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INTRODUCCTION

Una de las tendencias de la Psicologfa moderna es, como 10
sefiala Read en Educacidn por el arte (1977), que la educa-
cién debe ser no sélo un proceso de individualizacidn sino
también de integracidn, de reconciliacidn de Ta singulari-
dad individual con la unidad social, es decir, la finali--
dad de la educacidn debe ser fomentar el crecimiento de lo
que cada ser humano posee de individual para armonizarlo

con el grupo social al cual el ‘individuo pertenezca.

Desarrollar este potencial individual requiere que‘tddas
las cualidades psicoldgicas del ser humano, como el pensa-
miento, el entendimiento, la percepcidén, las emociones,
etc., sean utilizadas, pues s61o en la medida en que se es

timule su utilizacidn sellograré una personalidad integral.

A pesar de lo anterior, nuestro sistema educativo asigna
mucha importancia sélo a un aspecto del desarrollo humano,
que es el aprendizaje cognocitivo y mds concretamente al
aprendizaje de 1a correcta informacidn de hechos, descui--
dando las otras esferas de la personalidad, con 1o que la
funcién de la escuela se reduce a formar genta capaz de co
leccionar partes de informacidn y de repetirla en un momen

to dado, y lo peor de esta situacifn es gque esa habilidad



para repetir informacidn puede tener muy poca relacidn
con aquello de que la educacidn debe ayudar al ser hu-

mano a desarrollar una personalidad integral.

Poco se hace para que el nifio halle satisfaccidn en re
solver sus propios probliemas, para que desarrolle un

conocimiento propio y una mejor comprensidn de su me--
dio, o que triunfe o fracase en terreno importantes pa
ra é1. Nuestro sistema educativo se centra s6lo en el
aprendizaje de conocimientos, cuando el aprendizaje im
plica mucho mds que ese simple phecho, fﬁb1ica 1a com--

prensidn de como se los puede utilizar.

De ahi que, segln Francisco Gutfierrez en E1 Lenguaje

Total afirme que toda escuela, ya sea, ja%d%n de nifios
primaria, secundaria, etc., deberd ensefiar 1a capaci -
dad de descubrir y buscar respuestas, en lugar de ha--
cer que los nifios esperen pasivamente 1o que el maes -
tro indique, ya que en la medida en gque se les motive
a desarrollar su capacidad creativa sé desarrollardn

individuos sanos fisica y mentalmente.

Las consecuencias sociales que para el futuro de la hu
manidad traerdn los esfuerzos sociales destinados a es
timular 1a creatividad son incalculables, dice Faure,

ya que es evidente que las soluciones a muchos proble-



mas dependen de la educacidn de la poblacidn. Un pueblo in
formado, es un-pueblo capaz de ser consciente de sus proble

mas y de la solucidén de los mismos.

E1 actuar creativamente representa la emisién de soluciones
originales, inéditas que no podrdn preverse de la simple me
morizacidn de datos. Las soluciones creativas sobrepasan

los modelos establecidos y abren nuevas vias a problemas so

ciales para su solucidn.

E1l desarrollo de Ta creatividad es Ta solucidn para evitar
sociedades conformistas y enajenadas. Los problemas de la
sociedad, ocio, trabajo, economia, etc., reclaman solucio -
nes creativas. La creatividad estd en la base de la capa -
cidad al cambio, y el cambio parece ser lo que exige el rit

mo del progreso.

E1 propésitc de este trabajo fué& 1levar a cabo un estudio
para observar las diferencias en la creatividad de los ni -
fios antes y despuds de haber aplicado un programa para el

desarrollo de esta habilidad.

E1 marco tedrico presenta un panorama general de 1o que es
Ta creatividad y el papel que la escuela juega para desa -

rrollar o inhibir esta habilidad en Tos nifios.
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11 BREVE HISTORIA

La educacidn ha desempefiado siempre, directa o indirectamen
te, fmplicita o explicitamente, un gran papel en preparar y
conformar a los hombres para la vida en sociedad, aparece
como inherente a las sociedades humanas, ha contribuido al
desarrollo de las sociedades en todas las fases de la evolu
cién, y el hombre ha podido sobrevivir y adaptarse a ambien
tes diferentes y cambiantes gracias a los conocimientos
transmitidos y enriquecidos de generacidn en generacidn, es
decir, por efecto de una educacidn cada vez més compleja y

extendida.

Pero hablar de educacidn no significa hablar de escuela,

pues el hombre vivié durante siglos sin escuela, desarro -

¥ i~
ucidnes Gue separasen,

(gl

—ds

el -

o

1léndose este procese sin insti
poralmente al nifio y al adolescente del mundo adulto. La
educacidn se efectuaba en Tas sociedades primitivas en el
seno de la familia desde edad temprana y gracias al contac-
to con los adultos, era una asimilacidén natural del contor-
no, el nifio poco a poco se iba amoldando a las costumbres
del grupo. "En las comunidédes primitivas la ensefianza era
para la vida por medio de Ta vida” (1). La ensefianza era

homogénea, tenia como finalidad el bien comin, este tipo de



ensefianza desaparece en cuanto se pasa de una sociedad comu
nista primitiva a una sociedad dividida en clases, entonces
Ta educacidén toma como finalidad el asegurar el bienestar
de una clase, la dominante, sélc una élite era juzgada dig-
na de recibir esta educacidn, elitismo que ain sigue vivo

en diferente medida hoy en algunos sistemas de ensefianza.

A partir del surgimiento y expansidn progresivo del uso del
lenguaje escrito, la transmisidn libresca de conocimientos
codificados, iba a prevalecer como la forma de transmisién
del saber y como el prejuicio de que la acumulacifn recita-
da literal del conocimiento es la verdadera educacidn, pre-
juicio que aln no nos hemos sacudido, perdiéndose la forma-
cion que tenfa lugar en contacto directo con las cosas y

con los seres (2).

Iglesia y educacidn se identifican y forman una unidad en
ia Europa de la Edad Media, respondiéndo a ias condiciones
de la sociedad feudal, asi habfa una ensefianza para los prin
cipes, otra para los clérigos, otra para los caballeros, con
tribuyendo a la institucionalizacibén de rigidos tabiques so-
ciales y culturales, que se sigue propiciando en la actuali-

dad aunque de una manera mds sutil,

A medida que el progresoc econdmico iba suscitanto necesida -

des crecientes de personal capaz de leer, escribir y contar,



la educacidn comenzd a extenderse a una mayor parte de la
sociedad, perc en forma limitada s8lo para ensefiar los rudi
mentos necesarios para asegurar a la industria una reserva

de mano de obra.

Los efectos politicos y econdmicos del colonialismo marca -
ron también su sello en las instituciones escolares del Ter

cey Mundo.

La situacidén de la educacidn actual soporta una buena carga
de los dogmans y sus anticuados, con lo cual resulta que la
educacidn no responde a las necesidades de un mundo cambian
te como es en el que estamos viviendb, sino a las necesida-~
des del pasado y a la preservacifn de los sitemas polfticos

dominantes (3).



1.2 DESARROLLO DE LA EDUCACION

La educacidn ocupa cada vez mds un componente esencial en
la elaboracidn de las politicas nacionales y en un gran nd-
mero de paises estd considerada como un problema de excep -
cional dificultad, ya que puede apelar o consagrar a la evo
lTucidn social y politica, asi como a la evolucidn técnica y
econfmica. Las aportaciones de la sociologia educativa
afirman que en los Gl1timos yeinte afios l1a escuela parece de
sempefiar el papel de instrumento de reproduccidn de ciertas
estructuras y grupos sociales, incluso cuando la escuela es

Gnica y obligatoria (4).

Durante siglos en Tas sociedades anteriores a los siglos
XVIIT y XIX, el origen socioprofesional condiciond casi por
completo l1a formacidn educativa y el porvenir profesional,
el hijo del campesino era campesino y trabajaba la tierra,
el hijo del sefior era sefior y mandaba la tierra. WNo se tra
taba de que uno fuera mds capaz que el otro, sino en la se-
paracién de las escuelas, una para ricos y otra para los po
bres con Ta consiguiente diferencia de formacifn y presti -
gio de los dos, contra ésto se levantaron los partidarios
de ta "escuela Gnica", quienes sefialaron 1a necesidad de

reunir en un solo centro a nifios y nifias independientemente



de su origen social, para darles una formacidn badsica y dGni
ca, y que s6lo sus capacidades y aptitudes decidieran sobre

su porvenir profesional.

Sin embargo, y si es cierto lo que afirma la psicologia mo-
derna, que no hay transmisifn de cualidades adquirida y que
el aprendizaje cultural no se transmite por herencia biol8-
gica, se deberia de encontrar en los diferentes niveles es-
colares la misma proporcidn de hijos de obreros, de hijos
de prefesionistas, de campesinos y de empleados, de la que
existe entre la poblacién activa de un grupo social deter -
minado. Sin embargo esto no es asi, por fuerte que haya si

do la voluntad de democratizacidn (5).

Las exigenciés del desarrollo econdémico y sobre todo en Tos
paises en vias de desarrollo, y la participacidn directa de
un nimero continuamente creciente de hombres y mujeres en
actividades econdmicas cada vez md&s complejas, requieren
mds imperiosamente que en otras é&pocas, la formacidn de los
individuos, basada en una ensefianza que asegure la igualdad

de oportunidades a todos.

Las sociedades ya no se pueden contentar con la renovacién
o reproduccidn de las condiciones de su propia existencia,
nuestra época de grandes cambios socioecondmicos, cientifi-

cos y tecnoldgicos, necesita una educacién, aue al reflejar



las transformaciones sociales y econfmicas, Te permita adap
tarse al cambio e incluso que la educacidn misma concurra a
ello. Claro estd que el desarrollo econfmico no tiene sen-
tido si no lucha por la abolicidn de los privilegios y por

una situacidén de justicia entre los hombres. La educacién

podria Tlegar a ser haéta el factor mds poderoso que permi-
tiera reducir las diferencias entre la abundancia y la po -

breza.

Sin embargo, la historia no se forja sencillamente, y si el
hombre que 1a sociedad tiene que formar es el hombre de la
democracia, del desarrollo humanizado y del cambio, tendrd
que abrirse camino a través de innumerables obstdculos. Si
la relacidn de sybordinacidn entre la educacidn y el siste-
ma socioeconfmico es diffcil, no es tal que le resulte im -
posible actuar, si ne sobre é] conjunto, al menos a trayés
de algunos elementos del coenjunto., Se pueden ejercer fuer-
zas en el sentido de una renovacién de las estructuras y de
los contenidbs de la educacidn, a fin de que &sta pueda
concurrir mds o menos directamente a las transformaciones

sociales.

La educacibn no puede separarse de la prdctica polfitica, de
be al mismo tiempo proporcionar a los individuos bases s611
das de conocimiento en materia socioecondmica y desarrollar

su capacidad de juicio; incitaries a participar de manera
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activa en la vida piblica, social y cultural, ayuddndoles a
mantener intacto su libre albedrio, debe ensefiarles a defen
derse contra las propagandas abusivas y los mensajes omni -
presentes y tentadores de las comunicaciones de masa y con-
tra las propagéndas abusivas y 1os mensajes omnipresentes

y tentadores de las comunicaciones de masa y contra los
riesgos de la enajenacibn, en resumen, debe contribuir a
dar una ensefianza democrdtica y de preparacidn para el ejer

cicio real de la democracia,

Como minimo, la educacidn debe ser una de las Tlaves maes -
tras de la democracia, siempre con la condicién de que no

constituya un privfiégio de un nimero limitado de indiVi -
duos sino que sea abierta y ofrecida a todos, segﬁﬁ la nor-

ma fundamental de Ta democracia (6).



1.3 ERRORES EN LA EDUCACION

Una educacidén que se extienda para todos hasta mds alld de
la adolescencia, tendrd que desarrollar todas las aptitudes
del alumno y no simplemente algunas cualidades intelectua -
les, y asimismo asociar la formacién cultural general a la
profesional. Este es uno de los mGitiples problemas que se

le plantea a la educacidn hoy en dia.

1.3.1. EXCESIVO ENFASIS EN EL CONOCIMIENTO DE HECHOS

Un examen de nuestro sistema de educacidn nos probaria cé-

mo se ha preocupado esencialmente del desarrollo cognociti-

vo, desconociendo totalmente los aspectos emccicnales e in-
tujtivos, asigna demasiada importancia al aprendizaje de la
correcta informacién acerca de hechos. De esta manera la
funcidn de la ensefianza pareceria reducirse a forma gente

capaz de coleccionar partes de informacidén y repetirla a

una sefial dada. Una vez que el estudiante ha logrado repe-
tir con cierta competencia fragmentos de informacidn apro -
piados para aprobar el afic o graduarse en la escuela, se le
considera apto. £E1 aprobar o no un curso, dependen en gran

medida de la memorizacién de informacidn, que ya conoce el



maestro y que considera como la adecuada (7).

Mas si consideramos el importante papel que la escuela jue-
ga en la vida de Tos estudiantes, cuando nos damos cuenta
que en ella tienen que pasar diez, doce dieciséis alin vein-
te afios de su vida, y el supuesto objetivo ha sido el de
formar gente Gtil y bien adaptada, vemos que esto tiene muy
poca relacidn con la habilidad de reptir informacidn, pues
el énf;sis ha sido puesto en la memorizacidn en detrimento
de habilidades tales como la identificacidn de problemas,
la capacidad de preguntar, de descubrir, de reestructurar,
de localizar recursos, de evaluar, capacidades que no se to
man en cuenta en nuestro sistema educacional. Esto dismi
nuye grandemente el potencial de la educacidon, de ayudar p:
ra enfrentarse a Tos prob]emas del cambio constante, de la

enajenacion, de la incertidumbre que ahora se nos presenta.

Lo esencial no es 1o que se memoriza, pues muchas de Tas ad
quisiciones escolares de hoy serdn obsoletaso poco ufi]iza—
das en algunos afios, 1o esencial serd ejercitar la capaci -
dad de retencién, de cuestionamiento y de investigacién,
que sin duda alguna serdn mucho mds dtiles para el hombre

al enfrentarse con los cambios constantes de nuestro mundo.

La educacidén debe proporcionar al estudiante Tas posibili -

dades de autoformacidn, de poner al estudiante en la dispo -
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sicifn de asimilar los nuevos conocimientos, de aprender a
buscarlos donde se 1lahen, de participar en su creaciln y

descubrimiento.

1.3.2 EXCESIVO ENFASIS EN LA INDIVIDUALIDAD

E1 acto educativo es bdsicamente un acto social donde se es-
tablece una relacidn estrecha personal, y donde la comunica-
c¢ifén vy el contacto directo son constantes (8)., Pues bien,

Ta escuela tradicional se ha opuesto con toda su fuerza a es
to, Tmpbéibi]itando al nifie a hablar con el vecino que rea -
liza la misma labor que 81, prohibiendo consultar sus dudas,
sus experiencias, sus vivencias; comunicarse constituyé un

delito severamente sancionado; Las t8cnicas de la competen-
cia, de la rivalidad, asientan una pedagogfa de la "emula -
cidn", en la que lo importénte es superar a los otros, y so-
bre todo, conseguir una clara prociamacidn de esa superiori-
dad, El1 sistema de calificacidn y de competencia origina ac
titudes de trabajo vigilado y remunerado, actitudes de indi-
ferencia para todo aquello que no reporte provecho personal,
actitudes de hostilidad para con los compafieros del curso,

actitudes de pasividad y silencio, como escribiera John Holt
"Siéntate tranquilo! iEst&te callado,... estés son los gran-
des temas del colegioi" (9). Este sistema compulsivo hace

que los nifios as? oprimidos se vuelvan tan frenBticos y cold



ricos que no se les pueda controlar sino a base de sistemas
cuartelarios,
&

La conducta de los nifios revela a cada instante la total in
comunicacién., E1 aburrimiento que caracteriza la vida es -
colar es una prueba incuestionable., ET1 estudiante se some-
te a la escuela porque no le queda mds remedio pues estd
presionado por la estructura social. Salir del aburrimien-
to implica comunicarse, establecer una comunicaci8n m&s in-
tensa, mds viva, establecer métodos que permitan a los ni -
flos expresarse no limitando su capacidad al lenguaje verbal,
al que se la ha dado excesiva importancia, sino desarrollan
do diversos canales de comunicacidn como son las artes p15§

ticas, 1os medios de comunicacidn, etc,

Para el hombre como ser social, la comunicacifn es una par-
te vital, pues en ningiin terreno de la vida profesional, en
el campo cientffico, t8cnico, de la investigacidn, etc., hay
un trabajo que no implique colaboracifn, trabajo en equipo,
relacidn grupal, en otras palabras, comunicacifn. La escue
Ta debe ensefiar a que los estudiantes aprendan a comunicar-
se con los demds, a trabajar en equipo y a afirmar la soli-
daridad entre sus miembros; Tuchar para ser ellos mismos,
gracias precisamente a la relacidn que establezcan con los
dem&s, aprender a ser ellos mismos tambi&n gracias a Ta in-

teriorizacion de los valores sociales,



La educacién debe socializar al individuo, cuya individuali
dad humana tanto mental como afectiva, se forma en y para

la sociedad,

1.3.3 PRODUCCION DE RECEPTORES "HOMBRES MASA"

En nuestra sociedad actual, en dende la familia no puede
formar adecuadamente a los nifies para sus papeles adultos,
debido al nuevo rol que Ta mujer ha adquiride dentro del
proceso productive, otros agentes, y especialmente la escue
Ta toman un papel mds significative en Ta preparacidn para
la vida social adulta. Se espera que la escuela transmita
habilidades y conocimientos prdcticos, pero también valores

culturales importantes.

3
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ha consistido fundamentalment en transmitir para no cambiar
para mantener, para hacér perdurar el sistema de valores,
Todo sistema educativo forma parte de una estructura social
y como tal es tributario de los contenidos polfticos de una
determinada ideologfa y por tanto los programas y las mis -
mas t&cnicas pedagfgicas son un vehfculo para esta ideolo -
gfa y una transposici8n de los sistemas sociales, por To

que comlinmente se busca el mantenimiento del status quo (10),



En el sistema escolar mexicano, la escuela ha cumplido va -
rias funcionaes sociales segiéin Ibarrola (1979). Una de e -
1las es: "La funcidn de imposiciBn-integracifn para lograr
el consenso de toda la poblaci8n con respecto a la legiti -
midad de las formas de vida y modos de pensamiento que se

desprenden de aquellos propios y necesarios para el sector
social que desde el siglo pasado se ha convertido paulati -
namente en el sector dominante de la vida econfmica, polf -

tica, social y cultural en el pa?é: la burguesfa" (11).

Pablo Latapf menciona: "EIl problema de M&xico, es el de una
enorme trampa tendida a los valores humanos. La polftica
es su manifestacidn inmediata: lo social y To econdmico es
decisivo pero no tanto por 1o que afecta la propiedad y su
distribucifn cuanto por 1o gque afecta la didnidad del hom -
bre libre; 1o educativo, como esti es 81o complementario"

(12).

Los programas de educacidn de acuerdo a Latapf e Ibarrola
no proporcionan al hombre conciencia de su lugar en la so-
ciedad, mds alld de su papel de productor y de consumidor,
no se le hace comprender que puede y debe participar demo -
crdticamente en la vida de la colectividad y que de esta
forma le es posible mejorar o empeorar la sociedad., Existe
un miedo de dar al alumno la libertad para decidir o tomar

la iniciativa;
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Otra de Tas funciones sociales de la educacidn escolar me-
xicana segidn la investigacidn de Maria de Ibarrola es: 'u
na funcidn de asignacidn de 1a poblacibn a las ramas y nie
veles de empleo propios de una si¥tuaciln estructural de ca

pitalismo dependiente” (13).

E1 sistema escolar mexicano estd creando en Tes educandos
“un tipo de reltaciones TnterpersonaWés; entre maestros y
alumnos que orientan a estos (d1timos en cuante a la autori-
dad y los hdbitos de trabajo, como un medio de sociafiza -
cidn y preparacifn para un tipo de trabajo con caracterts =
ticas espectficas, un trabajo "directo que se encuentra en
la fdbrica y tamb{8&n en algunas clases de trabajo de offici-
na. Para realizar este tipo de trabajo manual dia tras dia
y adaptarse a sus caracteristicés, el individuo tiene que
asimilar las actitudes, hd3bitos y habilidades correspon -

dientes" (14),.

La estrecha relacidn entre educacidn y trabajo, se comprue-
ba con el nuevo vocabulario que ahora 1o refleja, Se habla
por ejemplo, de "educaciBn continua”, "programas de educa -
cidn de adultos", "programas extra-escolares", para referir
se a tareas de formacidn y perfeccionamiento profesional o

técnico, aunque necesario y ﬁti]; 11eva el sello de 1a valo

racifn que Ta sociedad otorga a las actividades productivas.



Esto ha provocado seglin Ibarrola (1979) que los contenidos
de Tos programas caigan en un "academicismo", que propicia
un saber ritual mfs que un saber productivo o creativo, y

una mTnima o nula preparacifn para la investigacidn,

Al educando no se le ensefia que el trabajo puede ser una ac
tividad de creacifn, de desarrollo personal, de participa -
cidn o bien comin, sino se le ve como una fuente ya sea de
poder, de status, de dinero, alejando al hombre del hombre
mismo, haciendo una separacidn casi irreconciliable entre
el trabajo y otras actividades de los hombres., Todo esto
tiene como resultado, y se observa m&s claramente en el tra
bajo industrial, una deshumanizaci8n y alienaci8n 1aboré],

y por ende una masificacifn social,

La escuela debe abandonar su carfcter esencialmente condi -
cionante. Debe propiciar la participaci8n activa de los
nifios para que los contenidos que transmita cobren aut8nti-
co sentido y constituyan una aut&ntica formacifn cuando
sean incorporados al quehacer diario, debe desarrollar las
capacidades creativas para hacer frente a la innovacidn,
acentuar el esfuerzo para profundizar y renovar, para criti
car y transformar la realidad social, cultural, cientifica

y técnica,
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1.3.4 EL ROL DEL MAESTRO

Las creencias convencionales acerca de la educacidn inclu ~
yen 1a idea de que el aprendizaje requiere los servicios de
especialistas, que sepan cosas que los nifios deben aprender
y tengan un entrenamiento especial en c8mo ensefiarios, Tam
bién se supone que estos expertos son la finica gente que po
see 1a§ verdades, Por supuesto, 1os expertos son los maes-
tros., Sin embargo,jeste perfil del mdestro se encpentra'ag
tuaimente en grave crisis, y es fuertemente cuestionade por
los proponentes de una educacifn mds abierta como Freire,

Faure, Ilich, etc,

En la escuela tradicional l1a relacifn maestro-alumno tiene
un cardcter de dominante-dominado, donde el alumno es el

que nada sabe y al que el maestro va a depositar un conte -
nido que el alumno deber& archivar sin el menor sentido de
crftica, de creatividad, "domesticando" a los nifios, y sa -

tisfaciendo asT los intereses de los opresores (15),

Dice Freire: "En vez de comunicarse el educador hace comuni
cados y dep8sitos que los alumnos, mera incidencias, reci =
ben pacientemente, memorizan y repiten. Margen que s8lo
les permite ser coleccionistas o fichadores de cosas que

archivan" (16)
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Este depBsito de informacidn diddctica, psicolégica y peda~
gbgica que se transmite a los alumnos, no tiene sentido atl-
guno en tanto que estd desligado del quehacer diario de los
seres humanos, y s6lo cobrard sentido y serd creative en el

momento en que se incorpore a la praxis.

E1 maestro se erige como la autoridad suprema y una buena
parte del tiempo se la pasa castigando o recompensando, dan
do Ordenes o asumiendo una actitud paternalista que para el

caso es tan dafiina como 1a primera,
£1 maestro, segiin O0Tiveira Lima:

"Es el Gnico director de escena a quien no le importan los
espectadores porque son unos espectadores a quienes no les
queda més remedio gque saporta}1o; seg bueno o malo, agrada-
ble o aburrido, de disponer de un minimo de Tibertad cudn -
tos de estos directores de orquesta se quedarian sin espec-

tadores” (17).

Segdn diversos investigadores como Torrance, Lamberﬁ; Brit-
tain, etc., los mejores alumnos y Tos mds recompensados

son aquéllos que se someten, aquéllos que no representan pa
ra e] profesor ninguna molestia, aquéllos que no le cuestio
nan su propio rol, en esta situacidn los alumnos inquietrs,

los que prefieren descubrir por ellos mismos "tyrban la bue



na marcha" de la escuela con sus preguntas, sugerencias y
actuaciones, a los maestros estos nifios creativos les repre
sentan un problema, dado que ellos mismos han recibido una
educacidn igqual, y son capacitados para formar nifio§ que no

representen ni hagan cuestionamientos a la autoridad.

En un estudio hecho por Torrance en 1965 (18) usando 62 ca-
racteristicas como factores de medicifn, para obtener Tos
conceptos de los maestros del alumno ideal, se vieron los
siguientes résuitados: ios maestros tentan gran ambivalen -
cia hacia la clase de alumno que podrfa ser descrito como
altamente creativo. Era tambi&n mis importante que los ni-
fios hicieran su trabajo a tiempo, fueran trabajadores, obe=-
dientes, populares entre sus compafieros y tuvieran otros
tratos de esa clase, mds que ingeniosos. Los maestros pun-
tuaron bajo las caracterfsticas de independencia de pensa -
miento, independencia de juicio, intrepidez. Las conclusio
nes de Ta investigaci8n fueron que debido a Tos limitados
conceptos de talento y al &nfasis que tienen las proezas
acad8micas, era muy natural que al nifio que responde Tas
preguntas éorrectamente, produce lo que se dice, y sabe 1o
que los Tibros dicen, es considerado por los maestros un
ser superior. ET nifio creativo por el contrario no se ade-

cua a este modelo,

Los estudios de Mackinnon y Barron en 1962 (19) tambi&n



“aclararon que una persona creativa diffcilmente se adecua
a los sistemas escolares presentes, pues son personas inde

pendientes, sensitivas, imaginativas y originales,

Los maestros preparados para impartir su clase con imposi-
cifn, idealizados y elevados a un status que los hace omni
potentes, temen perder esto y quedar sin defensas frente

al alumno cuando &sto se rompe, no se dan cuenta de que la
mejor defensa estd® en conocer lo que se va a ensefiar y ser
honesto en la valoracidn de 1o que se sabe y To que se des
conoce, y ademfs en aceptar y respetar los valores de Tos

nifios.

Hoy mfs que nunca, dado nuestro mundo en crisis, es necesa-
ria una transformacidn del roJ del maestro, para que todas
esas horas que vive con Tos nifios se 1lenen de comunicaci6n
de identificaciBn con los alumnos, de facilitacin del
aprendizaje, de verdadera gufa y ayuda para los nifios, de
blsqueda de informaci8n, pues lo importante en todo campo
de conocimiento ya no es tanto de disponer de informaci8n
acabada, sino poseer los conocimientos para encontrar la in
formacidn en un momento determinado, es decir, saber como
encontrar y tener los instrumentos para encontrar la infor-

macidn requerida,

E1 aprendizaje creativo requiere ensefianza creativa,
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21 WQUE ES LA CREATIVIDAD?

Desde el punto de vista etimol8gico, la palabra creativi -
dad deriva del latfn "creare"™ que significa, dar existencia
a algo nuevo, algo que antes no existfa, o producirio de 1la

nada,

Torrance uno de Tos investigadores que md&s contribuciones
ha hecho sobre este tema define a la creatividad como:
"eso Un proceso gue vuelve a alguien sensible a los proble-
mas, deficiencias, grietas o lagunas en los conocimientos,
y 1o 1leva a identificar dificultades, buscar soluciones,
hacer especulaciones o formular hip8tesis, aprobar y comprg

bar esas hipftesis, o modificarlas, si es necesario, y aco

municar los resultados™ (1),

Guilford afirma: "la creatividad, en sentido l1imitado, se
refiere a las aptitudes que son caracterfsticas de los in-
dividuos creadores, como la fluidez, la flexibilidad, Ta

originalidad y el pensamiento divergente" (2),

Especialmente fitil para aclarar To que es la creatividad

fue la distincifn que Guilford hizo entre pensamiento diver




gente y pensamiento convergente, definiendo al pensamiento
divergente como aqudl que se mueve lejos de las respuestas
ya conocidas y esperadas, el que camina en diferentes di -
recciones, permitiendo cambios de direccifn en la solucién
de problemas, logrando una diversidad de respuestas. Mien
tras que el pensamiento convergente conduce a una sola res
puesta correcta, determinada por los hechos dados, se mue-
ve hacia respuestas que se adaptan a las conocidas y espe-

cificadas.

Carl Rogers define a la creatividad como: "La aparicifn de
un producto relativo a 1o nuevo,que surge de la unicidad
de un individuo por un lado, y los materiales, eventos,

gente o circunstancias de su vida por el otro" (3).

Rogers comenta que si bien las fantasfas pueden ser muy ng
vedosas, no es posible definirlas como creativas, a menos
que se presenten como un producto observable, es decir,
simbolizadas como palabras, expresadas en un poema, en una
obra de arte e en un evento, Tales productos deben ser
construcciones originales, originalidad que surgird de Tas
cualidades del individuo en su interaccidn con los materia
les de T1a experiencia, imprimiendo el sello del individuo
en el producto, y sintetiz8ndose en 81 la relacifn entre

ambos.,



Getzels y Ja~%son simplemente definieron a la creatividad:
[H

.. COomo aquéllos elementos conectados de los que habitual

mente se piensa que son independientes y disTmiles" (4),

E1 nlimero de definiciones que se han dado de la creativi -
dad es muy elevado, no existe una definicifn unitaria de

1o que es, pero esto no significa que no se d& un comin dg
nominador de los diferentes conceptos de esta cualidad. Es
te comlin denominador es la idea de "algo nuevo", "algo ori

ginal", independientemente de lo que esto nuevo pueda ser,

Sin embargo, Ta idea de "algo nuevo", no puede estar abier
ta a 1o que un individuo piensa sino que aquellos pensa -
mientos o productos nuevos serfn considerados as?, cuando
no solamente sean nuevos para la persona que los piensa o
hace, sino para la humanidad, Es decir, los pensamientos
o actos serin realmente originales en t&rminos de la inci-

dencia con que aparecen,

Adem&s un pensamiento o creacifn se pueden considerar ge -
nuinos cuando corresponden a una dimensidn de la realidad,
0o se pueden adaptar a ella, 8sto con el fin de excluir-Tas
respuestas poco comunes que se deben al azar, a la ignoran

cia o al error,



2,1,1 IMPORTANCIA DE LA CREATIVIDAD

Desde tiempos inmemoriables Tlos expertos en el campo de la
educacifn, se han mostrado interesados en el tema de la sa
Tud psicol8gica del estudiante, tanto Plat8n como Arist§ -
teles hicieron referencia a la relaciln existente entre el
cuerpb y la mente y entre &sta Gltima y el proceso de apren
dizaje, Los progresistas, por su parte, en l1os momentos de
mayor apogeo de su movimiento (durante las d&cadas de 1920
y 1930) hablaron de Ta integridad del nific y exhortaron a
Tos educadores a interesarse por el bienestar mental y so -
cial del estudiante, tanto como por los objetivos educacio-

nales tradicionales.

Para los padres de familia, una preocupacifn constante es
Ta de desarrollar en sus hijos una personalidad sana, y
ciertamente no se puede decir que un nifioc ha adQuirido un
completo bienestar mental, si las habilidades que forman
parte del aprender y del pensar con creatividad permanecen
sin desarrollarse, Torrance menciona que una buena parte
de Tas facultades mentales que forman parte del aprender y
pensar con creatividad no son utilizadas en Ta enseftanza
autoritaria, que es aquélla en donde aprendemos lo que se
nos manda y lo aceptamos s8lo porque alguien nos ha dicho

que es verdad,
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Por el contrario el aprender creativamente requiere que
los nifios desarrollen su iniciativa, que interroguen, que
experimenten por s mismos, que manipulen o jueguen con
ideas o materiales. Las actitudes creativas conducen al
individuo a preservar su sensibilidad individual,'1a cual
constituye un elemento de capital importancia para su ajus

te psicoi8gico.

)
]

10

Seglin Torrance “ita exhuberancia y flexibilidad del ni
creativo constituyen el signo mfs seguro de una personali-
dad sana, que funciona perfectamente. No es la creativi -
dad sino su supresidn lo que deber¥a preocupar a los pro =

genitores" (5).

La presidn que ejercen la ensefianza autoritaria y los pro-
pios padres sobre los nifios provoca que a menudo se sien -
tan culpables de sus propias habilidades, En vez de acep-
tarse a sT mismos, procuran modelarse de acuerdo con tipos
m&s convencionales y ocultan o destruyen el talento que
los hace diferentes. Pero la adaptacifn social no es en
sT una prueba de salud psicolgica. E1 nifio que céde ante
las expectativas y presiones de grupo puede parecer perfec
tamente adaptado en su conformismo, pero por dentro puede
experimentar un profundo sentimiento de frustraci8n, En

tanto que el nino capaz de enfrentar esas presiones puede
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1legar a parecer inadaptado, pero quiz® se halle mejor in-
tegrado personalmente, como 1o demostrard su capacidad pa-

ra enfrentarlas (6).

Parece ser que el nifio que desarrolla su creatividad tiene
problemas de aceptacidn tanto en la escuela como socialmen
te, pues por 1o regular son nifios que nunca se dan por sa-
tisfechos con aprender lo que dictan las autoridades, sino
que siempre insisten en hallar la verdad por sT mismos,
planteando interrogantes, explorando y experimentando, Su
espfritu de independencia puede hacer aparecer rebelde,

Su capacidad para enfrascarse por completo en su trabajo
puede dar la impresidn de que se trata de un ser antiso -~
cial. Sus ideas fuera de To comln To hacen parecer excén-

trico.

[+

La personalidad creativa es mis receptiva respecto de to -
das Tas informaciones, acepta el riesgo de equivocarse,
son pensadores independientes y su creacifn tiene marcado
cufio personal, se caracteriza por la persistencia de sus
motivaciones y por la intensidad de Tos motivos que lo 1le
van a supefar los obst8culos y a vencer las barreras que
se le oponen, Las personalidades creativas difieren de

las dem&s en el sentido en que adoptan con menos frecuencia

posturas defensivas, son mds independientes y completas que
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las que no son creativas (7).

Barron (1976) descubri8 que las personas que obtienen al -
tos puntajes en los tests de originalidad se caracterizan
por su fbertad de expresi8n, inconformismo, cierto exhibi-
cionismo, independencia de juicio, superior fluidez, inte-
ligencia, orientacidn intelectual, ascendiente sobre los
demds, autoconfianza, flexibilidad, rapidez y amplitud de
intereses, A travBs del cuesticnaric de investigaciln de
experiencias se verificl que los individuos productivos
creadores tienden a ser m8s extrovertidos, entusiastas, r§
pidos e imaginativos,; tienen intereses tefricos e interéds
en las asignaturas escolares debido a 1a novedad de Tos
acontecimientos externos; l1os que tienen predominio de ac-
titudes creativas siempre se est&n autorealizando, se ex -
presan bien en su comportamiento externo y encuentran pla-

cer en controlar sus experiencias,

Barron afirma que en general, los individuos creativos
siempre estdn dispuestos a abandonar antiguas clasificacio
nes y comprender que la vida, particularmente Ta suya, es

rica en nuevas posibilidades.

Si se cultivasen las actividades creativas se favorecerta

la incorporaci8n armoniosa de nuevos descubrimientos per -
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ceptivos, de experiencias emocionales diferentes y se fo -
mentarfa la disciplina interna, todo esto ayudarfa a que
Tos individuos, tuvieran una vida m§s rica y las formas de

los productos que creasen fueran mds bellos,

En las etapas evolutivas como la.de la adolescencia, que

se caracteriza por alteraciones acentuadas de orden fisico,
morfo16gico, end8crino y psicoiogfco, estd comprobado que
las actitudes creativas favorecen el ajuste psicoifgico de
los adolescentes, los ayuda a haliar un equilibric expresi
vo en relacifn consigo mismos y con los demgs (8), EI
lescente, se puede encontrar, sin embargo, con presiones
externas que impidan que exprese sus necesidades creativas,
Si posee un sentido poderoso de su propia persona, tal vez
est& dispuesto a enfrentarse a las criticas de sus compafie
ros y presentar su punto de vista independientemente de ‘es
to, pero si siente que no puede arriesgar la p&rdida de
status o aceptacifn, 1o mfs probalbe es que reprima las i-
deas y conducta que habfa elaborado, Al olvidar sus ideas
noveles reducird tanto su desarrollo como individuo, como

el del grupo del que participa,

Todas las sociedades o grupos que establezcan rfgido c8di-
gos de conducta plantean serias dificuitades a los indivi-

duos que emprenden actividades que amenazan a los miembros
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del grupo que sostienen dichos c8digos. Las sociedades o
grupos que alientan y facilitan la asimilacifn espont@nea
de nuevas pautas de desarrollo son mds susceptibles de de-
sarrollarse como tales, progresando gracias a los aportes
de sus miembros altamente creatives, Las sociedades que
reprimen las actividades de los individuos creativos, obs-
taculizando su labor, los convierten en seres aislados del

grupo.

Se sabe que todos los seres humanos tienen la capacidad de
crear, y que el deseo de crear es universal, todos los in-
dividuos son originales en sus percepciones, en sus expe -
riencias de vida y en sus fantasfas. La variacifn de 1a -
capacidad creativa dependerd de las oportunidades que ten-

gan para expresarlio {(9),



22 EL PROCESO CREATIVO

Existen diversos puntos de vista acerca de los pasos que

sigue el proceso creador, sin embargo, hay un punto b&sico
que se distingue en todos ellos, y es la idea que algo im-
pulsa al individuo a actuar, por cierta dificu]téd o ansig
dad que experimenta., Se trata de una especie de sentimien
to de que existe oportunidad de expevrimentar algo diferen-

te y de que la realidad podrfa ser reformulada,

Las explicaciones a ésto son en el sentido de que existe
en el individuo una tendencia a expandirse, a crecer, des:
rrollarse y madurar, una tendencia a realizar todas las ca
pacidades del sT mismo, ET individuo crea porque eso lo
satisface y pecrque 1o siente como una conducta autcevalua-
da (10). ’

‘\
En este proceso creativo se encuentra una etapa de incuba-
cibn, durante la cual aparentemente no hay actividad. por
parte del individuo, hacia la solucién del problema pero
al finalizar Ta mismé hay a menudo 1a prueba de un progre-
so mental haciz la solucidn, Este periodo puede ser un

lapso de minutos, dfas, meses o afios,
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Tal progreso estf vinculado con un deseo persistente por
solucionar el problema, tal vez con la intencifn de volver
a 81, Es un periodo de transicidn para lograr una mayor
comprensifn, ya que durante el tiempo de la blsqueda de 1a
solucifn otra informacifn ha tomado tanto valor que este
periodo de incubacifn sirva para que tal informacifn pier-
da su valor y de esa manera se puedan realizar evocaciones

m8s fruct¥feras (171),

Existe otra etapa que para muchos investigadores es el mis
drdm8tico del proceso creativo, es el momento del “"insight"
esta es una fase de inspiracifn creadora en donde el indi-
viduo encuentra finalmente la solucifn, esta fase varfa mu
cho de un individuo a otro y de acuerdo con el problema

que debe ser resuelto, as? como con la necesidad que se ha

de satisfacer (12),

En la Bltima fase tiene Tugar la confirmacifn; se juzga 1la
soluciBn, se elabora, y se integra al campo del conocimien

to, ademds se somete al juicio de otras personas.

Aunque durante el proceso de creatividad se .pueden produ -
cir un torrente de ideas y de impresiones que el individuo
creador procura captar, viviendo intensamente desde el pun
to de vista intelectual y emocional, las interferencias e

interrupciones externas pueden perturbar este proceso,
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23 INTELIGENCIA Y CREATIVIDAD

Las primeras investigaciones acerca de la inteligencia con
sideraban que &sta guardaba una elevada correlacidn con 1la
capacidad sensorial y motriz, como fueron 1os estudios de

Galton, Galton establecif el t&rmino "prueba mental" para
referirse a la medicidn de algunos de los atributos huma -

nos,

Posteriormente Binet realiz8 ciertos trabajos con las 1la-
madas pruebas sensitivomotoras en 1la ﬁarte inicial de su

trabajo, convenciéndose rdpidamente que la inteligencia no
consiste en cierto nlimero de capacidades reducidas y unita
rias. Binet concebfa a la inteligencia como una capacidad
global, una capacidad mental general que es de caracteres

complejos, construy8 un instrumento de medicidn de T1a in -
teligencia, ponsiderando que la inteligencia no se expresa
en segmentos de conducta, sino mds bien como una operacifn
mental combinada, en la cual todo proceso funciona como un
todo unificado, Definif a la inteligencia como “"la tenden
cia a tomar y mantener una direccifn; la capacidad de adap
tacifn destinada a obtenr la o las metas deseadas y el po-

der de autocrftica" (13).
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Esta concepciBn de Binet produjo una de Tas corrientes psi-
col8gicas mis trascendentales acerca del concehto de inte -

ligencia,

Karl Pearson, Charles Spearman y Cyril Burt, aplicaron la

medida y el an8lisis matemitico al terreno de las funciones
intelectuales y mostraron que, incluso si tenemos en cuenta
un factér *g", el cual para Spearman constitufa un tipo de
"energfa mental", habfa tambi&n muchos factores espectficos

y de grupo,

Nunca se subraya demasiado ni se dice demasiado a menudo,

que la inteligencia, seglin se mide en los tests estf carga

da de juicios de valores culturales,

Aungue es reconocido el valor que tiene la definicidn psi -

cométrica, tiene tres grandes Timitaciones:

!

Primero, sugiere que el test simple de inteligencia mues
trea todo, o al menos un amplio rango de Tas habilidades

cognocitivas., Getzels y Jackson (1968) mencionan que el

test tTpico de inteligencia parece representar s8lo un pe
quefio rango de las tareas intelectuales, cayendo principal-
mente en los que Guilford menciona como "pensamiento conver

gente" y dejando aquellas del "pensamiento divergente",
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Segundo, afirman estos mismos autores, aunque la correla -
cidn entre C.I., y aprendizaje es positiva, si consideramos
Ta definici8n de inteligencia como Ta habilidad para apren-
der, diffcilmente toma en cuenta mis de un cuarto de 1a va-

riedad de los factores de Ta ejecucifn en la escuela,

Y tercero, Getzels y Jackson afirman, que la medida de C.I,
de 105 tests, ha sido particularmente inmune a los avances
te8ricos del pensamiento y conducta. A pesar de que ha ha-
bido transformaciones significativas en Tas teorfas del
aprendizaje, de Ta soluciBn de problemas y del conocimien -
to. La solidez de un test nuevo de inteligencia a menudo
se mide poy su grado de correlacifn con un test viejo.
Este procedimiento perpetfia Ta concepci8n original de inte-

Tigencia y la protege del escrutinio te8rico y empfrico,

La inteligencia no es, simplemente 1o que miden los tests

de inteligencia., Los individuos que han sufrido una priva-
cifn cultural severa, son penalizados en re1ac16n a los de-
m&s por la naturaleza limitada de las medidas, que se usan

normalmente; ademds est§ tambi&n el problema del potencial
creativo. Las personas con una especial sensibilidad y ta-
lTento que Tas capacita para el trabajo creativo en las ar -
tes, y tambi&n, en menor grado, para la cienpia, son a menu
do subestimadas en t8rminos de inteligencia funcional debi-

do a los factores de personalidad y motivaciones asociados
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con la creatividad, que son parte del sentido integral del

intelecto creativo (14),

J.P. Guilford (1977) quien abri§ la presente era de la in -
vestigacifn en la creatividad, ha redefinido la inteligen =
cia para incluir patrones de conducta creativos., Guilford

le da un enfoque multifactarial al intelecto, considera la

existencia de un conjunto de variables que conforman el com
portamiento inteligente, en este contexto, se manejan "fac-
tores" a fin de explicar la inteligencia a partir de habili
dades intelectuales b&sicas y diferenciadas. Considera que
mfs que una inteligencia general, existen habilidades espe-
c?ficas primarias b&sicas, ademfs de que existen diferen -
cias tanto interindividuales, como intraindividuales, depen
diendo no s8To de las que potencialmente tiene el individuo
al nacer, sino de la facilitaci8n u obstaculizacidn que el

ambiente le proporcione para el desarrollo de todas y cada

una de tales habilidades,

Utilizando el an&lisis factorial pudo aislar 120 habilida -
des medibles y separables., Los tests actuales de inteligen
cia miden de 6 a 8 de estas habilidades. Despu&s de consi-
derar todos los factores conocidos que pueden pertenecer a
la categorfa intelectual, incluyende las habilidades de

fluidez, flexibilidad, originalidad y sensibilidad a los
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problemas, Guilford (1977) propuso un sistema de esos facto

res y 1o 1lamo la Estructura del Intelecto.

De los 120 factores, hasta el presente se han identificado
65 de ellos, un examen de sus propiedades hizo que se les
clasificara en tres formas, demostrando tres principios por
los cuales pueden ser agrupados. Primero, las dimensiones
reconocidas del intelecto pueden ser agrupadas en tres cate
gorfas de acuerdo al tipo de material o al contenido del
pensamiento., Una clase de material es 1lamado de figuras,
ya que es la forma de los elementos u objetos percibidos,
por ejemplo, el material de tipo visual tiene propiedades
como el tamafio, la forma, el color, la localizacidn o Ta
textura, Las habilidades que pertenecen al uso de material
de figuras constituye una categorfa general de inteligencia

concreta,

Existe un segundo material que es conceptual o semdntico,
consiste de significados en forma verbal, Las pruebas de
inteligencia mis reconccidas estfn compuestas de material

verbal,

Una tercera clase de habilidades que ha sido 1lamada mate -
rial simb8lico es el gue se forma con signo convencionales

que representan objetos, situaciones o dfgitos que, organi-
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zados forman sistemas numéricos, alfab8ticos, etc,. Las ha
bilidades que pertenecen tanto a los materiales simb8licos

como semdnticos pueden calificarse por la categorfa de in -
teligencia abstracta, pero ya que forman dos clases diferen
tes, es mejor hablar de las categorfas de inteligencia se =

mintica e inteligencia simb8lica.,

E1 segundo gran principio de clasificaci8n es de acuerdo a
la clase de operaciones que se realizan con el material del
pensamiento, Hay cinco clases de operaciones. Una de e -
1las tiene que ver con habilidades de descubrimiento, reco-
cocimiento 0 redescubrimiento de elementos y de cosas deri-
vadas de ellos. E1 reconocimiento del significado de las
palabras es la esencia del factor de comprensifn verbal el
elemento dominante en todas las pruebas de inteligencia ver

bal,

Otro grupo de los factores de aptitud fue el de las habili-
dades de Ta memoria, Parece que hay una habilidad de memo-
ria diferente paralela a cada habilidad de cognici8n, hasta

donde se conocen las habilidades de 1a memoria,

Hay otros grupos que tienen que ver con la produccibn de
otra informaci8n diferente a la informacifn dada por medio

de procesos del pensamiento. Uno de estos grupos ha sido



identificado como pensamiento convergente y otro como pen-
samiento divergente, E1 pensamiento convergente se mueve
hacia respuestas que se adaptan a las conocidas y especifi-
cadas, En cambio el pensamiento divergente se mueve lejos
de donde estaba, de las respuestas ya conociﬂas y esperadas
sigue di%erentes direcciones, Las medidas tradicionales de
inteligencia enfatizan el pensamiento convergente (razona -
miento 18gico hacia una y correcta respuesta). Las pruebas
experimentales usadas para medir la creatividad enfatizan
el pensamiento divergente (originaiidad, fiuidez de ideas,
flexibilidad, sensibilidad a los problemas, elementos fal -

tantes, y habilidad para elaborar y redefinir).

La quinta clase de habilidades del intelecto pertenece a
Ta evaluacidn de informacidn o conclusiones de otras res -
puestas derivadas de una informaciBn dada. Se puede Tle -
gar a conclusiones como correcto, adecuado, conveniente,
etc.,., Estas habilidades estén dentro de la categorfa de

evaluaci@n.

Cuando aplicamos ciertas operaciones a cierta clase de mate
riales, esto nos resulta en productos de varias clases. La
tercera gran clasificacidn de Tas habilidades intelectuales
es de acuerdo al producto, ET producto puede ser una uni -

dad de pensamiento, tales como una fTigura, una estructura



simb§lica o un concepto. E1 producto puede ser una clase;
puede ser un patr8n, un sistema compuesto de unidades. O
puede ser una implicacifn, como cuando hacermos una predic-
cifn de una informacidn disponible, Hay una sexta catego -
rTia que tiene que ver con 1os cambios o transformaciones,
Asf aparece que cada habilidad intelectual, representa una
clase de interseccifn de una cierta clase de operacifn,
‘aplicado a cierta clase de material lo que produce una cier

ta clase de producto,

De esta manera se puede representar 1a Estructura del Inte-

lecto en forma de una diagrama tridimensional.

La figura tiene ademfs un cuarto tipo de material 1lamado
conductual, aunque no hay resultados derivados del an8lisis
factorial que justifiquen tal categorfa, si hay suficiente
informacién dd otras fuentes que justifican la adicién de

tal clase de factor en teorfa,

2.3,1 FACTORES DE LA ESTRUCTURA DEL INTELECTO QUE CONTRI-
BUYEN A LA CONDUCTA CREATIVA

Con referencia a la Estructura del Intelecto de Guilford,

parece ser que los rasgos de fluidez, flexibilidad y origi-
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nalidad se encuentran en la categorYa general de pensamien-
to divergente. ET1 factor conocido como sensibilidad a los
problemas, ha sido colocado en la categortfa de evaluacifn y
el factor de redefinicifn en la categorfa de pensamiento
convergente, Al principio se pens8 que las habilidades que
participaban en la creatividad eran aquellas que cafan en
la categorfa del pensamiento divergente. Sin embargo, inpé
vestigaciones recientes han demostrado que Ta actividad
creadora inclye tambi&n las t&cnicas de redefinicifn, que
ést&n en la categorfa del pensamiento convergente, y la sen
sibilidad a los problemas que se encuentra en la categorfa

de evaluacifn,

Hay un nimero de habilidades del pensamiento divergente que-
han sido predichas por el sistema de la Estructura del Inte
lecto que éﬁn-no han sido descubiertas particu]armenté en
Tas columnas de contenido de figuras v simbSlicas; Proba -
biemente esto tenéa mds reiacidn con e} pensamiento creati-
vo en las artes (Guilford, 1977) y en las matemdticas, mien
tras que las habilidades del pensamiento divergente que es-
tdn en la columna verbal tengdn mis relacifn con la creati-
vi&ad en las humanidades; las ciencias y en los eventos de
la vida diaria, Las habilidades del pensamiento divergente
en la coiumna conductual podrfan ser ﬁti1es en las relacio-

nes humanas, ya sea entre las personas o en escenarios pol¥

ticos o de negocios.



2.3,2 COCIENTE DE INTELIGENCIA Y CREATIVIDAD

Frank Barron un investigador del Institute of Persona]ity

Assessment and Research (Instituto de Evaluacifn e Investi-
gaciones sobre la Personalidad) sostiene que la creatividad
adulta madura, estf determinada no por el C,I, sino por es=-

tilos perceptuales y actitudes de utilizacifn de la mente,

De acuerdo a las investigaciones hechas por Barron y sus cg
laboradores uno de Tos resultados de mayor fimportancia prb-
vino de una investigacifn sobre las relaciones de la creati
vidad con el cociente de inteligencia, tomando &ste fHltimo

en su significado com@inmente aceptado de Tndice de rendi -

miento en "tests de inteligencia",

De acuerdo a estas investigaciones surgieron dos afirmacio-

nes:

1. Las personas que tienen una habilidad creativa en alto
grado se encuentran en el 10% superior o quizds en el
5% superior de la poblaci8n general en t&rminos de co-

ciente de inteligencia.

2, Generalmente hay una correlacidn de O entre la creati -
vidad y el C.I, obtenido, dentro de los grupos de perso

nas con alta creatividad y grupos de personas represen-
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tativas de una profesifn que exija intrTnsecamente una

cierta habilidad creativa,

Aparentemente estas afirmaciones pueden parecer incompati -
bles pero con las investigaciones de Mackinnon quizis se
pueda aclarar mis este punta. En la investigacidn sobre "ar
quitectos creativos llevado a cabo por Donald Mackinnon y
Wallace B, Hall (15), compararon 40 arquitectos (selecciona
dos por eﬁpertos de una lista de 66 arquitectos) con dos
grupos de control: uno tomado al azar de la Gufa de Arqui -
tectos Norteamericanos y el otro seleccionado de modo que
igualase al grupo muy creativo en ciertas caracter?sticas
tales como edad, ubicacid8n geogrgfica de sus oficinas y en-
trenamiento y experiencias profesional, Encontraron que el
test de alto nivel de inteligencia general que habfan em -~
pleado (Terman Concept Mastery Test) no lagr8 establecer ‘di
ferencias entre los tres grupos, a pesavr de que dicho test
proporciona una estimacidn diferencial exacta en los valo -
res altos de G,I, ., Para contrarrestar las objeciones de
que el test estaba demasiado limitado al razonamiento ver -
bal y de que quiz8s estuviera sujeto a errores de medicifn,
ya que su administracifn no habfa sido hecha en forma indi-
vidual, apicaron otro test, alglin tiempo después del prime-
ro, E1 test fue el Wechsler Adult Intelligence Scale, que

es el test de inteligencia que se considera mis v&lido. fac
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torialmente variado v amplio, Una vez m&s los promedios
del grupo resultaron virtualmente idénticos, todos dentra
de un C,I, de 130, Los escritores creativos obtienen pun -
tajes mucho mds altos que los arquitectos, y su C.I. estima
do es mayor que 140, Los mismo ocurre con los matemdticos

y los cientfficos,

Laé investigaciones de Mackinnon y Hall (16), confirman que
los tests de inteligencia fallan en predecir quien harf un
trabajo sobresaiiente en ciencias o en otro campo, ya que
encontr8 muy poca o ninguna conexi8n entre el €C.I, adulto y
el comportamiento adulto arriba de un nivel mTnimo que estd
localizado en la regidn de un C,I, de 120, Esto gs, casi
todos sus hombres y mujeres eminentes tuvieron.un puntaje
arriba de este nivel; pero entre ellos, la relacifn entre
C,I. y originalidad era nula, Un cientffico maduro con un
C.I. de 130 tiene tantas probabilidades de ganar un Premio
Nobel que uno cuy C,I, sea de 180, Con esto se aclara que
arriba de un nivel requerido de inteligencia que varfa de
acuerdo al campo de trabaio, v en algunos casos puede ser
sorprendentemente baio, ser mis inteligente no garantiza un

incremento correspondiente en su creatividad,

En otro estudio 1levado a cabo en la Universidad de Chicago
por Getzels y Jackson (1968) con adolescentes, trajeron a

primer plano las consecuencias de juzgar a los estudiantes
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sobre Ta base de pruebas de inteligencia solamente, Utili-
zando Tos factores de Guilford y creandc tests de creativi-
dad contrastaron las habilidades de 1os estudiantes que tu-
vieron un puntaje alto en C.,I., pero no en creatividad; con
estudiantes que tuvieron un puntaje alto en creatividad, ‘pg
ro no en C.I.. Mostraron que los estudiantes que tuvieron
puntajes altos en creatividad hubieran sido olvidados si
las medidas tradicionales de inteligencia hubieran sido usa
das para revelar a los estudiantes "capaces". Esto revela
que Tos estudiantes creativos tienen algo m?s que 1o que

muestran los tests de inteligencia,

Getzels y Jackson tambi&n mostraron que no solamente los
tests de inteligencia est&n desviados en contra de los ni -
fios altamente creativos, sino tambi&n los maestros. Cuando
se pidi8 & Tos maestros que calificaran a los estudiantes
que les gustarfa tener en clase, los maestros claramente
prefirieron a los de alta inteliadencia sobre los alumnos de
alta creatividad, v esto a pesar de que en este estudio en
particular, los estudiantes de alto C.I. v los estudiantes
de alta creatividad eran jgualmente superiores, E1 estudio
tambi&n mostr8 que los nifios con alto C.I., tienden a mante-
ner una auto-imagen consistente con la que sienten que el
maestro aprobarfa, buscando conformarse a los valores pro -
yectados por el profesor; por otro lado, el alumno creativo,

tiende a mantener una auto-imagen consistente con sus pro -



pios valores, a menudo no donformdndose a los valores del
maestro; considera las notas altas y las metas que normal -
mente gufan al &xito adulto menos importante que 1o que con
sidera un miembro de un grupo de alto C,I.. Tienen mucho
mfs inter&s en carreras no convencionales que sus compafie -
ros menos creativos. Getzels y Jackson demostraron que las
prﬁcticas usuales en las escuelas no s8lo dejan a un lado

la creatividad, sino la dafian,

Las personas creativas son personas de muchas facetas que
diffcilmente sirven a los sistemas educativos actuales, ya
que tales personas son originales, indepéndientes, auto-
asertivas, imaginativas y sensitivas. Sus necesidades s81>
pueden servir a travé@s de pr¥cticas que valores, se enfo -
quen y respeten su individua]idad finica. Los profesores
que los ayuden deben ser persoﬁas que puedan escuchar tanto
como hablar, que disfruten de innovar y de las innovaciones
de sus alumnos, que disfruten de ensefiar nuevas formas de
pensar a sus estudiantes, tanto como las aque ellos mismos

utilicen,

Guilford ha percibido claramente esta desviaciBn social, ha

cia Tos estudiantes y aclara:

"La educacifn ha enfatizado las habilidades en las areas
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del pensamiento convergente y la evaluaci8n, Hemos intentg
do ensefiar a los estudiantes c&mo l1legar a las respuestas
"correctas" que nuestra civilizacibn nos ha ensefiado son
las correctas, Esto es el pensamiento convergente... Fuera
de las artes hemos generalmente desalentado el desarrollo
de las habilidades del pensamiento divergente, no intencio-

nalmente pero efectivamente" (17).

Getzels y Jackson demostraron alguna correlaci8n entre COI;
y creatividad a un cierto puntaje de C.I., pero mds allf de
este puntaje no habfTa corr'elacié'n° Torrance (1977) en estu
dios comparables confirm§ el hallazgo y tambi&n descubrid
que arriba de un C.I, de 120 no habTa correlacifn entre
C.I. y creatividad. Torrance estima que se pierde cerca
del 70% de la més creativé juventud, cuando dependemos sola
mente de Tas pruebas de inteligencia para medir esta habi =
lidad. Alglin tipo de talento creativo puede ser encontrado

en un rango de C,I. normal, alin en nifios de bajo promedio,
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2.4 ALGUNAS CONSIDERACIONES
SOBRE EL DESARROLLO DEL NTIRNO

Las descripciones cuantitativas del desarrollio intelectual
han sido investigadas por aqué&llos que poseen inclinaciones
psicom@tricas. Los aspectos cualitativos han sido acentua-
dos por aquéllos que poseen 1nter§s gen8tico, principalmen-
te por Piaget y sus colaboradorés. Los resultados, son las
etapas y normas de edad; siendo sus trabajos mfs ricos en
informaci8n respecto a la manera en que se desarrolla un co
nocimiento particular aportando sugerencias para conceptos

mis generales,

Piaget (1974) ha determinado todo el campo de Ta inteligen-
cia humana en t&rminos de contenido (datos observados). fun
ci8n (principios de la actividad y estructura {conocimiento).

De acuerdo a ta Estructura del Intelecto de Guilferd, ha ig-

(2]

norado las operaciones intelectuales como tales casi por com
pleto; pero por implicacifn, ha dedicado gran atencifn al co
nocimiento. Aunque reconoce principalmente a Ta informa -
ci8n, cree que el examen de cufl es la informaci8n (conoci -
miento) que posee el indjviduo a las distintas edades es el

mejor enfoque para el estudio del desarrollo mental, no re -
conoce de manera manifiesta las cuatro clases de contenido.

No obstante, la distincién entre las categorfas figurativa



y semdntica desempefian alglin papel en sus operaciones con-

cretas frentée a las formales,

Puede decirse que mayor interds se ha centrado en los dis -
tintos productos de Tla informacifn, de los cuales las cla -
ses y las relaciones {que &1 denomina seriacidn) son las

que han recibido atencidn mis explicita, Las implicaciones

y las transformaciones reciben tratamiento implfcito,

3

onal

Aparte de la atencidn excepc ie Piaget hacia los pro -
ductos de las clases y las relaciones su inter8s se ha diri,
gido al desarrollo de algunas de las concepciones cultural-
merte mis prominentes y particulares como el espacio; el

tiempo, la cantidad, la conservacin, T niimero y otros con

ceptos.,

Para 81, el desarrollo se presenta a manera de acrecenta -
mientos de informacifn. La adquisici8n de la informacifn

se realiza mediante dos funciones complementarias; la asi -
milacifn y la de acomodacidn., La asimilaci8n es una absor-
cidn de la informacifn tal como el ambiente se lo impone al
organismo; la acomodacidn es un arregTo o ajuste de las es-
tructuras de informacidn ya existentes, necesaria para las

nuevas asimilaciones, En sentido general, las acomodacio -

& . .
nes son t¥ansformaciones en la terminolog¥a de Ta Estructu-
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ra del Intelecto segiin Guilford,

E1 desarrollo del nifio tiene su expresidn en la influencia
activa y variable de Bste sobre la reaidad que le rodea y
sobre sT mismo, La propia experiencia prdctica del nifio,
la dirigida por los adultos, sus juegos y observaciones, su
trabajo, determinan al modificarse en los distintos perio -

dos de su vida, su desarrollo psfquico.

Para la vida y desarrollo del nific como personalidad, para
la evolucifn de su conciencia, se hace necesaria la inter -
accidn can el medio, sobre todqo con el medio social. Escr-
b¥a el pedagfgo soviBtico A. S. Makfrenko "E1 trato coti
diano del nmifio con otras personas y en primer Tugar, con
las de mayor edad, mis experiencias, mayores conocimientos,
m&s h&biles, ideol8gicamente m&s preparados, debe ser, pre-
cisamente, considerado como el tipo humano especffico de in
teracci8n con el medio social como la causa principal del
desarrollo de la conciencia del individuo en crecimiento"

(18).

Para que el nifio pueda pasar a un nuevo escalén de su desa-
rrotio, ha de estar preparado, a fTn de crear nuevas posibi
Tidades para el nifio. Se necesita tiempo, tiempo en que

acumula experiencias, tiempo en que estudia, tiempo en que



adquiere nuevos conocimientos, forma costumbres y domina
unos u otros h&bitos, tiempo de maduracidn y perfecciona =
miento de sus 6rganos, tiempo de comunicaci8n rico en con -
tenido. Los hdbitos exigen un periodo mids o menos largo de
entrenamiento antes de que Tos movimientos l1leguen a reali=
zarse automiticamente, los conocimientos que se_facilitan
deben ser asimilados, pensados y captados para que el nifio
los pueda aplicar satisfactoriamente y sirvan de base para

la adquisicidn de nuevos conocimientos.

De ah{ que cada periodo de la infancia quede encuadrado,
inevitablemente en unos 1Tmites de edad mfs o menos defini-

dos.,

De acuerdo a Piaget existen varios estadios de desarrollo y
todos ellos tienden a una forma particular de equilibrio,
logréndose con cada uno una equilibracifn cada vez mds avan

zada, .

Los primeros afios de vida son probabiemente los m¥s crucia-
les en el desarrollo de un nifio, Durante este. periodo el
nifio comienza a establecer pautas de aprendizaje, actitudes

y cierto sentido de sT mismo como ser,

La etapa del reci8n nacido y el lactante estd marcada por



un desarrollo de la coordinacifn sensorial y motriz, es de-
cir, de los reflejos, que van adquiriendo una discrimina -
cifn cada vez mayor, dando lugar a generalizaciones poste -
riores, Por ejemplo, el acto de chupar ya no s§lo el seno
materno, sino los dedos, coordinando el movimiento de 1los

brazos con la succién,

Entre Tos 3 y 6 meses el nifio comienza a coger lo que ve,
empieza a manipular y va incorporando nuevos elementos a
Tos reflejos anterioreés, En el plano afectivo el lactante
se interesa principalmente por su cuerpo, sus movimientos

y los resultados de tales accioneés,

En el tercer estadio que Piaget ha denominadao el de Ta in -
teligencia sensorio-motriz, el nifio conoce la diferencia de
Tos esquemas que se refieren a acciones medianas y finas,

Es una asimilacifn sensorio-motriz de Ta realidad,

Hay cuatro procesos fundamentales durante los dos primeros
afios de vida; se construyen las categorfas del objeto y del
espacio, de la causalidad y del tiempo, pero como catego -
rfas précticas o de accidn pura; ¥y no como nociones propia-

mente del pensamiento,

A1 final del primer afio, el nific se encuentra en una etapa
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egoc8ntrica, en donde se centra en los movimientos y acti-

vidad propios,

Al final del segundo afio, ya tiene la nocifn de espacio y
de la causalidad de Tos objetos entre sT, localiza y obje-

tiva las causas,

En cuanto al desarrollo de la afectividad en la etapa de 1a
inteligencia sensorio-motriz el bé&b& objetiviza los senti =
mientos y su proyeccifn en otras personas y actividades que

no son s8lo las del yo.

White (19) ha demostradd gue alln durante los primeros meses
de vida, los nifios expuestos a un ambiente visualmente rico
se desarrollan mds rfpidamente que aquél]os que no tijenen
nada interesante en lo cual puedan concentrar su atencidn,

Ll
1

tales como juguctes m8viles colgados sobre

lv]

a cuna. Los ni
fios criados en una atmbsfera sin estTmulos ni atractivos y

con carencias afectivas parecen quedar fuera del desarrollo
normal en todas las fases de su crecimiento (20), La inter
accifn del nifio y su ambiente es el elemento m¥s importante

para el aprendizaje. Un medio pasivo, neutro, estéril,

no es el ideal para el desarrollo de un nifio,

E1 periodo siguiente a esta etapa es el que va de los 2 a



los 7 afios, y un hecho importante es la aparicidn del Ten -

guaje,

La consecuencia m&s importante que trae la aparicién del
lenguaje, es la socializaci8n, pues ahora el nifio puede te-
ner un intercambio social tanto con los adultos, como con

otros nifos.

ET1 adulto ejerce en el nifio, a travﬁs de Ta comunicaci8n

una presidn en Grdenes y consignas que &1 aprende a respe -
tar, apareciendo asf los primeros conceptos morales, La co
municacifn cbn otros nifios es muy rudimentaria, a menudo su
conversacifn es un mon8logo m&s que una relacidn social, le
gusta hablar a los demds, pero no se preocupa de que lo com

prendan,

Entre los 4 a los 7 afios, todos los nifnos tienden, por lo
general, a ser curiosos llenos de entusiasmo, inclinados a
emprender tareas nuevas, especialmente aqueilas que impli -
quen manipulacidn de materiales, y deseosos de expresarse,
aunque no en forma 18gica. Aparentemente, el nifio de edad
preescolar ha desarrollado su propia 18gica, estd 1leno de
"por quds", pero afin no es consciente aue &1 tambifn puede
cambiar, ET mundo gira alrededor del nifio v su experiencia

estd Timitada a un contacto directo con el ambiente,



E1 desarrollo de la discriminacién perceptiva es muy r8pi-
do a esta edad y parte vital del desarrollo integral de
los nifios, son los afios en que se desarrolla la capacidad
para mirar, examinar y complacerse en una conciencia vi -

sual de Tas cosas del ambiente,

La escuela puede proporcionar la motivacifn para el desa -
rrollo creador de los sentidos, haciéndole sentir al nifio
una gran confianza v prestando verdadero intergs por su
trabajo. En una investigaci8n realizada por Reinchenber-
Hackett (21) en un jardfn de nifios, acerca de la influen -
cia del ambiente, se encontr8 que Tlos nifios que estaban en
un ambiente de tolerancia y apoyo hac?an dibujos de mayot
nivel que aqu&llos que desarrollaban sus actividades en :n
ambiente autoritario o de no atencidn a ellos, Esto de -
muestra que la actitud del maestro es vital para el apren-

dizaje creador,

“A trav8&s de la escuela o del contacto con los adultos se
pueden desarrollar aptitudes del pensamiento imaginativo,
originalidad, fluidez de pensamiento, y tambi&n mediante
] el desarrollo afectivo el nifio puedé lograr la capacidad
de enfrentar situaciones nuevas, de expresar sentimientos
tanto agradables como desagradables, Se Te deben propor -

cionar al nifio experiencigs de exploracifn, investigacidn,
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sentimientos de amor y alegr¥a, temor, es decir, todas las
experiencias de la vida, como individuo que puede, debe y

va a pensar por cuenta propfa.

En Ta etapa que se comprende entre los 7 y los 9 afios el
nifio 1legar a formarse un concepto definido del hombre y su
ambiente, Su actitud egoc?ntrica cambia y trata de encon -
trar orden en su ambiente y de desarrollar f6rmulas de com -
portamiento (Piaget; 1974), Comienza a desarrollar la ca =
pacidad de compartir y comprender los sentimientos de los

demés.

En esta etapa donde el nifio estﬁ'empezando a estructurar su
proceso mental, es esencial que se Te anime a explorar e ir
vestigar nuevos caminos y métodds; E1 desarrollo del pensa
miento creador sevpodrﬁ lTograr elogiando el no conformismo

y las diferencias individua]es; y favoreciendo la experi -
mentaciﬁn; Cualquier esfuerzo creador, por pobre que sea,

debe ser estimulado, puesto que el nifio estd buscando un mg
delo o una estructura dentro de su medio; y el concepto de

sT mismo que se desarrolle en ese momento puede ser un fac-
tor importante en su capacidad de aprendizaje y en sus rela

ciones con la gente,

En la etapa de Tos 9 a Tos 12 afios, el nifio empieza a co =



brar conciencia de que forma parte de un grupo social, y es
cuando desarrolla su capacidad para trabajar en grupo y coo

perar en la vida de Jos adultos.

En esta edad se empieza a despertar el sentimiento de inde-
pendencia social que los padres suelen confundir con rebefl-
dia, produciéndose una fuerte presidn sobre el nific para
que se adapte a los deseos del adulto. Sin embargo, para
desarrollar la capacidad creadora, se debe permitir actuar
también individualmente. Esto significa no imponer el uso
de moldes o la imitacidn, es vital favorecer Jos Intentos

propios e individuales del nifio para resolver problemas.

Durante este periodo se da cuenta que puede lograr més al
trabajar en grupo que s8lo, este naciente despertar en la
cooperacibn, puede ser alentado en la escuela utilizando mé-
todos de cooperacién grupal como medio para alcanzar cier -

tos resultados.

Una de las grandes necesidades de Jos nifios durante este pe-
ricde es encontrarse a si mismos, descubrir su propio poder
y desarrollar sus propias relaciones dentro del grupo, nun -
ca los valores deben ser impuestos por el maestro, ni por
presiones del grupo. ET producto final de cualquier activi-

dad emocional, fisica o intelectual debe ser un esfuerzo del
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desarrollo individual,

La etapa de la adolescencia se cavacteriza principalmente,
por el desarrollio del pensamiento abstracto, el adolescente
puede ahora elaborar teor?as sin un remanente concreto o de
manipulacidn directo con las cosas; Es el pado del pensa -
miento concreto al pensamiento "formal", del uso de la re =
flexifn libre y espontfnea, Este nuevo poder hace que el
adolescente manifieste una nueva forma de egocentrismo, se
trata de 1a creencia todo-poderosa de la reflexibn, en don-

de todo es sometido a discusidn y critica,

Los j8venes adolescentes necesitan el respeto y atencifn de
los adultos, se colocan como su igual ante Tos adultos, pe-
ro se sienten diferentes, quieren transformar el mundo y es

t&n 1lenos de planes altruistas,

Comienzan a hacer pianes de vida y de refcrmas sociales o
politicas, E1 desarrollo de 1a actitud critica los ha he -
cho concientes del mundo que los rodea; a menudo dolorosa -
mente, ET1 muchacho adolescente es particularmente mds crfi-
tico de su propio trabajo, la presién ejercida sobre 81 pa-
ra que se adapte a las pautas de conducta de los adultos

puede influir para que se sofoque su inclinacifn creadora.

E1 adolescente mayor de 14 a 17 afios se encuentra en una
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posicifn de blsqueda de su identidad, se hace conciente de
Ta responsabilidad del mundo adulto, y se da cuenta que
pronto 81 tambi&n integrarf ese mundo y que debe adaptarse

a la sociedad y ganarse la vida,

La total adaptaci8n a la sociedad adulta, se marca cuando
el adolescente pasa de reformador a realizador. ET1 trabajo
concreto restablece el equilibrio con la realidad de Tas cg

sas,

E1 adolescente moderno, tiene més autonomfa que todas las
generaciones pasadas de adolescentes, y sin embargo, en la
escue]a; estd sujeto a un control autoritario (22). Se pue
de decir que Tla escuela y la sociedad en general, no crean
las condiciones para que el ado]escente sienta que &1 puede
contribuir o que esta contribucifn va a ser aceptada por el

mundo de los adultos,

En T1a sociedad actual, hay muy pocas oportunidades para Ta
autoidentificacidn, pocas ocasiones para sentirse responsa-
ble de To que se esté haciendo, o para dominar la propia vi
da, Cada vez hay mayores exigencias que vienen de fuentes
exteriores al yo; las horas de descanso estdn decididas
por el trabajo o la escuela; Ta moda por el consumismo,

etco,. Es necesario por eso, que a los adolescentes se Tes



proporcione un toque de salud mental al darles la oportuni-
dad de utilizar sus propias ideas y en esto en gran medida

la escuela puede contribuir,

2,4,1 DESARROLLO DEL NIRO A TRAVES DEL JUEGO

E1 juego es una de las actividades de los nifios que ofrece
enovrmes posibilidades educativas y que tiene una gran im -

portancia en el desarrollo de las capacidades creativas.

ET juego es una acci8n ffsica, una actividad mental dinfmi-
ca, cuyo contenido en gran parte es la reproduccifn de un

instante real de 1la vida'de'1as personas,

E1 nifio refleja la vida que le rodea en el contenido del
propio juego, en los papeles que interpreta, en el trato
que da a las cosas, en sus relaciones con otros nifios, En
los mds pequefios, esta actividad tiene un cardcter marcada-
mente imitativo, En los nifios mayores sus juegos revisten
m#s variantes e imaginaci8n, empiezan a incluir en sus re -
presentaciones los conocimientos y cierta experiencia que

han acumulado y los conceptos que empiezan a manejar,

Cuando Tos nifios inventan un juego suelen repetirlo muchas



veces, &ste se mantiene vivo por un tiempo m&s o menos pro-
tongado, més la repeticifn nunca es una copia exacta, sino
que presenta ciertas varjantes, Pasado un cierto tiempo el
mismo juégo se extingue, Ello ocurre cuando Tos nifios han

asimilado el conocimiento que representa (23).

En los juegos de los mis pequefios, destaca claramente el pa
pel principal de la accifn, es caracterf{stico en sus juegos
una extrema inestabilidad y versatilidad de 1a idea, 1o que
hace que juego tenga el carfcter de una cadena de acciones

aisladas y cortas, La trama del juego, al igual que su i =-
dea, suele surgir frecuentemente a consecuencia de asocia -
ciones casuales que suscitan determinadas acciones, En es-
te sentido, el juego es un medio para la asimilacién eficaz
de conocimientos siempre siendo precedido del conocimiento

directo, sensorial de los nifios con determinados fen8menos

de 1o que les rodea,

En los nifios mayores, el lenguaje modifica en un grado ma =
yor el propio proceso del juego, La posibilidad de plani -
ficar el juego es testimonio de que en los nifios de mayor
edad se modifican las relaciones entre la accisn y el len -
guaje en este plano, Al utilizar ampliamente Tas imigenes
de los objetos percibidos y no ya el objeto en s¥, el nifio

las incluye en nuevas conexiones y combinaciones, De este



modo, el juego, gradualmente se transforma en creacidn pTds
tica, cediendo el puesto al conocimiento indirecto de la

realidad (24),

Uno de Tos grandes valores del juego es que al reflejar ac-
tivamente la realidad el nifio 1a modifica, y el cambio es
la peculiaridad distintiva de 1a prgctica.humana, en cuanto
instrumento de conocimiento (25);

Al aprender a jugar, el nifio entra en poses

1]

e un medio
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[ -
Ul

-lp

poderoso para conocer; a través de su propia actividad
transformadora el fenBmeno de la realiddad, ComplementZndo-
seé unos a atros mediantes sus observaciones y aportaciones,
los nifios enriquecen y precisan las nociones que. tienen,

E1 juego de los nifios mayores se convierte en una aut&ntica

actividad creadora y colectiva,

Si en los nifios mds pequefios el juego es una cadena senci -
11a y corta, en los mayores, en cambio, los conocimientos

se basan en un complejo de asociaciones que atafien a la e -
sencia interna y externa de los objetos., Las imdgenes re -
presentadas en los juegos adquieren en los mayores un caridc
ter generalizado, ET enriquecimiento de la experiencia del
nific y Ta inclusi8n del lenguaje son condiciones para el pa

so a un nivel mds generalizado de la realidad,
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E1 juego es un valioso medio para el desarrollo de la capa-
cidad creadora, y el maestro puede hacer de el un vehTculo
para ayudar al nifio en su desarrollo, por lo que es necesa-
rio que conozca las caracterTsticas ffisicas y psicol8gicas
de cada edad, No s8lo es jmportante que se d& cuenta que
un material puede ser atrayente o comprensible para un nifio
de 13 afios y que el mismo material puede ser muy confuso pa
ra un nific de jardin de infantes, sino que es imprescindi -
ble que comprenda que en cada etapa del desarrollo, el nifio.
tiene una relacidn diferente con su ambiente. Es importané
te Tograr que la motivaci@n que pueda proporcionar el maes-
tro tenga sentido para el nifio, y que estimule sus experien
cias sensoriales, 1o que ve, 1o que siente, para que el ni-
fio tome conocimiento mds activo de sT mismo como parte del

ambiente,

2.4.,2 CURVAS DE DESARROLLO DE LA CREATIVIDAD

De acuerdo a estudios hechos por Torrance y col,, sobre
cudl era el curso del pensamiento creativo en el desarro -
110 del nifio, se observaron periodos precisos de disminu -
ci8n, en vez de ascenso, en las edades de 5, 9, 13 y 17

anos,
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Se 1levaron a cabo varios estudios experimentales de los
cuales se elabor8 la curva de desarrollo de las habilidades
creativas, que si bien surgid de pruebas hechas en Estados
Unidos, estas curvas parecen ser notablemente consistentes
de una cultura a otra de un periodo histérico a otro y de

un investigador a otro,

De acuerdo a esta curva, se observ8 que, empezando por los
tres afios hay un crecimiento que alcanza un punto mi&ximo a
los cuatro afios y medio, Ocurre una disminucidn a Tos
cinco afios, mfs o menos la edad en que los nifios entran al
jardin de nifios, esto va sequido de ascensos en los grados
10,5 20, ¥ 30, Alrededor de los nueve afios, hacia el fi
nal del 3er. afio y principios del 40., ocurre una disminu
cifn muy marcada, Despu@s;viene un periodo de recuperacifn,
Despuds a un descenso en 70, grado le sigue una recuperacidn
en el 80., que se continfia hasta alcanzar su punto miximo en
el 11o,, Despufs vuelve a haber una cafda hacia el final

del 120, grado.

Las hip8tesis formuladas para explicar la disminucidn de la
creatividad, sugieren que esto es el resultado de las ten -
siones impuestas por las discontinuidades culturales, ya
que cada una de estas disminuciones ocurre en la edad en
que podr%a denominarse como cr%tica por los cambios que en

ella ocurren,
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La cafda que ocurre a Tos cinco afios, corresponde a la eta-
pa en donde el nifio entra a la escuela, y se empieza a exi-
gir de 81 mayor adaptaci8n social y aceptaciBn de autorida-
des diferentes de las-de su hogar, La preocupacifn sobre
la adecuacifn del sexo y la importancia en sus diferencias
es enormemente inhibidora a 1os cinco afios y continfla hasta
comenzar el primer afio. Muchos nifios de esta edad estn
mentalmente reprimidos por las amenazas que sus padres y
maestros hacen para eliminar sus fantasftas, produciéndose

de esta manera una decafda en su fantasfa en general,

E1 descenso que ocurre a los nueje afios est® ligado a una
etapa en que el nifio siente una necesidad creciente de apro
bacisn de 1os compafieros, de identificacidn con miembros ‘del
mismo sexo y de conformidad a las normas de sus semejantes,
Existe una presi8n para que el nifio empiece a actuar como
una persona mayor, hay evidencias, por ejemp1o; que los ni-
fios de nueve afios muestran una mayor uti1izéc18n de expresig
nes de incertidumbre (26). Los profesionales en el campo de
la terap8utica visual han observado tambi&n cierta incerti -
dumbre en esta edad, Es notorio tambi&n, que este descenso
de la creatividad va acompafiado tambi&n de muchos problemas
de conducta, como delincuencia y alteraciones de la persona-

lidad,

Cuando el muchacho de trece afios pasa a grados superiores,



por lo regular va a tener que trasladarse a otra gscue]a, 0
tal vez a un rumbo extrafioc a 81, Ahora se encontrard con
‘maestros distintos para cada materia, Se empieza a dar mu-
cha importancia hacia los extremismos en el vestir y en la
apariencia, Aparecen nuevas presiones y ansiedades para
conseguir la aprobacidn del sexo opuesto, Se intensifican
Tas presiones para convertir a los muchachos en personas

que no se desvfen de las normas seguidas por la mayorfa,

A 1os diecisiete afios se presentan nuevas exigencias para
un comportamiento mis adulto y se sanciona toda regresi8n a

una mentalidad infantil,

Ya que la creatividad requiere de una mente independiente,
divergencia de las normas de grupo, es inevitable que las
personas de elevada capacidad creativa experimenten muchos
problemas de reajuste., La expresiﬁn_continuada de necesi =
dades creativas?-a pesar de presiones y tensiones puede con
ducir, sin embargo, a la soledad u otro tipo de conflictos
personales, ATl nifio creativo se le presentan varias opcio-
nes de ajuste, puede reprimir su creatividad, puede apren -
der a enfrentarse con las tensiones o reducir aquellas que

se han originado por su frecuente soledad,

Parece ser que Ta rafz del problema se haila en las inevi -
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tables presiones que se ejercen contra la expresién de ne =
cesidades y habilidades creativas, Como consecuencia, mu -
chos nifos en cada etapa crftica de desarrollo, sacrifican

su creatividad (27), Al enfrentarse con las exigencias nue
vas de cada etapa, algunos nifios se recuperan, mientras que
otros abandonan su creatividad, la falsean o la mantienen a

pesar de todo.



25 ESTUDIOS SOBRE LA
CREATIVIDAD

Aunque desde 1869, Galton inici8 sus estudios sobre los hiom
bres dotas de genialidad, intereséndose no tanto en compren
der las operaciones mentales a travds de las cuales algunos

pensadores producfan sus originales ideas, sino m8s bien en

entender el determinismo hereditario de las obras de crea -

cidn, no fue sino hasta 1930 cuando Schoen dedic8 un capftu

lo entero sobre el tema y en 1939 Guilford hizo lo mismo,

De ahT en adelante ha ido en aumento el nfimero de psicB8lo -

gos convencidos que el potencial creador reside en todo in-

‘dividuo, y que Ta creatividad puede dctualizarse a'cualquier

edad,

As? nos encontramos con una variedad de experimentos, la ma
yorfa de ellos hechos en Estados Unidos o Inglaterra, los
cuales han dado base a los conceptos que ahora tenemos en
el tema, algunos de ellos ya han sido mencionados en inci
so anteriores, s8lo se anotardn en este capTtulo las inves-
tigaciones mds importantes y representativas que se han rea

lizado en el campo de la creatividad,
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2.5.1 LAS INVESTIGACIONES DE GUILFORD

Mencifn especial merecen los trabajos que Guilford desarro-
118 en el campo de Ta creatiQidad, de acuerdo a las inves -
tigaciaones hechos con sus colaboradores, Guilford predijo

que se encontrarfa un factor caracterizado por una habili -
dad para ver los problemas, una sensibilidad generalizada a
los problemas, Dicho factor se encontrd y, posteriormente
en 1957 Guilford 1o ident1f1c3 como perteneciente a la ca -~

tegorfa general de las habilidades evaluativas,

Fu8 hipotetizado que Ta fluidez de pensamiento serfa un as-
pecto importante de la creatividdad. Este es un aspecto

cuantitativo que tiene que ver con la fertilidad de produ -
cir ideas. Las investigaciones hechas en el Proyecto de Ap
titudes verificd y ampli8 la informaci8n concerniente a cua

tro factores de fluidez (28),

Hay un féctor de fluidez de palabras, reportado primero por
Thurstone en 1938 (gg), es una habilidad para producir pa -
Tabras conteniendo una Tetra espec?fica o una combinacidn
de Tetras. No es fdcil ver donde esta habilidad tendrfa
m&s importancia en el trabajo creativo de la vida diaria,
pero Drevdahl (30) To ha encontrado relacionado tanto en

los estudiantes de ciencias como en los de artes,



Un factor de fluidez asociativa se encontrd en una prueba
que pedfa al examinado producir tantos sinfnimos como pudie
ra para una palabra dada en un tiempo 1¥mite. En contraste
con la fluidez de palabras donde solamente se observan re -
quisiciones en letras, Ta fluidez asociativa involucra un

requerimiento de significado para palabras dadas;

Un factor de fluidez expresional se midi8 por un test he -~
cho para la produccifn de frases a oraciones; La necesidad
de Ta r&pida yuxtaposicifn de palabras para encontrar las
exigencias de las estructuras de Ta oraci8n parece ser la

inica caracter?stica de Tos tests de esta habilidad.

Se puede decir que la posesifin de un alto grado de la flui-
dez de expresifn, como estf& medide por los tests escritos,
puede aparentemente guiar a los observadores.a Ta conclu =
sidn que la persona con fluidez de expresifn tiene un alto

grado de creatividad.

Un rasgo de utilidad probablemente mucho mayor es Tla flui -
dez en Ta produccidn de ideas, o factor de fluidez {deacio-
nal, Esta es Ta habilidad para producir ideas para cumplir
ciertos requerimientos en un tiempo limitado. Una prueba

de este tipo puede pedir a Tos examinados que nombres obje-

tos duros, blancos y comestibles o dar varios usos a un- la-
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drillo comﬁn, o escribir tTtulos apropiados a una historia
dada. Para dar un puntaje de este factor, la cantidad to -
tal es la consideracifn importante, la calidad no necesita
ser considerada en tanto que las respuestas sean apropia -~
das, La fluidez {ideacional juega un importante papel en la
so]uciSn de prob]emas; Y muchos problemas requieren solucio
nes novedosas; lo que significa que requiere pensamiento

creativo. :

En 1950 se hipotetiz8 que los pensaderes creatives eran pen
sadores f]exib]és; r8pidamente abandonan los viejos modos
de pensamiento y se dirigen a nuevas direcciones. Un fac -
tor de flexibilidad depensamiento. por esta raz8n fue pre -
dicho. Se encontraron dos habjlidades, que parecen ajustar
se a esta categor?a general.(37), Uno de estos factores ha
sido 1lamado flexibilidad espontﬁnéa; es definida como Ta
habitidad o disposiciSn de producir una gran variedad de
ideas, con libertad de divagar, o de perseverar, En Tas
pruebas con este factor, el examinado debe mostrar su liber
tad para divagar alin cuando no es necesario que lo haga. Al
nombrar usos por ejemplo, de un ladrillo comlin, salta rdpi-
damente de una categorTa de respuesta a otra (el Tadrillo
usado como material de construccisn; como pesa, como arma,
etc,). Los pensadores convergentes, por otro lado, tien -

den a quedarse dentro de una o dos categorfas de respuesta.



E1 otro tipo de flexibilidad de pensamiento es 1lamado fle-
xibilidad de adaptacifn porque facilita Ta solucifn de pro-
biemas. Esto se muestra mejor en un tipo de problemas que

requieren un tipo no usual de so1uci$n; E1 problema puede

parecer que se soluciona por las v?as comunes o familiares,
pero estos m&todos no resu]tan;

Guilford predijo tambi&n un rasgo de originalidad. En Tos

) T
-

T m oo me aas P PO . PO P . - an wman
tests esta indicado por ios puntajes en 105 cuaies 1as res-
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puestas claves estﬁn dadas en proporciﬁn a §u infrecuencia
de ocurrencia en la pob]acign de examinados. Las respues -
tas no usuales, en un sentido estad?stico, son un principio
de la medida de originalidad. Este factor est&® tambi&n in-
dicado por tests en los cuales los items piden dar asociag -
ciones remotas o relaciones remotas! remotas en tiempo o en

el sentido 189?Co;

Otro factor, que fue predicho y encontrado en un estudio de
planeaci8n de habilidades , fue el factor de elaboracién

(32). Fue indicado en un test en el que se le daba al exa=-
minado una o dos 1Tneas y se le decfa que construyera sobre
esta base un objeto mis complejo. ET puntaje fue Ja canti-
dad de elaboraci8n demostrada., Tambi&n se indic8 en un

test en el que se le di§ un esbozo de un plan, y el examina
do debfa listar todos los pasos menores necesitados para ‘ha

cer trabhajar el plan,
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Muchos de Tos test utilizados en investigaciones posterio-
res, se han basado en los factores que Guilford descubrif,
o en las predicciones que hipotetiz8, Sin duda, Guilford
ha sido el investigador que m&s ha aportado al campc de la

creatividad.

2.5,2 LAS INVESTIGACIONES DE TORRANCE

Torrance y sus colaboradores de 1a Oficina de Investigacidn
Educacional (Bureau of Educational Research) estudiaron a
m&s de 15,000 nifios de ambos sex05; desde su ingreso a la
guardertfa hasta el 60, afio., Sus descubrimientos demuestra:
que al comienzo de sus vidas; la mayorfa de los nifios exhi-
ben un valioso potencial creativo, que es destru%do, tam =
bi8n en ia mayorfa de 1os casos, en la 8Bpoca en aue llegan
al 4o, grado; No se trata de que los padres y Tos educado-
res deliberadamente sofoquen la creatividad, sino mds bien
de que no logran reconocerla all¥ donde existe, con frecuen
cia la toman por desobediencia, excentricidad, e incluso ‘es

tupidez,

Seis afios de tomar pruebas de evaluacifn revelaron que el

periodo que va de los 3 a los 5 afios es altamente creativo
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cuando el nifio ingresa al jardfn de nifios o al ler grado se
produce una baja repentina en la creatividad. Durante el

20 y 3er grados tiene lugar un periodo de pensamiento crea-
tivo. Luego, hacia final del 3er, grado y comienzos del 4o,
se verifica una dec]inaciSn repentina y drﬁstica, a la que
el Dr. Torrance denomina "cafda del 4o, grado". En esta
etapa s8lo una minorfa del total de nifios resisten las pre-
siones ejercidas y siguen desarrollando facultades intrftn =
secas del pensamiento creativo, Expiica Torrance " En Tos
pequefios se apaga la chispa creadora exclusivamente debido

a presiones externas" (33),

Por otro lado, Torrance tambi&n descubrif que la creatividad
~debe ser recompensada, pues cuando se recompensaba por su
originalidad a los nifios de ler. grado, producfan el doble
de ideas originales que cuando se les recompénsaba por 1la

simple cantidad de ideas sin tomar en cuenta su calidad,

Tambidn sefiala la investigacifn que por encima de un C.I, de
115 a 120 los puntajes del C;Io no influyen para nada sobre
la creatividad, Esto significa que si un nifio es normalmen-
te inteligente, su potencial de rendimiento creativo en la
escuela y en la vida no se verd limitado por su puntaje de

C.1.



- 79

2,5,3 LAS INVESTIGACIONES DE WALLACH Y KOGAN

Wallach y Kogan (34) elaboraron un programa de investiga -
cifn que entrafaba el estudio extensivo de 151 alumnos de
50. grado, Todos provenfan de un ambiente sociceconBmico
de clase media, y Ta muestra estaba integrada por partes ca

si iguales de nifios de uno y otro sexo,

Empezaron creando una atmésfera en la que los nifios sintie~
ran que no estaban siendo sometidos a un test; que la situa
ci8n era m&s bien de juego que la de una evaluacifn de cono
cimientos. No fijaron T1Tmites de tiempo a los procedimien-
tos ap]icadds; Los investigadores que trabajaron con los
nifios establecieron una re]acfsn con ellos en un contexto
como de juego. En las charlas con Tos nifios describieron
la tarea como orientada hacia el estudio de juegos infanti-
les con el objeto de desarrollar nuevos juegos que pudieran

gustarles a los pequefios,

Los procedimientos empleados inc]u?an el solicitar al nifio
que sugiriera los usos posibles de varios objetos especifi-
cos, 0o que describiera las maneras posibles en que varios
pares de objetos se parec?an entre st, Los conceptos de

creatividad que se manejaron fueron los de fluidez de ideas
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'y la singularidad y profundidad de los tipos de ideas que

un nifio puede elaborar al contemplar distintos tipos de ta-
reas. Su inter@s §e centr8 en la cantidad de ideas que po-
drfa sugerir un nifio, y el carfcter singular que ellan te -
nfan, es decir, la medida en que una idea dada, en respues-
ta a una tarea X, era ﬁnica y privativa de determinado nifio,
y no una idea general que tambi&n sugirieran Tos demfs ni -
fios, También, se apTic6 una serie de t8cnicas tradiciona -
les para evaluar la inteligencia general de los mismos ni -

nos.

Encontraron que Jos Tndices de creatividad y Tos Tndices de
inte?ﬁgencia*tend?anfa ser independientes entre sf. Es de
cir, que el nifio que de acuerdo a sus medidas, era creativ ,
podfa muy hien poseer un a1t9 o un bajo cociente de inteli-
gencia; Anflogamente, el nifio que, de acuerdo con las me -
didas ah]icadas, se mostraba relativamente poco creativo,
podfa muy bien tener un alto o un bajo cociente de inteli -

gencia,
Los datos obtenidos efectivamente confirmaron la tesis de
que en los escolares la creatividad es un tipo diferente de

excelencia cognitiva que Ta inteligencia general,

As? se formaron Tos cuatro siguientes grupos:
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Los de creatividad e inteligencia elevada,- Fueron los que
mostraron las cualidades superlativas; poseen una capacidad
de atenciBn y concentracién elevadas, una mayor sensibili -
dad est8tica, se muestran m&s inclinados a establecer rela-
ciones entre hechos, que en muchos sentidos, son disfmiles;
desde el punto de vista social suelen estar mis fuertemente
inclinados a trabar amistad con los demis, en tanto que los
otros nifios tambi&n se muestran notablemente inclinados a

hacerse amigos de ellos,

E1 otro grupo de creatividad baja e inteligencia elevada,-
Eran Tos nifios dispuestos a correr riesgos, pues la evalua-
cifin les resultd especialmente importante; parecen caracte-
rizarse por cierta frialdad o reserva en sus relaciones con
sus compafieros; este grupo es menos posible de alentar sig-
nificados ins8Titos y menos convencionales, parecen estar
constrefifdos a interpretar su realidad social, as¥ como el
universo -f{sico, de maneras més'convencionaiéso Una vez

mds, parece entrar en juego el temor a cometer alglin errdr,

ET tercer grupo fu# el de creatividad elevada e inteligen -
cia reducida.,~ Este fue el grupo que se mostrg menos capaz
de concentrarse y mantener la atenci8n en el aula, revela -
ron menor grado de confianza en s? mismos, y el m&s suscep-

tible de expresar su convicci8n por pensar estar lleno de
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" deficiencias, Socialmente son nifios aislados, Dan mues
tras de las mismas aptitudes para el pensamiento creativo
que los integrantes del grupo de creatividad e inteligencia

elevadas.

ET ﬁ1timo.grupo fue el de creatividad e inteligencia reduci
das.~ Este grupo mostr8 ser el mﬁs extrovertido socialmens
te, menos vaci]ante; y é1 que posee mayor grado de seguri -
dad y confianza en sf mismos. Fueron 1o que acusaron ten -
dencias mfs débiles a responder a los posibles significados
expresivos. Sin embargo, su carencia de habilidad cognoci-
tiva parecer tener una compensaciSn, hasta cierto punto, en

1a esfera social,

Pudieron concluir que hab?anAencontrado una dimensidn de di
ferencias individuales, la cual era bastante independiente

ae 1a<n0ci5n tradicional de inteligencia general. Esta nue
va dimensifn se referfa a la habilidad de los nifios para ge
nerar asociaciones Gnicas y abundantes, en una forma apro -

piada y en un contexto relativamente de juego, Tal dimen -

sign fue la de creatividad,
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30 JUSTIFICACION Y PROBLEHKA

De acuerdo a las investigaciones ya mencionadas, se ha obser
vado que la escuela coarta el pensamiento creativo; que son
los propios maestros y no 5610 el sistema escolar, los que
reprimen a los nifios que exhiben conductas de cuestionamien-
to, de iniciativa, de inconformismo; y que el coeficiente in
telectual ha sido sobrestimado para Juzgar a los alumnos, ol

viddndose con esto a los nifios creativos.

Esta situacifn provoca que la habilidad creativa se vaya per
“diendo al no poﬁe} resistir la carga de pres%éniaila que se

somete.

-$in embargo, también se ha observado que esta habilidad es
pasible de revivirla y que todos los seres humanos son sus -
ceptibles de desarrollarla, cuando se emplea el método ade -

cuado para ello.

Esta investigacidn se Tlevd a cabo para establecer si un pro
grama de creatividad puede ayudar a desarrollar esta habili-

dad en nifios de primaria.
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PROBLEMA

¢(Puede la aplicacidn de un programa de creatividad ayudar a
desarrollar esta habilidad en los nifios de 6o. afio de prima-

ria?.
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32 HIPOTESTIS

HIPOTESIS CONCEPTUAL

Habrd un mayor desarrollo del pensamiento divergente; para

elaborar productos nuevos o dar soluciones inédditas a pro -
blemas dados, en Jos nifies de 60, afio de primarda de una es-
cuela oficia1; que sean sometidos a un programa de creativi

dad, que aqué&llos que no lo hayan sido.

HIPOTESIS DE TRABAJO

Habrd un mayor desarrollo de 1a creatividad en niftes de 6o,
afio de primaria de una escuela ofictal, que hayan sido so =~
metidos a un programa de creatividad que aqudllos que no

1o hayan sido,

HIPOTESIS NULA

No habrd diferencias significativas en el desarrollo de Tla
creatividad en nifics de 6o0. afio de primaria de una escuela
oftcial, que hayan sido sometidos a un programa de creatin

vidad, que aquéllos que no To hayan sido.
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33 VARTABLES

VARIABLE INDEPENDIENTE

La variable independiente fué la aplicacibn de un programa
para desarrollar la creatividad, compuestos de diversos

juegos (ver Anexo # 1).

Estos juegos fueron tomados de diversos libros de creativi-
dad, que mencionan ejemplos de algunos tests que se han

aplicado en algunas fnvestigaciones.
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VARIABLE DEPENDIENTE

La variable dependiente fue la creatividad, la cual qued§

definida como:

Proceso a través del cual el individuo elabora un pro-
ducto nuevo o dd una solucién inédita a un problema da
do, dte proceso quedd caracterizado por el pensamiento
divergente, que es el que se mueve en varias direccio-

nes en busca de una respuesta dada.

La definicidén operacional fue la siguiénte:

La creatividad es la cantidad de ideas y palabras es -
pecificas que se producen a partir de una combinacidn

dada de palabras y de una imagen, asi como la solucidn
inédita a un problema dade con respecto a un grupo nor

mativo.



34 METODO

3.4.1 SUJETOS

tos sujetos que se emplearon en este estudio, fueron nifios
de ambos sexos de 6o. afioc de primaria de cuatro escuelas
oficiales primarias turno matutino, sus edades fluctuaban

entre los 10 a-los 15 aﬁoé.

Se eligieron nifios de 60. afio, considerando que a este ni -
vel Tos alumnos manejarfan la lectura y la escritura en for
ma. fluida y podrian comprender mejor tas instrucciones del

Pretest y del Postest, as? como Tas instrucciones del trata

miento.
Se eligieron-al azar cuatro escuelas primarias de un nivel
socioecondmico bajo, de acuerdoc a una clasificacidn de la

Secretarfa de Educacidn Pidblica.

Se tomd un grupo de 6o. afio de cada escuela para el disefio

experimental.

La muestra estuvo formada por un total de 132 syjetos.
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E1 disefic experimental que se usé fué el disefic de cuaire

grupos de Solomon, que es el siguiente:

0, X 0, GRUPO EXPERIMENTAL
0, 0, GRUPO CONTROL 1
X 0 GRUPG CONTROL 2
0 GRUPO CONTROL 3

La X representa la exposicidn del gﬁdbdfa una-situacidn ex
perimental (programa de creatividad), de 1avcua1 se efec -
tuaron medifnes de sus efectos; la 0 se refiere al procesc
de medicién (Pretest v Postest); la X y 0 en una misma fi-

Ta se apican al mismo grupo.

E1 grupo experimental estuvo compuesto por 32 sujetos.
E1 grupo Control 1 estuvo compuesto por 30 sujetos.
E1 grupo Control 2 estuvo compuesto de 35 sujetos.

E1 grupo Control 3 se formé de 35 sujetos.



3.4.3
PROCEDIMIENTO

Se tomaron cuatro escuelas primaria oficiales de nivel socig
econdmico hajo, de acuerdo a una clasificacidn de la Secre -
taria de Educacidn de las escuelas primarias, en niveles al-

to, medio y bajo,

Se solicité a los directores de los centros escolares el per
miso para trabajar con un grupo de 6o0. afio en cada escuela,
durante vein?e dfas hdbiles. Primero se trabajé con la es -
cuela del Grupo Control 1, aplicando el Pretest, después se
procedi§ a trabajar con dos escuelas simultdneamente, es de-
cir, con las escuelas que ihan a recibir el tratamiento del
programa de creatividad, la éscue]a del grupo Experimental y
Ta del grupo Control 2 {(Prodrama de creatividad-Postest),
lTos experimentadores fueron cuatro pasantes de la carrera de
Psicologfa (dos hombres y dos mujeres), los cuales se divi -
dieron por parejas (un hombre y una mujer) para cada escue -

la.

Se procedid a platicar con la maestra de cada grupo de 6o.
afio para explicarle en qué consistfa el trabajo y solicitar-
le que no interviniera en el momento de aplicacidn del Pro -

grama. Se trabajé con el grupo completo de 6o. afio durante



20 dias, dos horas diarias.

E1 primer dia, los experimentadores pasaron a platicar con
el grupo y les explicaron que iban a estar con ellos duran-
te un tiempo de 20 dfas para aplicar un programa de juegos
se tratd de darle la mayor informalidad a la presentacién
haciendo que los nifios empezaran a tratar a los experimen -
tadores por sus nombres, a fin de que é&stos sintieran un
clima de libertad de expresién y confianza, y no se sintie-
ran en un programa de trabajo escolar como al que estdn

acostumbrados.

En 1a escuela del grupo Pretest-tratamiento-Postest (grupo
experimental), se aplic6 el Pretest a Tos nifios el primer

dfa.

En Ta escuela del grupo Tratamiento-Postest (Grupo control
2), se empezd a trabajar con el programa de creatividad,

desde el primer dfia.

Los experimentadores acudieron diario a las escuelas que
iban a tener programa experimental, y aplicaron 105 juegos
del programa en una atomfsfera como de recreo, trabajando

en el mismo saldn de clases.



- 96

>Los juegos incluidos en el programa se tomaron de varios
libros de creatividad que sugerfan algunos ejercicios que
se habfan aplicado en otros experimentos, consideran la de-
finicidn de creatividad que se estaba manejando en el pro -

grama.

Siempre se permiti6 que los nifios trabajaran y se expresa -
ran l1ibremente, de tal manera que dejaran'de sentir la pre-
sifén autoritaria del trabajo escolar, y tratando de que la
presencia del experimentador no fuera sentida como una pre-
sidn.

Después de terminada una tarea 0 juego, se hacfa un recono-
cimiento del trabajoc hecho, con expresiones de aprobacidn

y entusiasmo.

Una vez terminado el programa se aplicaron los Postest co -

rrespondientes,

E1 d1timo dia del programa se aplicd el Postest en la escue
la del grupo Experimental y en la escuela del grupo Control
2. Al dfa siguiente se aplicd el Postest a las escuelas

del grupo Control 1, y al grupo Control 3.
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3.4.4
INSTRUMENTOS UTILIZADGS

Los instrumentos de medicidn que se utilizaron fueron un
Pretest y un Postest, elaborados como tests paralelos, se
utilizaron dos tests diferentes a fin de eliminar el apren-

d zaje para el Postest.

S
3

Los reactivos que se incluyere

fuer

laborados conside -

(0]

n
v

rando los factores que Guilford (1977) desarroll16 como ele-
mentos de la creatividad, para ellos los reactivos solicita

ban que los nifies: - - - : S e e

dieran soluciones iné&ditas a problemas plan-
teados.

- formaran palabras nuevas

generaran varias palabras de una sola

formaran historias a partir de un dibujo
Ver Anexo # 2 para Pretest y Anexo # 3 para Postest.

Después de una discusibn con los experimentadores y con la
asesora, se eliminaron algunas preguntas. Las preguntas
eliminadas fueron la 4 y la 5 del Pretest y 1Ta 4 y Ta 6 del

Postest.



La forma de‘ca1ificacfdn consistid en base a dar 1 punto
“por cada respuesta dependiendo si é&sta era una respuesta
que daba soluciones inéditas, o si las respuestas formaban
palabras nuevas, o generaban varias palabras a partir de
una sola, o formaban una historia completa. En caso de que
1a respuesta no estuviera completa se calificaba con .50 o

.25 dependiendo de 1o que hubiera contestado el sujeto.

Para otorgar los criterios de calificacidn se hizo una revi
sién previa de los tests, para que los calificadores llega-

ran a un consenso.



35 ANALISIS ESTADISTICO

Kerlinger menciona que el mismo Solomon propone un método es
tadistico global para los cuatro grupos a través de un and -
lisis de varianza del tipo 2 x 2, pues este permite estudiar
los efectos principales de manipulacién y no manipulacién,

asi como las puntuaciones obtenidas de los sujetos sometidos
al Pretest y las puntuaciones de los que no 1o fueron, ade -
mds de poder comprobar la interaccién del Pretest y 1a mani-

pulacién.

Considerando que Tos datos que se obtuvieron de las cuatro
escuelas no representaban valores numéricos absolutos, sino
s61o eran una forma de ordenacidn que se dié a las califica-
ciones de los Postests, pues era imposible mencionar que un
nifio con 3.5 de cailificacidn tuviera .5 mis de creatividad,
que uno que sdlo habia obtenido 3, 1o que se podia inferir
de esto, es que uno era mis creativo que el otro, es decir,
se contaba con una ‘escala ordinal, razbén por la que se uti-

1iz6 un andlisis de varianza no paramétrico para muestras in

dependientes.

Este andlisis incluyd los datos obtenidos de los Postest de
las cuatro escuelas, para conocer si habfa una diferencia en

tre las cuatro condiciones experimentales, siguiendo 1o mar-
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cado por Siegel en el tratamiento que se debe dar a tres o
mds muestras independientes "... es necesario usar una prue
ba estadistica que indique si hay una diferencia total en -
tre las k muestras o condiciones, antes de escoger un par
para probar la significacidén de la diferencia entre ellas.”
(1), esto se hace con el fin de evitar llegar a conclusio -
nes engafiosas, o a rechazar Ho errfneamente por utilizar
pruebas estadisticas de dos muestras antes de una prueba es
tadistica global, cuando queremos probar la significacién

de Tas diferencias entre tres o mds grupos.

La prueba elegida fué Ta de Kruskal-Wallis. E1 procedimien

to de este andlisis fué el siguiente:

ée ordenaron los datos de los Postests de los cuatro grupos
en una sola serie, asignando el ndmero 1 ai valor mds bajo

y continuando en orden creciente. Posteriormente se deter-
mind la suma de los rangos para cada uno de los grupos y se

aplicé 1a formula:
12
TN D

R3* -3 (N+1)

nj

H

TABL

T
B

2 TABLA # 3 TABLA # 4 TABLA # 5
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Después de haber aplicado esta prueba para las cuatro mues-
tras, se aplic6é la prueba de la Mediana para dos grupos, de
acuerdo a lo que Siegel menciona "Solamente cuando una prue
ba total -una prueba de k muestras- nos permite rechazar la
hipotesis de nulidad, se Justifica el uso subsecuente de un
procedimiento para probar las diferencias significativas en

tre cualquier par de las muestras k." (2)

Se tomaron los grupos Pretest-tratamiento Postest y al gru-
po Pretest-Postest, para el segundo andlisis estadistico de
bido a que el grupo experimental es el grupo de mayor inte-
rés para este estudio,.y el grupo Pretest-Postest porque
tanto é&ste como el grupo experimental (Pretest-tratamiento-
Postest) obtuvieron las mds altas medianas y la suma de ran
gos més altas de los cuatro grupos, situacién que se consi-
derd imprevista, ya que de acuerdo a la hipétesis de traba-
jo, se esperaba que los grupos que obtuvieran los mas altos
puntajes deberfan haber sido el grupo Pretest-tratamiento-
Postest y el grupo Tratamiento-Postest, para el primero gru
po si resultd 1o esperado, no asi para el segundo, pues en
su lugar el grupo Pretest-Postest, fué el siguiente después

del experimental en obtener puntajes altos.

E1 procedimiento de este andlisis de 1a Mediana fué el si -

guiente:
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Los datos de los Postests de los grupos elegidos se ordena- .
ron en una sola serie, asignando el niimero 1 al valor méas
bajo y continuando en orden creciente, con esto se obtiene
tanto el valor de la Mediana, como los datos que caen por

encima y por debajo de &sta, aplicdndose entonces la férmu-

Ta:

2
2= N - Bl E Rk

A+B (C+D) (A+(0 (B+D)

TABLA # 6




36 RESULTADOS

La prueba de Kruskal-WAllis arrojé un resultado de:
H=28.076, P < .05 gl=3

Este valor indicd que al menos habfa un grupo cuya diferen
cia era grande caon respecto a los demds, 1o que apoyé 1la
hipdtesﬁs de trabajo. E1 problema con pruebas como esta
es que SQIO indican la presencia de diferencias generales

entre-lTos grupas y no Tas diferencias particulares.

Para saber entre qué grupos estaba la diferencia, se apli-
c¢6 la prueba de la Mediana a dos grupos, el grupo Pretest-
Tratamiento-Postest y el grupo Pretest-Postest, y se obtu-

vo un valor de:

2 = 3.3, p<_ .025

1o cual significa que el tratamiento si influye en el desa
rrollo de la creatividad. Este andlisis es significativo,
es decir hay diferencias significativas entre el grupo Pre

test-Tratamiento-Postest y el grupo Pretest-Postest,
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Sin embargo, no se puede dejar de tomar en cuenta que el
grupo Pretest-Postest obtuvo una mediana y un rango ligera
mente mds altos que el grupo Tratamiento-Postest, 10 que
implica que se presentd una situacifn no prevista, y es
que el Pretest, y no sélo el tratamiento, tuvieron efecto

en el desarrollo de 1a creatividad de los sujetos.



37 DISCUSION

De acuerdo a los resuitados obtenidos, se puede decir que

no sélo la aplicacién de un programa de creatividad en los
nifios ayuda a -incrementar esta habilidad, sino también la

prdctica que implica el Pretest, ya que a pesar de gue se

aplicdé un Pretest diferente al Postest, el Pretest Jjugd un
papel importante en ios grupos en los cuales se aplicé.

Es importante sefialar la conducta de maestros y alumnos du-
rante el estudic, ya que pueden dar una explicacidn de los

datos que se obtuvieron.

Durante la aplicacidn de los Pretests, se observd en Tos ni
fios una conducta de tensi6n y confusifn para seguir las ins
trucciones mencionadas, y esto a pesar de la aclaracidén que
se hizo al principio de que sdlo se iban a aplicar unos jue
gos en donde ellos tenfan que contestar algunas preguntas o
en algunos casos dibujar; se pidié que contestaran indivi -
dualmente y no copiaran las respuestas o los dibujos a sus

compafierons, Ta actitud de los maestros en esta situacidn

fue la de cuidar a Tos nifios y en algunos casos lTlamar 1la

atencidn por estar "copiando™ a sus compafieros, (a pesar de

que se les solicitd que no intervinieran en el programa)

74
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Esta actitud que generd el Pretest en los nifios, tal vez se
pueda explicar por lo que menciona Gutiérrez en E1 Lenguaje
Total, que sucede en un sistema educativo donde estd presen
te ya sea de manera explicita o implicita alguna forma de

evaluacidn, crea en los nifios actitudes de expectacidén por-
que pueden ser remunerados o no por el profesor, quien vi -
gilard la conducta de los nifios en esta situacidén de manera
mds cuidadosa a diferencia de como lo hace .en otras situa -

ciones.

Por otro lado, apoyando esto mismo Torrance (1977) dice que
quizd el nifio al alcanzar el 40. grado estd tan condiciona-
do a ser evaluado y tan sujeto a una evaluacién externa,
gue no consigue liberarse de este condicionamiento, aunque

se Te diga que el aprendizaje no serd calificado.

Son muchos 1os pedaglgos y psicdlogos como Freire, Gutiérrez
Rogers, lLatapi, Faure, etc., que hablan sobre el individua-
lismo que se genera en la escuela tradicional, con el siste
ma de calificaciones y de competencia que origina actitudes
de hostilidad e indiferencia para todo aquello que no repor

ta beneficio personal.

Con respecto a las actitudes que las maestras adoptaron fue
la de mantener a los nifios quietos y callados, a pesar de

que los experimentadores comentaron con ellas que trataran
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de mantenerse como observadoras, sobre todo en el primer

dia que se aplicé el Pretest su actitud fué muy severa,

pues con la sola presencia de la maestra los nifios mante -
nian una "quietud" que no se sostenia cuando ella no se en-
contraba en el salén de clases; se observd que las maestras
no entablaban una comunicacidén e identificacidon con los ni-
fios, su papel se restringfa mds a la imposicidn que a la fa
cilitacidn del aprendizaje. Parece ser como se observd en
una investigacidn 1levada a cabo por el Centro de Investiga
cién y de Estudios Avanzados del I.P.N. en 1980, que las re
laciones interpersonales entre maestros y educandos se orien
tan a la autoridad y los hdbitos de trabqjo, como un medio
de socializacidn y preparacidn para un tipo de trabajo con
caracteristicas especificas, como el que se encuentra en las
fébricas y en algunas oficinas.

Por otro lado, 105 nifics gue recibieren el programa de crea-
tividad tuvieron dificultad para realizar exitosamente los
juegos, pues todos requerian pensar ideas, cosas, opiniones,
dibujos que representaran alguna novedad, Ta gran mayoria
manifestaba un pensamiento convergente, dando respuestas ya
conocidas o simples, sin aportar nada nuevo, en algunas oca-
ciones 1os propios experimentadores dieron ejemplos de cosas
nuevas induciendo a los nifios a no pensar en 1o obyvio o tri-
1tado, sino en 1o absurdo o no previsto, Jogrdndose de esta

manera despertar otra forma menos rigida de pensamiento. Es
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ta dificujtad de los nifios por pensar, viene a confirmar To
que mencioﬁa Lowenfeld, Freire o Guilford, que la funcidn

de Ta enseflanza parece reducirse a formar gente capaz de co
leccionar partes de informacidn, con To que estd acentudn -
dose indebidamente un determinado factor del desarrollo hu-
mano, aqudl que actualmente se mide por medio de lTos tests
de inteligencia, La capacidad de preguntar; de hallar resr
puestas, de descubrir, de pensar, de analizar, son cualida-
des que no se enseflan, ni siquiera se toman en cuenta en el
sistema de educacifn actual, Como menciona Lowenfeld y Brit
tain en Desarrollo de 1a Capacidad Creadora (1980}, que 1la
escuela coarta el pensamiento creador; existen pruebgs como
Tas investigaciones de Getzels y Jackson (1968) de que a

Tos maestros no les gustan los nifios creativos, Hay razln
entonces para creer que el nifio dcil y conformista recibe
en la escuela su recompensa, en detrimento del desarroijlo de
1a imaginacidn y del pensamiento creativo; ademds que la so-
ciedad a través de leos padres, amigos, maestros, recompensa
cierto tipo de comportamiento a clertas edades, y puede ser
esta la razdn por Ja cual Ta actividad creadora vaya dismi -
nuyendo con Ta edad, ya que hay una adaptacidn progresiva

que el nifio hace por la presidn que sobre &1 se ejerce,

A pesar de lo anterior, existe evidencia de diversas inves -
tigaciones, que sugieren que podemos adoptan un punto de vis

ta optimista acerca de las posibilidades de reavivar, con
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condiciones adecuadas, la capacidad creativa en cualquier

edad,

Y por lo anterior, se considera que un programa de creati-

vidad puede aumentar esta habilidad en los nifios.

Este estudio presenta algunas limitaciones, ya que Jos
tests utilizados (Pretest y Postest), no fueron estandari-
zados o probados anteriormente para confirmar su validez,
fueron hechos en base a Tos ejemplos de tests mencionades
por diversos autores que han realizado fnvestigaciones so-
bre creatividad, se elabordaron de esta manéra dadg Ta fal-

ta de tests de creatividad en México,

Se podrfa argumentar que otra JTimitacidn fue el efecto que
el Pretest tuvo en los resultados. Sin embargo; parece
ser que este factor es importante para el desarrollo de
futuros estudios sobre creatividad; dado que apunta hacia
la importancia que Ta prdctia y la experiencia tienen para

Ta creatividad.



38 CONCLUSIONES

Por 1os resultados obtenidos se puede concluir que el Pre-
test y Ta Variable Independiente (la aplicacidn del Progra

ma de creatividad) lograron conjuntamente un incremento en

‘el desarrollo de la creatividad de los sujetos, a diferen-

cia de aquéllos que s61o recibieron el Pretest o s6lo la

aplicacién del tratamiento sin el Pretest.

La explicacidn de los resultados es que el Pretest produce

un efecto de sensibilizacidn en los sujetos, creando en

ellos una actitud de competencia o expectacidn por recibir

alguna recompensa, similar a Ta actitud que 1a escuela ha
fomentado con el sistema de calificaciones y competencia.
Q0 por otro lado, se puede sugerir que ja prdctica que im -
plica el aplicar un Pretest es importante para la creati -
vidad, es decir, el desarrolio de 1a creatividad requiere

de experiencia y prdctica previa.

Con respecto a la dificultiid de los nifios por mostrar un
pensamiento divergente en el Programa de Creatividad, se
explica por la falta de atencifn que la escuela y Ta socie
dad en geneka] dan al desarrollo de este tipo de pensamien

to v las presiones que se ejercen para enfatizar el desa -
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rrollo del pensamiento conyergente,

Se sugiere que para futuros estudios sobre la creatividad,
se estandaricen los tests de esta habilidad que se. han apli
cado en otros pafses, para tener una medida mds confiable;
ademds que en caso de que se 1legaran a manejar disefios de
investigaciQn que impliquen la aplicacifn de pretests se to
me en cuenta el efecto sensibilizador que esto puede tener

sobre los sujetos del estudio.



NOTAS

Sidney Siegel, Estadfstica no paramétrica, México, Trillas,

1972, p. 188

Sidney Siegel, Estadistica no paramétrica, México, Trillas,

1972, p. 189







ANEXO # 1 PROGRAMA DE CREATIVIDAD

ler, DIA

Presentacién con el grupo, breve explicacibn a los nifios
sobre el trabajo que se llevard a cabo con ellos, solici -
tud de colaboracidn y explicacidn de que se trata de un

programa de juegos,

Abyrir la comunicacidn con los nifios, jugando a repetir sus

nombres, para establecer un buen rapport.
20. DIA

Juego de POLICIAS Y DELINCUENTES, explicar que lo que tie-
nen que hacer es un dibujo para expresar sus ideas, para
tratar a un delincuente, en una farma original. No mencio

nar que pueden expresar lo ya conocido,
3er, DIA

Juego de PLASTILINA, entregar a los nifios Ta plastilina pa
ra que formen figuras, haciendo la aclaracidn que no tie -
nen que Sser necesariamente figuras conocidas, pueden crear

las figuras que qufteran,
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4o. DIA

Presentar PELICULA, E1 Pequefio Soldado, para que los nifios

den su opinidn personal y conclusiones,
50, DIA

Llevar CARTELES CON IMAGENES, y dejar que los nifios imagi-
nen nombres Originaies para cada una de las figuras que se
les presenten,

"Juego del STLENCIO, hacer que el grupe -guarde silencio-y-
que escriba todas las ideas que Tos ruidos les susciten,

siguiendo las instrucciones que por escrito estardn en el

pizarrdn,
6o, DIA

Presentar Ta misma PELICULA, que se proyecté el 40, dfa,

pero esta yez dando indicaciones a los nifios de que se fi-
jen en cada deta]]e a 1o Targo de toda la proyeccidn, para
discutir después de l1a proyeccifn el contenido de la peli-

cula, integrando todas las imagenes.
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70, DIA

Disefiar una BICICLETA PARA EL CARTERO, explicar que si no
se sahe hacer algoe habitualmente es mds probable que se en
cuentre una nueva manera de hacerlo, hacer comentarios res

pecto del trabajo del cartero.
8o, DIA

Presentar una PELICULA E1 Oso y el Ratdn, cortdndo la pro-
yeccidn antes de que termine, para que los nifies imaginen

el final y Ta soluciGn que le huybieran dado.
90, DIA
Proyectar una MAQUINA DE DIVERTIR, con los elementos que

los nifios quieran, pueden inventar algo nuevo, renovar lo

ya existente,
100, DIA

Presentar la PELICULA Tchou-Tchou, para que perciban la
midsica y las emociones de los personajes, después solici -
tar a los nifios que a través de la expresidn corporal ex -

presen las emociones que 1os personajes les despertaron.
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11o. DIA

Elegir de un CUADRO DE PALABRAS, aquéllas que tengan algo
en comin, explicar a los nifios que tienen que analizar las

palabras, definirlas para saber qué es 1o que las une.
120. DIA

Proyectar 1a PELICULA La casa que Juan construyé, para que
discutan después de la proyeccién las imagenes y conteni -

do de 1a misma,
130, DIA

Exhibicidn de CUADROS Y OBJETOS, preguntar a los nifios,

cuﬁ] cuadro de entre una serie de ejemplares bastante di-
ferentes, les gustaria colgar en su pared y por qué, Ha-
cer que los nifios elijan un objeto y preguntaries por qué

1o eligieron,
140. DIA

Proyectar 1a PELICULA Rugby, pelicula que contiene image-
nes agresivas, interrumpir un dibujo que se les haya indi

cado hacer previamente a la proyeccién, después de proyec
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tada 1la pé]icula indicarles que pueden continuar haciendo
su dibujo., Tener cuidado de marcar el dibujo en 1a parte

donde se interrumpid antes de proyectar la pelficula.
150, DIA

Juego de FINALIDAD MULTIPLE, hacer que describan para cada
uno de los materiales que se marcaron en un cartel, el ma-
yor nimero de finaiidades que Se ies ocurran, después de

pedirles que se concentren muy bien, Este juego tendrd 11-

mite de tiempo,
160, DIA

Proyectar la PELICULA Le Phare, pedir a los nifios que se
concentren en la misica y después de proyectada hacer que

dibujen 1o que les haya sugerida la pelicula
170, DIA

JUego ANIMALES FABULOSOS, se les dard a los nifos una 1is-
ta de animales y tendrdn que formar un animal imaginario y
dibujarlo, deberdn escoger tres animales para formarlo, el
primero dard la cabeza, el segundo el cuerpo y el tercero
las patas, tendrdn que dar un nombre original al animal

formado,
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180. DIA

Proyectar Ja PELICULA E1 perro meldmano, para discutir

después las imdgenes y contenido,
190, DIA

Juego COMQ MEJORAR EL CUERPO HUMANO, pedir que hagan un di
bujo mostrande come harian nara mejorar el cuerpo, expli -
car que nuestros cuerpos son tan familiares que parecen
perfectos y es difici] pensar de qué manera pueden mejorar
se, dectr que pueden intentar su-proyecto sefialando Tas fa,
11as obvias y corrigiéndolas, Otra forma seria encontrar
una carencia y satisfacerla, También mencicnar que pueden

agregar alguna funcibn enteramente nueva.
200, DIA

Dindmica de grupo y aplicacién del Postest,



ANEXOQ # 2 PRETEST

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA
DIRECCTON GENERAL DE HIGIENE ESCOLAR

DATOS DE LA ESCUELA

4

i. Nombre de la Escuela

2. Ubfcacién. Calle

No.

Col. o 7P, - - -

DATOS DEL ALUMNO

3. Nombre

Apellido Paterno Apellidao Materno

4, Edad (afios cumplidos)

5. Sexo: Masculino Femenino

Nombre
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I-1

1.- Haz un dibujo donde muestres como hartas para pesar un

elefante. Aclara 1o que presentas en tu dibujo por me
dio de palabras escritas.

2.- Imagina qué representan las figuras que estdn abajo.
Escribela sobre la 1inea.

=y
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I-2

3.- Existe una infinita variedad de nombres, pero ahora que
remos que td inventes algunos, ne se admite ningilin nom-
bre que ya exista tiene que ser alge realmente nﬁevo,A
en los renglones vacios anota el nombre que se te ocu -
rra de acuerdo a las caracterfsticas que te marca. Como
Tos ejemploes que estédn anotadds,

a) HOMBRE =~ BELLO ~ _Folo
b) MUJER - RICA ‘

c) AMIGO - GORDO

d) AMIGA - FLACA ,

e) TIA - RICA Molla
f) BOMBON - DULCE }

g) JOVEN - AMABLE Hepi

4.- Tacha el mufieco que se parece mgs al primero..

1 2 3 4 5

@ o7 \~
\\(::;§\<ii::>




- 123

I-3

5.- Remarca con color en el cuadro 2 las 1ineas que son
iguales al cuadro 1

3

-~

Wt ¥QQ§l\\ ;
s )72
1

R

(

o

|
S
N

J\y

|
|

Cuadro 1.. Cuadro 2

6.~ Anota las palabras que te vengan a la mente que sean
conocidass- dentyo- de los . espacios en blanco, como en
el ejemplo. Sigue el orden que muestran las flechas

a. NIWNO valioso D

AVA VA v

—D
b. ODIO . D
1&>

c. FUERTE D

AvA vl v
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I-4

7.- Forma una pequefa historia con el Dibujo que aparece
abajo. De cuatro renglones minimo.

8.~ Juanite es un nifio que asiste al colegio, 1lega a su
casa, come y después se pone a hacer su tarea, pero des '
pués de ésto no sabe que hacer en las tardes. éQué le
podrTas sugerir a Juanito que hiciera en el tiempo que

tiene Tibre? Anota todas tus sugerencias.



AMEAD # 3 POSTEST

SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA
DIRECCION GENERAL DE HIGIENE ESCOLAR

DATOS DE LA ESCUELA

1. Nombre de 1a Escuela

2. Ubicacidn. Calle . No.

Col. 7.p.

DATOS DEL ALUMNO

3. Nombre

Apellido Paterno Apellido Materno Nombre
4. Edad {afios cumplidos)

5. Sexo: Masculino Femenino
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11-1

1.- Haz un dibujo donde muestres como harias para evitar
que un perro y un gato se peleen, aclara tu dibujo con
palabras escritas.

2.- ¢Quéd crees tl que representen 1as figuras que te pre -
sentamos?. Escribelo sobre la linea.
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I11-2

3.- Con las palahras que te presentamos forma una historia
corta, de cuatro Tineas minimo.

Deseo, recuerde, juego, planta, pais, animal, rio, co-
lor. )

4.- Del cuadro que tiene figuras busca aquéllas que tie -
nen algo en comin, andta1as! Por ejemplo la figura 1

y la 6 se parecen en un angu10 que tienen en comun*

N

s
e
LT

[#)}
~
o]

n
Q
v

—
(9%
—
~

15 16
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I1-3

5.- Busca dos palabras coptas cada una, que na tengan le -
tras en comlin. Después de elegidas tus palabras ve
cambiando una o dos letras por otra u etras dos y for-
ma de este modo otras palabras, ejemplo: de las pala =
bras clava y bote se forman las palabras bola, Tona,
lote. Forma cuatro palabras minimo con Tas palabras
_que elijas. ' »

6.- ¢Cull de 1as cinco filguras mgs sencillas de Ta parte
superior estd escondida en cada una de las figuras de

abajo? T

o AL

>
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11-4

7.- José querfa saber cudl de los tres tipos de suelo, tie
rra, tierra de hoja o arena seria el mejor para culti-
var frijoles, Tomd 3 macetas, puso un tipo distinto
de tierra en cada ﬁna-y piantd frijoles en ellas. Las
colocd juntas en la ventana y les eché la misma canti-
dad de agua. v

Los frijoles crecieron mejor en la tierra de hoja.
iPor qué dijo el Sr. Martinez que el experimento de Jo
sé no era un buen experimento y que no probaba que la
tierra de hoja fuera el mejor suelo para el desarrolio
de 1a planta?

Fijate bien en los dibujos.

%0@

/ I

Tierra de hoja Tierra negra Arena

8.- ST la escuela no existiera y lTos nifios no tuvieran que
ir a ella, tmaginate a que se podrian dedicar, piensa
en una actividad que las nifios podrtan hacer en lTugar
de ir a.la escuela. '
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TABLA 1

En esta tabla se incluyen los puntajes de los Postests de

los cuatro grupos del disefio experimental,

GRUPO PRETEST= GRUPQ PRETEST- GRUPO TRATAMIENTO- GRUPO POSTEST

TRATAMIENTO- POSTEST POSTEST
POSTEST

(1) (2) (3) (4)
4.26 3.03 4,12 1.40
2.76 2,78 4,50 3.49
4.00 3.66 2,37 1.91
2.93 2.75 2,74 1.74
233 2,97 2,87 3.03
2.41 3,50 3.50 2,18
2.41 4.58 2,25 2.61
3.83 2,16 3.10 2.41
2.70 3,83 2.18 5.25
2.93 2.87 2,25 2,20
2.91 3.58 2.26 3.20
2.91 3.50 2.45 2.37
3.25 2.47 2.74 2,20
5.00 2.83 2.70 2.18
0.50 3.50 3.51 3.62
4.28 2.21 3.58 1.88
3.57 2.16 1.93 2.68
2.45 3,87 1.75 2.83
1.53 3.80 2.83 3.33
2.62 4.50 3.68 3.10
2.20 1.83 2.37 2.68
3.33 3.25 3.07 3.49
1.33 1.95 1.83 2.70
3.83 1.95 1.4 2.03
2.93 2.12 2.25 1.62
2.53 2.75 2.78 3.20
4.25 2.83 3.51 3.00
4.07 2.43 2.58 2.45
3.24 1.91 0.33 2.12
2.62 1.60 2.08 2.95
3.50 2.16 3.24
4.62 2.50 3.20
2.57 1.53

2.16 1.41

2.83 0.66



GRUPQ 1

NUMERO DE

SUJETOS
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LA 2

PRETEST-TRATAMIENTO-POSTEST

2.

PUNTAJE
POSTEST

4.26
2.76
4.00
2,93
2.33
2.41
2.41
3,83
2.70
2.93
2.91
291
3.25
5.00
0.50
4.28
3.57
2.45
1.53
2.62
2.20
3.33
1.33
3.83
2.93
2.53
4.25
4.07
3.24
2.62
3.50
4.62

93

RANGOS
125.0
69.0
121.0
82.0 En esta tabla se encuentran
ié'g los datos del grupo Pretest-
46,0 Tratamiento-Postest, los ni-
]ég'g meros de la columna de la iz
82,0 quierda representan el nime-
.;gﬁg, pgﬁggﬂigjetos, la columna de
97.5 enmedio es el puntaje del
]3;'8 Postest, y 1a columna de 1la
126.0 derecha es el ndmero de ran-
]%8'8 go que le correspondid a ca-
8.5 da puntaje del Postest de
22‘8 acuerdo con una seriacidn to
99.5 tai que se hizo de 16s cuatre
1]3'8 grupos, anotdndose la suma de
82.0 estos rangos. También se ano
123:8 ta la mediana de este grupo.
122.0
95.5
58.5
105.0
130.0

2562,

00 SUMA DE RANGOS



- 133

TABLA 3

GRUPO_2  PRETEST-POSTEST

NUMERO DE PUNTAJE RANGOS
SUJETOS POSTEST

1 3,03 87.5
2 2,78 70.5
3 3,66 114,0 -
4 2.75 67.5 En esta tabla se encuentran los
g g‘gé ]gg‘g datos de] grupo Pretest-Postest,
7 4,58 129.0 la calumna de la izquierda repre-
g g‘;g 1%;'8 senta el ndmero de sujetos, la co
10 2,87 77,5 Tumna de enmedio representa los
}; g‘gg }gé'g puntajes de los Postests, y la co
oo 247 0 52,0 lumna de Ta derecha es el ndmero
}é g:gg ng:g de rango que le correspondid a ra
16 2.21 36.0 da puntaje del Postest, de acue:do
}g 3‘;? ]gé‘g a una seriacién total que se hi.o
19 3.80 116.0 de 1os cuatro grupos, anotdndose
g? %:gg 1%1'2 " la suma de estos rangos, también
22 3.25 97,5 se anota la mediana de este grupo.
23 1,95 20.5
24 1,95 20.5
25 2,12 24,5
26 2,75 67.5
27 2,83 74,0
28 2,43 48.0
29 1.91 17.5
30 1,60 - 10.0

2150.50 SUMA DE RANGOS

MEDIANA = 2,83
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TABLA 4

GRUPO 3 TRATAMIENTO-POSTEST

NUMERO DE  PUNTAJE  RANGOS
SUJETOS  POSTEST

1 4,12 123.0

2 4.50 127.5

3 2.37 43.0

4 2,74 65.5

5 2,87 77.5

6 3.50 105.0 En esta tabla se encuentran Tlos

7 2.25 38.0 datos del grupo Tratamiento-Post-
8 3.10 90.5 grup

9 2.18 31.0 test, la columna de la izquierda
%? %:%% i%f%' representa -el nimevro- de sujetoss
12 2,45 50.0 la columna que le sigue son los
}z gt;g g§:8 puntajes del Postest, y la colum-
15 3.51 108.5 na de 1a derecha es el nimero de
}? ?:gg 1};:8 rango que le correspondidé a cada
18 1.75 13.0 puntaje del Postest, de acuerdo
;g g:gg }ggzg con la seriacifn total que se hi-
21 2.37 43,0 zo de los cuatro grupos, anotdndo
gg ?:gg ?Z:g se la suma de estos rangos, ade -
24 1.41 6.5 més de la Mediana de este grupo.
25 2.25 38.0

26 2,78 70.5

27 3,51 108.5

28 2.58 56.0

29 0.33 1.0

30 2.08 23.0

31 2,16 27.5

32 2,50 53.0

33 2.57 55.0

34 2.16 27.5

35 2.83 74.0

2085.50 SUMA DE RANGOS

MEDIANA = 2.50
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TABLA 5

GRUPO 4 POSTEST

NUMERO DE PUNTAJE RANGOS
SUJETOS POSTEST

1 1,40 5.0

2 3.49 101.,5

3 1.91 17.5

4 1.74 12.0Q

5 3,03 87.5

6 2.18 31.0

7 2.61 57.0

8 2,41 46.0 En esta tabla se encuentran los da
9 5.25 132,0

10 2.20 34.0 tos del grupo Postest, la columna
11 3.20 93.0 de la izquierda representa el nd -
}g g'gg gz'g mero de sujetos, la columna que si

T 2718~ —310- - - gue—son—los_puntajes del Postest y

}g %’gg ]%2'8 la columna de la derecha es el n

17 2.68 60.5 mero de rango que le correspondi. a
%g g’gg ;g’g cada puntaje del Postest, de acucr-
20 3,10 90.5 ‘do con la seriacidn total que se hi
21 2.68 60.5 ”

27 3.49 101.5 z0 de los grupos, anoténdose la su-
23 2,70 63.0 ma de estos rangos, ademds de la Me
%g %:gg %%:8 diana de este grupo,

26 3,20 93.0

27 3.00 86.0

28 2.45 50.0

29 2.12 24.5
30 2.95 84.0
31 3.24 95.5
32 3.20 93.0
33 1.53 8.5
34 1,41 6.5

35 Q.66 3.0

1980.00 SUMA DE RANGOS

MEDIANA = 2,45
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TABLA 6
GRUPO : GRUPO :
PRETEST-TRATAMLENTO-POSTEST PRETEST-POSTEST
POR ENCIMA 8 12
DE LA
A B
HEDIANA
POR ABAJO 5 17
DE LA c D
MEDIANA

En esta Tabla se presentan los datos que caen por encima y
debajo de Ta mediana para Tlevar a cabo la prueba de la Media

na.
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