el gru
po VI-1; ambos grupos pertenecfan a la misma escuela, y am-

bos cursaban el 2o0. afio de Primaria.

Por caracteristicas especiales de la Escuela, ya-
mencionadas anteriormente los nifios estdn habituados a que-

constantemente vayan estudiantes a observar y a tomar regis

1/ Lippitty White. "Conducta del Lider y Reaccidn del Miem-
bro en tres clases sociales". 1960.
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tros; ambos grupos constaron de dos nifios y dos ninas que-
fueron seleccionados al azar; los grupos se formaron de - -
acuerdo a las condiciones, que se manejaban dentro de ellos
desde que se inicié el afio escolar, siete meses atrds; los-
dos grupos habfan utilizado antes las pinturas que maneja--
mos durante la investigacibén, asf como los materiales de --
trabajo, exceptuando los godetes que eran desconocidos para

todos.

En los dos grupos participaron 3 observadores y -
un experimentador. Los observadores, ademds de tomar regis
tros, se encargaron de suministrar todo 1o necesario para -
trabajar, asf como de controlar los materiales y horarios -
de trabajo, teniendo sus tareas especificadas por escrito,-

y habiendo recibido un entrenamiento para ello.

Se presenta por escrito la hoja de las tareas de-
los observadores, respecto a: antes de las sesiones, duran

te las sesiones y al terminar éstas. Figura 9.
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Figura 9.

TAREAS DE LOS OBSERVADORES

PREPARATORIAS:

Se llevard a la escuela todo lo necesario para -

el trabajo:

a) Papel marquilla

b) Pinceles gruesos, medianos y delgados

c) Recipientes para agua

d) Trapos para limpiar

e) Pintura: Témperas (colores bédsicos: rojo, azidl, amarillo
negro, blanco) gises de colores, ldpices con goma,crayo-
nes.

f) Godetes

g) Tinas para godetes sucios y pinceles

h) Cartulina con las constantes referentes al uso del mate-

rial y herramienta de trabjao.

DURANTE LA SESION:

E1 experimentador funcionard como coordinador ge-

neral y estard encargado de la aplicacidn de VI. y el con--

Los observadores se dedicaran a registrar la

trol del grupo.

conducta del Experimentador
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Figura 9.

AL TERMINO DE LA SESION:

E1 experimentador se encargard de poner al dibujo
de Tos nifios los datos de identificaci6n y el tema que el -

nifio narre. Recogerd los trabajos y los clasificard. Los ob-

servadores ayudardn a la total recoleccién del! material y or-

den del salén, y revisardn si falta algo para el dfa siguiente:

TAREAS GENERALES
- Llevardn a la Escuela sus dtiles de trabajo. (tabla, por-

taminas, reloj).

- Ayudar a preparar el material antes de que l1leguen los -

nifios.
- Llenar la hoja de registro con los datos del dfa.
- Tomar registro en hoja de control de variables.
- Ayudar a levantar el material después que acabe la sesifn.

- Uno de los registradores hard la confiabjlidad selectiva-
mente y sin comentar nada cuando 1o haga, ni a quién ni -

a que hora, se le indicard cada dfa.
- Cada observador pasard en limpio su hoja de observacidn -
para que quede totalmente clara para cualquier persona que

la lea.
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RESULTADGOS

Los resultados del estudio se obtuvieron del and-
lisis de los productog, que en ese caso fueron 10 pintutas-
de cada nifio. E1 haber tomado 10 pinturas proporciona sufi
cientes datos para la evaluacibn. Esta decisién fue arbi--
traria y forzada por las circunstancias de tiempo, ya que -

la escuela fba a tener vacaciones.

Para evaluarlas, se elabord un C6digo con los as-
pectos m&s importantes de la Creatividad, constando &ste de
cinco diferentes elementos: Color, Estereotipo, Forma Nue-
va, Forma no Estereotipada. Forma fuera de C8digo; y uno -
mds que los engloba a todos: Forma. Estas categorfas se -
definieron e identificaron con los aspectos que se querfan-
abarcar, y se sintetizaron en abreviaturas que contienen --

sus siglas:

a) Color (c): Se evalub como tal, todos los diferentes -

colores utilizados por el sujeto en cada uno de sus =--



b)

c)
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productos. En esta categorfa no se tomd en cuenta un-
color cuando éste era repetido dentro de un mismo dibu -
jo en su misma tonalidad y s7 en el caso contrario, ya
que &sto nos hablaba de una posible combinacién de co-
lores. Concluyendo, se tomaron como items, cada una -
de las diferentes posibilidades de color existentes en

el producto analizado.

Estereotipo (E): Formas que se repiten por 1o menos -
en tres dibujos y que son iguales en contenido (1fneas,
curvas, espacios), y en elaboracidn (forma de solucio-
nar, es el grado de desarrollo de las ideas producidas)

En este item puede haber diferencias de color.

Forma Nueva (FN): Todas aquellas formas que aparez=-

can por primera vez en un dibujo, y que después vuel-
ven a aparecer en otros subsiguientes, ejem.: un animal, -

una cosa, una figura humana, etc.

Forma No Estereotipada (FNE): Se refiere a formas que

aparecen en dos o mds ocasiones con diferencias, yasea

en contenido o en elaboracifn. Esto es: dos o mds figu
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ras humanas diferentes, dos o m&s animales pertenecien--
tes al mismo 6rden pero elaborados en forma distinta, --
dos o m&s cosas de la misma clase pero representadas en-

forma diferente.

Forma Fuera de Cddigo (FFC): Se trata de formas que apa

recen por Gnica vez en un dibujo y no vuelven a aparecer
en el resto de la serie. Puede tratarse de diferentes -

formas:

- Forma Indefinida: una forma que no se puede determi--

nar exactamente su identificacidn, pero que por su ca-
racterfsticas de elaboracifn y contenido difiere de --
las del resto de las pinturas. Se sabe que el nifio --
quiso representar algo, o se infiere, pero no se le --
puede reconocer. Esto es aceptable, dado que se trata
de nifios entre 7 y 8 afios de edad, que como ya se vid-
utilizan ciertas omisiones, exageraciones y en este ca
so difusiones segin 1a importancia que para ellos tie-

nen las cosas dentro de su medio y dentro de su dibuja

- Forma con mayor elaboracidn: Se trata de una forma --

que por {nica vez aparece con mayor grado de detalle -

en su ejecucidn.



-Cualquier forma que aparece una sola vez.

f) Forma (F): Cualquier representacidn grédfica contenida -
dentro de un dibujo, que forma parte del contexto y tie-
ne para su ejecutor alguna significacidn, y que a la vis
ta del espectador se identifica como algo diferente del-
resto. Puede ir desde una simple mancha hasta una figura
perfectamente elaborada. Dentro de este item se puede ob
jetar que en determinado momento la mancha que aparece en
el dibujo puede haber sido plasmada en forma accidental,
pero para evitar errores se tomaron como forma para todos
los los sujetos de ambos grupos. Este item viene a ser la suma-

de todos los demds, exceptuando al Color.

Se identificaron como elementos importantes y re-
presentativos de Creatividad: un incremento en el nimero de

formas,que identificamos como Fluidez de Pensamiento; un in

cremento en el nimero de Formas Nuevas y Formas no Esterio-
tipadas, que identificamos como Flexibilidad; un incremento
en el nimero de Formas Fuera de C6digo, que se identificd -
como la capacidad de elaboracion del pensamiento, formando-
parte de esta misma categoria la variedad de colores utili-
zados por los nifios en sus dibujos; y un decremento en el -
nimero de Estereotipos presentes en los dibujos, que se - -

identificaron como Rigidez e "inseguridad", siendo el incre

mento de este item la principal caracteristica de No Creati

vidad, la copia de formas repetidas veces por parte de un -
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nifio, denota insegdridad e inflexibilidad, es decir, mani--

fiesta poca habilidad para adaptarse a nuevas situaciones -

redefinir, reinterpretar y en encontrar nuevas tdcticas pa-
ra 1legar a la solucién de un problema. E1 uso repetido de

estereotipos, denota poca o nula presencia de pensamiento -

divergente caracterfstica que como ya se vib es una de las-
principales cualidades del sujeto creativo. Y por el con--
trario, podemos pensar que este sujeto utiliza abundamente-
el pensamiento convergente, ya que ante un mismo problema -

da la misma solucidn {nica y ya conocida por é1.

Los dibujos fueron evaluados por cuatro diferen--
tes personas, las cuales utilizaron el mismo c6digo y la --
misma descripcidén de los items. Se obtuvo una confiabili--
dad entre ellos. Estas personas fungieron como jueces inde
pendientes unos de otros. La evaluacidn la hizo cada juez,
sin comunicarse con los demds. Como caracteristica especial
de estos jueces se buscd que estuvieran de alguna forma fa-
miliarizados con este tipo de material, siendo dos de ellos
Arquitectos, y los otros dos integrantes del Centro de Arte

Infantil Yupi.

a) Cada juez revisd cuidadosamente los aspectos que se - =

iban a calificar.

b) Cada juez calificd a un nino, elaborando el cbdigo co--

rrespondiente a partir de sus diez dibujos, y sin saber
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a que grupo de tratamiento pertenecia el sujeto. Esto-
es, cada grupo de 10 dibujos tiene su cddigo particular,
elaborado con el contenido de los mismos y utilizando -
para su evaluacidon las categorias descritas anteriormen

te para ese fin.

Uno de los jueces calificd selectivamente parte de los-
dibujos de cada nifio, con el fin de comprobar la confia
bilidad de las calificaciones de los otros tres jueces.
Aunque no calific6 todos los dibujos, los que tom6 para
esta prueba se evaluaron en funcién del total de los 10

dibujos, no aislados.

Después se cotejd entre los calificadores los acuerdos-
o desacuerdos en las calificaciones, tomando para ello-
como acuerdo cada uno de los puntos coincidentes y como
desacuerdo cada punto no coincidente. Asf por ejemplo,
si un juez detect6 tres Estereotipos y el otro dos Este
reotipos en un mismo dibujo, se anotan dos acuerdos - -
porque coincidieron en dos y un desacuerdo. En los ca-
sos en que alguna de las categorfas del cbdigo no apare
ci6 en un dibujo subsecuente a otro en que sT habfa apa
recido y ambos jueces anotaron como-cero (-), no se to-
mé como acuerdo, ya que &sto aumentaria la confiabili--
dad notablemente y posiblemente en forma artificial; --
sin embargo, cuando un juez anot6 la ausencia de un - -

reactivo, como en el ejemplo anterior y el otro juez di
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firié, se anot6 el desacuerdo correspondiente. Esta di
ferencia de criterio se debe a que en algunos casos se-
puede tratar de un reactivo de dificil evaluacidn, pero
en la mayorfa es muy obvio el hecho de que esté presen-

te o nd una figura.

e) Para mejor interpretacifn de los dibujos, se les pidi6-
a los nifios que describieran por escrito 1o que habfan-
dibujado. Esto lo hicieron el mismo dfa que realizaron
el dibujo en una hoja aparte. Estas descripciones re--

sultaron de mucha utilidad para la evalucidn.

Se anexan dos ejemplos de hojas de evaluacidn, uno del-
grupo 1 (Figura 10) y otro del grupo 2 (figura 11); donde -
se anotan los elementos que se encontraron en los dibujos,-
en forma de c6digo (a la izquierda de la hoja) y las califi
caciones o evaluaciones en columnas por dia, anotando en ca
da casilla la clasificacibén que se le atribuy6, de acuerdo-
a la nomenclatura ya especificada, y el nimero de estos ele

mentos que se encontraron en cada dibujo.

Se insiste en que ninca se evalu6 un dibujo inde-

pendiente del resto de los productos de un mismo sujeto,



Fig. 10, Hoja de evaluacién.Sujeto 4, grupo 1.
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Figura 11. Hoja de evaluacibén. Sujeto 1. Grupo 2.
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Las evaluaciones de cada producto se anotaron en la hoja -
tabular de 10 columnas, correspondiendo una columna para cada dibujo.-
La evaluacidn se realiz6 tomando en cuenta la totalidad de Tos produc-

tos como un solo contexto; elaborando un cddigo para cada nifio.

Asfmismo se elabord una segunda hoja por cada nifio donde-

se calificd solamente parte de los dibujos, con el fin de comprobar la

confiabilidad interjuez; la cual se obtuvo mediante la f6rmula: v

acuerdos X 100

Confiabilidad = acuerdos + desacuerdos

Se obtuvo como resuitado en total, un indice de confiabili

dad interjuez de 92%.

Cabe anotar aquf, que segiin los datos de confiabilidad, --
dentro de las categorias propuestas, aparentemente hubo mayor dificul-
tad para calificar aquellas que se referfan a color, sobre todo en los
dibujos del grupo 1. En este item fué donde se encontraron el mayor -

nimero de discrepancias.

Se presentan dos ejemplos de la hoja de evaluaci6n de con-
fiabilidad, anotando en ellas los totales obtenidos. Una para un suje

to del grupo 1 (figura 12) y otra para un sujeto del grupo 2 (figura 13.

Y se presenta una tabla conteniendo los datos obtenidos -

en las hojas de confiabilidad de ambos grupos, Figura 14.

1/ Primer Congreso Nacional de Investigacitn Educativa en la Ensefianza
Superior. 1978. pag. 21.



Figura 12. Hoja de Evaluacidon de Confiabilidad. Sujeto 4, Grupo 1.
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Figura 13. Hoja de Evaluacidn de Confiabilidad, Sujto 1, Grupo 2,
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Figura 14. Tabla de acuerdos y desacuerdos obtenidos de --
las calificaciones de los dibujos de cada suje-
to, por dos diferentes jueces.

Grupo 1 a d
s 146 8
2 B,
s 138 20 c = 23 = .90 x 100
g3 101 16
gt 132 12 C = 90%
517 56
Grupo 2 a d
sl 116 7
2 465 .
s 185 5 C = 422 = .95 X 100
53 92 4
g 72 7 C = 95%
465 23
90 + 95 = 185

185 + =+ 2= 92%
Grupo 1 = Condicidn Flexible
= Sujeto
= acuerdo
desacuerdo
= Condicib6n Rigida
= Confiabilidad

Grupo

[qp N oS N = S - TR V0 ]
"
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Se sumaron los elementos de cada dibujo en forma-
separada, para después tener un total de cada categoria pa-

ra cada sujeto.

Estos totales se agrupan en dos cuadros de resul-

tados (Figuras 15 y 16).

Dichas tablas indican el nimero de categorfas que
tuvo cada sujeto en sus 10 dibujos. E1 total de cada catego

ria por grupo es (ZS).

Segidin 1a Figura 15, el sujeto uno del grupo uno,-
tuvo 4 Estereotipos en sus 10 dibujos, 2 Formas Nuevas, 134
Formas no Estereotipadas y 32 Formas Fuera de Cddigo; lo --
que hace un total de 172 Formas; Y tuvo 202 diferentes posi

bilidades de Color.

En la columna correspondiente a la suma de los su

jetos de un grupo, se anotd que:

E1 total del grupo 1, sumando los 10 dibujos de -
cada sujeto integrante del grupo, o sea de los 40 dibujos,-

es:

36 Estereotipos
113 Formas Nuevas
549 Formas No Estereotipadas
140 Formas Fuera de Cddigo
838 FORMAS 238 COLOR.



Figura 15 y 16

Tablas de Resultados.

Figura 15. Total de calificaciones por sujeto, tomando la-
suma de sus 10 dibujos y anotdndolos por catego
ria. Grupo 1.
Grupo 1
gt ¥ 53 5 IS
E 4 6 24 36
FN 2 10 92 113
FNE| 134 236 49 130 549
FFC 32 16 73 19 140
F 172 268 133 265 838
iC 202 148 150 113 713
Figura 16. Total de calificaciones por sujeto, tomando la-
suma de sus 10 dibujos por categorfa. Grupo 2.
. Grupg 2
= 5 % st LS
3 90 180 114 40 424
FN 6 6 14 7 33
FNE 31 30 48 26 135
FFC 14 11 18 17 60
F 141 2217 194 90 652
83 110 151 105 449

Nomenclatura:

Grupo 1 Situacidn Flexible
Grupo 2 Situacidn Rigida

§ =
IS =

Sujeto

sl

+ S

3 4

+ S

Categorias

E = Estereotipo

FN = Forma Nueva

FNE = Forma No Estereotipada
FFC = Forma Fuera de Cédigo
i = Forma

C = Color
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A los resultados obtenidos se les aplic6, una prue
ba de distribucién t de student para diferentes medias, para
determinar su significancia, segln lo indicado por McGuigan,
(1960)1/ para un "disefio de dos grupos seleccionados al - -
azar". Se realizdé la prueba bajo un nivel de significancia-

del 0.05, con 6 grados de libertad para sacar el valor criti

co a prueba de dos extremos. Se trabajd con una hipbtesis -

nula que indicaba que no habfa diferencias significativas en

tre las medias de ambos grupos, y con la hipftesis alternati

va de que la media del grupo 1 era mayor que la del grupo 2.

Dado que los valores de E (estereotipo), tenfan un
efecto inverso a los otros, se optd por utilizar el recipro-
co de los valores de €ste, para buscar la congruencia exis--

tente entre las otras variables consideradas.

Dado que la F (Forma) representa la suma de las -

otras variables, se elimind para la prueba de significancia

La selecci6n de 1a muestra como ya se indicd en -

su oportunidad fué en forma aleatoria simple.

Se obtuvo como resultado de la prueba t para dos-
extremos, un total de: 5.25, contra 2.44 que marcan la ta--
bla IV de Fisher (segin McGuigan 1960, p. 134); lo cual es-

significativo al 0.05 con 6 grados de libertad.

1/ Mc. Guigan F.J. Psicologfa Experimental.
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Los resultados nos muestran un alto nivel de sig-
nificancia entre las medias de ambos grupos, con 1o que se-

rechaza la hipftesis nula.

También aplic6 una prueba X2 (ji cuadrada) de bon
dad de ajuste para determinar si las frecuencias esperadas-
son iguales a las frecuencias observadas, en cuyo caso am--
bos tratamientos 1 y 2, tendrfan igual eficacia; y si exjs-
te diferencia entre ambas y esta es significativa, entonces
se infiere que uno de los tratamientos es mejor, siendo - -

1/

aquel que cuente con los pardmetros mds elevados.=

Se consideraron como Frecuencias esperadas los re

sultados del grupo 1 para el grupo 2 y viceversa, obtenien-

do, para el grupo 1 una X2 de 79.41 y para el grupo 2 una -

X2 de 172.46, que de acuerdo a la tabla de Pearsonl{ es sig

nificativa al 0.05 con 3 grados de libertad, dado que &1 --

marca un valor de 7.8147.

Para revisar los proceadimientos estadfsticos, tan
to de la prueba t de student como de la X2 (ji cuadrada), -

véase el apéndice No. 1, que se encuentra al final.

1/ Lincoln L. Chao. (1974) "Statistics Methods And Analy--
sis". McGrow-Hill Bood, Co. INC, USA.
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Se graficaron los resultados obtenido; en los 10-
dibujos de cada nifio, utilizando sus calificaciones por ca-
tegorfa. Se presenta una grdfica por cada nifio con sus seis
categorfas marcadas con diferentes 1ineas, seglin se marca -
en las mismas grdficas. E1 eje vertical de las grdficas --
contiene la cantidad que se encontrd de cada categoria; y -
el horizontal el nimero del dibujo seglin el dia en que se =~

realizaron.

En cada grafica se indica el nombre del nifio a --
quién pertenece, el nidmero de sujeto que le corresponde y -

el grupo al que pertenece el nifio.

Se presentan ocho grdficas con las categorfias men
cionadas; y una novena que contiene los datos grupales por-

categorfa. Esta es la grédfica comparativa de grupos.
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DISCUSION

Los resultados obtenidos en el estudio piloto, -
prueban la hip6tesis de trabajo referente a que se manifies
ta en mayor grado la creatividad en los nifios cuando estos-
estin en un medio flexible que en uno rigido, y coinciden --
con lo esbozado por diferentes autores como E.P. Torrance -
(1971) que dice al respecto, que el maestro debe estar dis-
puesto a que una cosa conduzca a la otra, a salirse del mol
de o patrdén trazado mds que considerar a los nifios dentro -
de un prisma tradicional y a través de actitudes estereoti-
padas. Afirma que: "Se sabe que se pueden aprender muchas
cosas creativamente, por medio de preguntar, experimentar,-
explorar y probar ideas, y que se puede aprender mds eficaz
mente de esta forma que autoritariamente". Para J.P. Guil-
ford (1964), el pensamiento divergente constituye el mds im
portante supuesto para el comportamiento.creador, siendo el
pensamiento divergente, en contraposicidn con el convergen-
te, aquel que conduce a diversas posibilidades de solucidn-
de un problema, y el que se emplea cuando hay cierta flexi-

bilidad por parte del educador.

V. Lowenfeld y L. Brittain (1964) decian que el-
sistema de educacién de su época asignaba mucha importancia
al aprendizaje de la correcta informacidn acerca de hechos-
y que probablemente, una de las habilidades bdsicas que se-

deberfa ensefar en las escuelas serfa, la capacidad de des-
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cubrir y de buscar respuestas, en lugar de esperar pasiva--
mente las contestaciones e indicaciones del maestro. Asegu-
ran que "las experiencias fundamentales en una actividad -
artistica contienen precisamente este factor". Gisela Ulmann
(1968) afirma que se pone constantemente de relieve que de-
terminadas situaciones en el medio tienen una repercusidn -
favorable o desfavorable para la puesta en marcha del proce
so creador. "Segin se deduce de investigaciones aisladas, -
los padres de los alumnos creativos suelen no ser autorita-
rios, sino que dejan amplio mdrgen de libertad a sus hijos".
G. Ulmann cita a ‘Hartmann (1952), al decir "Hatmann no.ve
ninguna posibilidad de desarrollo de la creatividad del ni-

fio en un medio ambiente autoritario y rigido.

Se podrian citar infinidad de afirmaciones mds, -
que sustentan la idea que comparte este estudio, pero lo -
que parece de gran importancia es poder replantear lo dicho
por tantas personas, para lograr realmente sacar a la luz -
este importante aspecto que constituye el desarrollo de la-
capacidad creativa en los nifios, como elemento fundamental
de su desarrollo en general, y a cuya problemdtica se le ha

prestado poca atencidn dentro del campo de la Psicologfa.

Los resultados obtenidos en esta tesis no preten-
den lograr ese replanteamiento ni marcar los lineamientos -

de una teorfa del desarrollo de la Capacidad Creativa, pero
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si, poner de manifiesto la importancia y la posibilidad de-
hacerlo, ain dentro de un marco experimentalista, y abordan
do el problema en forma global. Lo mismo se puede decir con
respecto a la definicién elaborada, trata de globalizar el-
problema y de clarificarlo, pero no pretende ser lnica y ge

neral, apn hay que trabajar bastante en ella para lograrlo.

Los resultados obtenidos, aunque no pueden ser ge
neralizables, muestran que hay una diferencia altamente sig
nificativa entre ambos grupos, en cuanto a manifestacidon de
la creatividad a través del dibujo, y dado que ambos grupos
son similares en cuanto a edad, nivel socioeconémico, grado
escolar, escuela a la que asisten, etc., y que se trabajé -
en la misma forma con ambos, siendo la principal variable la

situacion flexible o rigida, se concluye que:

Los Nifios provenientes del grupo flexible, demos-
traron mayor creatividad en sus dibujos, que los del grupo-

rigido.

Otro aspecto que parece importante de mencionar,-
es que se tomd el arte para evaluar la creatividad por pare
cer idoneo para el fin, pero que no 'se le circunscribe -
inicamente al mismo, sino por el contrario se piensa que la-
creatividad se manifiesta y desarrolla en cualquier drea, -
siempre que ésta contenga los elementos facilitadores que el

sujeto requiere. Mds ain, el estudio de la creatividad gene
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ra discusién dentro del curriculum escolar bdsico como ele-
mento importante en el aprendizaje en general, y hasta don-

de se sabe, no ha habido estudios que aborden este aspecto.

Las limitaciones que tuvo este estudio fueron - -
principalmente, que hubo que hacer constantes cambios e im-
plementaciones durante el mismo lo cual rest6 eficacia al -

control de variables.

Se propone la realizacifn del mismo estudio, uti-
lizando los elementos que se probaron en éste, con algunos-
cambios en cuanto a la muestra. Se piensa que serfa conve-
niente utilizar dos grupos de diferentes escuelas, una que-
sea eminentemente tradicional y la otra eminente flexible,-
l1as cuales deberdn ser escogidas al azar dentro de su res--

pectivos similares.

Otra alternativa a proponer, serfa el aplicar un-
disefio experimental intra-grupos, utilizando para ello una-

cdmara de Gesel.

Se piensa que el estudio da elementos para la rea
lizaci6n de una investigacidn posterior, en la que puedan -
controlarse las variables con mayor eficacia, como serfa --

una situacidn de laboratorio.
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CONCLUSIONES

E1 estudio de la creatividad tiene una importan--
cia preponderante en el contexto general de la psicologfa -
del desarrollo del nifio. La estimulacién de esta capaciﬁad
implica colaborar en este desarrollo poniendo mayor impor--
tancia en sus capacidades como individuo y sus diferencias-
como tal dentro de su contexto social, que a Tas normas so-
ciales a que se tiene que someter y al monto de conocimien-
tos que debe absorver. Se considera que el cultivo y desa-
rrollo de los sentidos y la posibilidad de experimentar e =
investigar, son los elementos mds importantes que se le pue
den proporcionar al nifio desde que nace. <Estos aspectos --
constituyen una parte bdsica de la experiencia artfstica --
cuando ésta estd manejada en un ambiente de facilitacibn, -
respecto y comprensidn hacia el nifio, y los efectos que de-
este tipo de educacidn artistica se desprenden, repercuten-

en la conducta general del nifo.

Las conductas que se manifiestan durante la clase
de arte y las vivencias que de ahT obtiene el nifio, le faci
Titan el aprendizaje creativo de las demds materias del cu-
rriculum, y de los aspectos de su vida en general. Resulta-

obsoleto e inoperante el tratar de someter al nifio @ un pro
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grama rigido y de informacibén por désis. Al nifio le gusta-
trabajar, le gusta investigar, experimentar, y estd deseoso
de aprender. En la medida en que el nifio pueda participar-
mds activamente en su sociabilizacién y en la adquisicién -
de su bagaje de informacibn, utilizard mds sus potencialida
des.

E1 papel que guarda el educador dentro de este --
aprendizaje es fundamental, ya que el nifio no sdlo necesita
libertad, necesita gufa en cuanto a técnicas y medios de ii
vestigaci6n y necesita una globalizaci6n de l1a informacidn-
de la cudl el tomard 1o que para €1 mismo resulte esencial-

y determinante.
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APENDICE 1

Figuras 17 y 18
Estas tablas contienen los mismos datos de las tablas 15 y 16,
presentados en diferente forma y anotando los medios por sujeto y por

grupo. Se cambia la presentacibn para fines estadisticos.

Figura 17. Tabla Grupo 1.

FFC FNE FN E C EX

XAl XA2 XA3 XA4 XA5 L XA XA
A1 32 134 2 0.25 202 370.25 74.05
A2 26 236 ; 10 0.16 148 420.16 84.03

.

A3 73 49 i 9 0.50 150 281.50 56.30
A4 19 130 92 0.04 113 354.04 70.80
TOTALES || 150 549 113 0.95 613 1,425.95 285.19




Figura 1
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8 Tabla Grupo 2

FFC FNE FN F C EX

XB1 XB2 XB3 XB4 XB5 I XB XB
B1 14 31 6 .01 83 134.01 26.80
82 11 30 6 .005 110 157.005 31.401
B3 18 48 14 .008 151 231.008 46.201
B4 17 26 7 <025 105 155.025 31.005
TOTALES [{ 60 135 33 .048 449 677.048 135.40
XA1 = FFC = Forma Fuera de C6digo o i 285.19 _ S
XA, = FNE = Forma No Estereotipada A 4
XA3 = FN = Forma Nueva i - 135.40 _ 35 g5
XA4 = E = Estereotipo ;
XA5 = C = Color
I XA = XAl + XAZ + XA3 + XA4 + XAS donde
EXB = Xgl + Xp2 + X3 + Xgd + Xg5 fA > fB
A = Grupo 1 condicién Flexible
B = Grupo 2 condicién Rigida
XA = Media del Grupo 1
fB = Media del Grupo 2.
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APENDICE 1

Se utilizé la prueba t destudent para obtener el -
nivel de significancia entre los resultados de las medias -
del grupo 1 y las del grupo 2, al 0.05, con 6 grados de 1i-
bertad. Se aplicé en base a 1o marcado por Mc Guigon 1960-
l/, para obtener los grados de significancia entre los re--
sultados de las medias de 2 grupos pdg. 144, con una varia-
cién, ya que el utiliza una literal se que se marca como Su
ma de cuadrados y que se piense puede ser un error de tra--
duccién, ya que debe ser la desviacidn estandar S por e](n—
1) segin 1o marcado por Lincoln L. Chao (1974)2/ para mues-

tras pequenas.

-t =X, -X,

SC1 + SC2 Lot

(n1 -1) n n,
desgloce de la fdérmula
t. = significancia
Xl = media del grupo 1
XZ = media del grupo 2
n, = nimero de nifios grupo 1 = 4
n, = nimero de nifios grupo 2 = 4
SC = Suma de los cuadrados de X

1/ Mc. Guigan. Psicologia Experimental. p. 144.
2/ Lincoln L. Chao. Statistics Method and Analysis p.227-
229. 1974 Mc Grow - Hill Book. Co, INC. USA.
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Desarrollo de la fdérmula

. %y o l.329.99 . 356,49 f, = 677.048 =169.26
n 4 | .
t =_356.49 - 169.26
8¢, eise, 1+1
(4-1) (4-1)/ \ 4
2
te i
A = Grupo 1| (370.25)2 137,085. 06
(420.16)! 176,534 .42
ot 5072 79,242.25
B 125,344 .32
ik e = -
) 1,425.95 518,206.05 IX2
X 2
B X
B = Grupo 2 | (134.01)2 17,958.68
(157.005)2 24,650.57
(231.008)°2 53,364.70
(155.025)° 24,032.75
X5 677.048 120,006.69 X2
2
SC = ZXZ - (zx)2 n = 4

n
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sc, = 518, 206.05 - (1,425.95)2
4
sc, = 518,206.05 - (2,033,333.40)
4

sc, = 518,206.05 - 508,333.35
-5¢; 9.872.70
-SC, - 120,006.69 - (677.048)° =

(458,393.99)
4
sc, = 120,006.69 - 114,598.49
sc, = 5,408.20

= 356.49 - 169.26

£872 70 + 5,408.20 %

3+ 3

= 187.23

5,280. 90 .50 )

= 187.23

546. 81 .50

= 187 23

P
K
F

273.40

120,006,69-
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t = 187.23
35.68
t = 5.2474 Tabla IV Fisher

5 g1 al 0.05 = 2.477

Nota: 1los datos comparativos de't' se tomaron de la tabla --
- utilizada por Mc Guigan 1960, para los valores de t. -

(Tabla IV de Fisher).

la férmula antes desarrollada resulta igual a la generalmen

te propuesta como férmula t l/.
t = Xy = X
2
(n;Sf) + (n,s3) Pt 0
(n1 + "2) -2 ng N,

t = significancia
Xl = Media del grupo 1
XZ = Media del grupo 2
n, = 4
n, = 4
s2 = y(x - X)% = desviacién

1/ Lsncoln L. Chao. "Statistics Methods Analysis. 1974.
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Ko = 91,28
X, = 133.85
ny SRS

n, = 4

5,2 = 98.50

Sz & 54.09
sf = (%1 - *?

n

2 Sy

5 XA (X - %4) (g o T
A, 74.05 74.05 - 71.29 2.76)°2 7.62
A, 84 .03 84.03 - 71.29 (12.78)% | 162.30
A, 56.30 56.30 - 71.29 | -(14.99)% | 224.70
Ay 70.80 70.80 - 71.29 | -( 0.49)? 0.24
s - 98.50 £394 .86

1 3
Seank pi(Rel sy

n

2 AL 2
st X Xgie s (Rt
B, 26.80 26.80 - 33.85 |-( 7.05)2 49.70
B, 31.401 31.401- 33.85 |-( 2.45)° 6.00
By 46.201 46.201- 33.85 |[+(12.351)% |152.55
By 31.005 31.005- 33.85 |-( 2.85)2 8.12
s = 54,09 1216.37 _

2 .
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t = 71.29 - 33.85

(4 X 98.50) + (4 X 54.09)|[4 + 4
Ga@rwrg [ -2 4 x4

t = 37.44
y%10.36)x.50
6
€ pln SLAE 10
V(jﬂljZ)X .50
t =__37.44
I
50.86
t = 37.44
7.13

t = 5.25




Prueba de X2 (Ji cuadrada), de bondad de

ajuste
fe fo fo-fe (fo-fe)2 (fo-fez/fe
A3 56.30 26.80 29.50 870.25 15.45
A4 70.80 31.00 39.80 1,584.04 22537
A1 74 .05 31.40 42.65 1,819.02 24,56
A2 84.03 46.20 37.83 1,431.11 17.03
79.41
fe fo fo-fe (fo-fe)? (fo-fez/fe
B1 26.80 56.30 -29.50 870.25 +32.47
82 31.00 70.80 -39.80 1,584.04 51.09
B3 31.40 74 .05 -42.65 1,819.02 57.93
84 46.20 84.03 -37.83 1,431.11 30.97
172.46
Tabla de E.S. Pearson X2 .05 con el egl = 7.8147

citada en Lincoln L. Chao pdg. 436.

$(fo-fe)?

fe
significancia

frecuencia
obtenida.

frecuencia
esperada.

XA = YB(rechazada)

Xy 7 Xp

Hip6tesis nula

Hip6tesis alterna
tiva.

€61
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Apéndice 2
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