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Una propuesta psicoeducativa para los docentes de la Divisién de Ciencias y
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Artes para el Diseno, de la U. A M. “Atzcapotzalco”.

Tesis de licenciatura presentada por:
Isaac Rubén Vilchis Contreras

Esta tesis ticne por objeto proponer un Programa para desarrollar habilidades creativas,
dirigido a los estudiantes que cursan los primeros trimestres de las licenciaturas en

arquitectura, disefio de la comunicacion mfca y diseiio industrial, en la Universidad

Auténoma Metropolitana. Las estr i P i 1 que la dicho
Programa, tienen como objetivos generales: /) di inuir los bloqueos per )|
cognitivoconductuales, afectivos y i quc limg cl desplieg de cond

creativas tantc a nivel individual como grupal; 2) motivar a los participantes para que

desarrollen actitudes productivas y de disposicion para el cambio; y 3) propiciar el

urgimi dc respuestas flexibles, fluidas y originales a partir de experiencias grupales de

tipo vivencial. Asimismo, s¢ busca que a traveés del Programa se genere en los alumnos un

de tmi que les permita incrementar el uso de su potencial creativo,
haciend ivo su apr i > en todas las areas que conforman su personalidad.
Este P incluye tambien los 1 ientos que oni an el entr i o
con la finalidad de formar a los proft que coordi an el proceso de desarrollo

creativo eo el alumnado.



Introduccion.

El objetivo de esta tesis i en prop un F para el desarrolle de habilidades
que los pri tri de las
i y disefio industrial, en la Universidad

creativas, dirigido a los
en arquitectura, diseio de la
Auténoma Metropolitana.

Dicha propuesta, surge a partir do una mvesti idan basi de tipo d
en tomo a los distintos desarrollos tedricos que en los campos de Ls psicologia y el arte, han
sido elaborados acerca del _fenomeno creativo, Y que en de este trabajo
sera utilizado de manera genérica para hacer referencia a todos los aspectos mtra e
1 dos en la gé is y ifc ion de la s creativa b
En opinion del autor, blar un pr psi ! tivo de csta naturaleza,
demanda en priner lugar de umr comprension profunda sobre la  creatvidad,
particularmente en lo que se refiere al poti 3 tidad / p / acto / objeto
creativos™. A propdsito del cual, si bien es cierto que ha dado Ia pauta para organizar lineas
de invest, iGn cuyas aportaci soa pli id presenta al mismo
3 1 deficiencias que bicn vale Ia pena di i pli cn las pa
En do lugar, disei cada una de las sesiones que conformarian ese
pr equi no sok del las técni que i 1 para

estimular el potencial creativo, sino también disponer de informacidn relacionada con su



efectividad, limitaci v el materiales 10s para su uso. Adernas, un tercer
aspecto a considerar tiene que ver can el conmtexto mstitucional en doade serd ubicado cl
programa, ya quc en las caracteristicas del mismo se inscribe un conjunto de variables que
2l ser tomadas en cuenta, permiten que la propuesta tenga una nrucho mejor aceptacidn. Por
ultimo, seria conveniente haber tenido Ly oportunidad de aplicar y valorar los resultados de
algunas series de actividades incluidas en el programa, pam poder anticiparse a los efectos
d t ind. bles que pudi llegar a producirse.

]

La creatividad cs un potencial cognoscitive y afectivo que influye significativamente
sobre la d h . Dada I iejidad de su or izacido, s¢ e impone al

investigador tantas dificuttades como las que se observan durante la ascensién a una
montaiia, en donde cada paso va acompaiiada de uno o dos pasos que se retroceden por la
fragilidad de 1a nieve, vale decir que por cada pregunta respondida surgen dos o mis que se
suman a la lista de cucstiones que aun no se saben.

La primera parte de csta tesis comienza con un anilisis p arni del fe
creative. La informacion contenida en los primeros tres capitulos, ha side organizada en
base a temas monograficos que abarcan entre otras cuestiones la psicofisiologia del proceso
creativo, las modificaciones que sufre este potencial a lo largo del ciclo vital y los aspectos

clinicos inscritos en la conducta creativa. Ademus, se dedi 1

paginas para
presentar las relaciones que guarda la psicologia del arte y el estudio de la conducta
creativa, ¥y la educacion en 1a creatividad. A pesar de que se ha procurado mostrar una
visién abarcativa, debe reconocerse que el riesgo do caer en ta parcialidad fue demasiado
alto, ya que por lo menos en el terreno de Ia creatividad todavia no existe un cuerpo tedrico
que integre de i atica y 1 el cu lo de di hasta ahora
realizados. En esc sentido, esta tesis bien podria id como una mvi

pera que
el lector indague sobre aquellos pumtos que todavia permanecen oscuros, con vistas a

enriq su con




Finalmente, en atro capitulo se introduce al lector en la Teoria general del Diseio,

ap i ida que p camo opera el dal o VO Vi en la
Un dad Ao Metropoln institucion que servira de csconario para una
apli ion del p E! Disefic es una disciplina cuya ubicacion en el

concierto de las ciencias aun continia en proceso de revisidn; sus métodos de ensaianza por
cjemplo, han sido objeto de una constante busqueda y modificacion que reflcia el ir y venir
de las tendencias artisticas y tecnoldgicas, en este capitulo serin mostradas las dos grandes
... direcciones producidas al final de este siglo.

La segunda parte de la tesis inicia con un capitulo en dande sc detallan las
observaciones que el autor ha realizado durante sus ensayos @ ¢l mancjo de técnicas

creativas. De cllas se desprenden los principics medulares que serviran para ofganizar a

cont Ia o a del Programa para desarrollar habilidades creativas.

En cuanto a €l, se dedica un capitulo para presentar sus objctivos, recursos
psicot i 1 operativo, ctc. De esta parte miteresa precisar desde ahora
que las toeni v i legid cstan dingidas hacia el logro de los siguientes

objetivos gencrales:
e Disminuir los bloquecs perceptuales, cognitivo-conductuales, afectivos y sociales
que limitan el despliegue de conductas creativas tanto a nivel individual como grupal.
« Motivar a los participantes para que desarrollen actitudes productivas y de

isposicion para cl

e Propiciar ¢l surgimi do v

pucstas flexibles, fluidas y originales a partir de
experiencias grupales de tipo vivencial.
Para alcanzar cada uno de estos objctivos, ha sido estructurado un repertorio de actividades

o= aryo in d mads i en que propici 1z ién de un dc

en cada parta a partir de experiencias de dizzaje signifi

para él.




Evidentamente, no seria factible el éxito de Iquier pr psi di ivo i se
ok idz el ivo de los d d

da incl
prop P ye un

que lo aplicaran. Es por ello que la

de trabajo para la formacidn docente, ya que
como es de suponcrse, no podria caatarse coa estudiantes creativos si previamente no
dispoaemaos de profesores que también lo sean.

Aim cuando en esta tosis no semin p d 105 1 d de una ecventual

aplicacion del Programa, en virtud de que por ahorm no s¢ cuenta con las condiciones para

hacerlo, so proporcionara en una apartado anexo, la sinopsis de algunas experiencias en

daads el autor ha ensayado parte de las estrategias aqui descritas con el animo de justificar
técnicameante la viabilidad del Programa.
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PRIMERA PARTE



Capitulo 1

El fenomeno creativo.



Noticia hist6rica sobre el concepto creatividad

Aunque para algunas personas la histora no es mas que una coleccion anecdética de
eventos que guardan poca relacion con la situacién actual, vale la pena hacer a un lado este
prejuicio y aveniturarse en la evolucion del concepto “creatividad™. Dos son los aspecto que
interesa resaltar de esta sencilla nota historica, especialmente porque han marcado en

e itiva la dinamica de las investigaci actuales sobre el talento creativo.

Creatividad es uma palabra derivada del voz latina creare que significa hacer algo
que antes no existia. El uso generalizado de este concepto ho fue sino hasta antes de Ia
da mitad del p siglo ya que amteriormente se¢ empleaban el vocablo gemalidad

para calificar los actos o producciones innovadoras. Genio era quien no dependia de los

tibros o de la opinion de autoridades en la materia para argumentar sus propias ideas

(Matussek, 1974).

El concepto de genio aparecié en los circulos artisticos e mgenieriles de las cortes
italisnas do Federico de Urbino y Ludovico de Milan durante el siglo XVI. Con el tiempo,
su uso se extendio hacia el norte de Europa en paises como Francia, Inglaterra y Alemania.
De aqueélla época llama 1a atencién el hecho de que mientras en Italia esta palabra dejé de
aplicarse para el caso de la creatividad cientifica y s0lo se usd para las cuestiones artisticas,
en las otras naciaaes s¢ le reservo parm sgialar a las personas que mediante el manejo do la

¥ la ci i ian dominar la naturaleza. (Matussek, op. cit.).

La variacién en el significado de 1a misma palabra se comprende con mayor claridad
si se toma en cuenta la intervencion de dos factores. En primer lugar, para los pueblos de Ia
Europa del norte el desarrollo socicecondémico y cultural se basé en ¢l aprovechamiento de
los recursos intelectuales de los individuos {Brom, 1985). Adernas, los sistemas filoséficos



precursores del positivismo -especialmente este thimo-, mfluyeron significativaments sobre
i 1 (24 id 1970). Por lo

el valor atribuible para la intelj iay el
tanto a partir del influjo de estas ideas, los pensadores de ese periodo consideraron que

creatividad e inteligencia constituian un binomio indisoluble.

ite de la creatividad, es el hecho de quec en amplios

El do aspocto
sectores sociales todavia se cree que genialidad y locura van de Ja mano. Esta idea tuvo su
origen el o imni r ico que comprendié la mayor parte del siglo XIX.
Durante este periodo, musicos y escritores ideraban a Ia 1 lia, la desesperanza y
Ia locura, como los valores gjemplares que debian destacarse en toda obra artistica. La

mayor parto de estas ideas cncontro atraigo en ¢l pensamiento popular, por lo que pronto

pasaron a formar parte de una nuestra herencia cultural.

Definicién

Quizd la creatividad sea el atributo humano que mayores dificultades ha planteado a la

investigacion psicolégica contemporinea. Se trata de un elemento constituido a partir de
una pleja i ion entre funci cuyo desglh i es una tarea azarosa debido
a las paradojas que surgen desde {2 primem aproximacién. La primera de ellas se refiere al

ducta o una idad?

problema de la definicion, ;sc le debe considerar como una
illa. Sin bargo, un

Aparentemante la respuesta a esta cucsLon parece
detallado sobre las connotaciones tedricas que cada concepto tieme en el campa de la

psicologia, permiten descubrir que tal suposicidn es relativamente falsa.



Por una parne, con el término conducta se engloba a !a totalidad de acuividades
realizadas por ¢l mdividuo mdependiesitermnente del grado de fineza con que las realice
Canch es i i da por un or (Rachlin, 1976). Como puede

verse esta palabra posee un amplio espectro definstorioc. A pesar de ello, su uso
generalizado en la priactica experimental, ha traido como consecuencia que se reduzca su

1 ion debido a que tipi Ias investi, i dedicadas a! estudio de la conducta

ap
manticnen una estrecha relacion con el behaviorismo, es decir con las teorias cuyo examen

del objeto de conocimiento se hace a partir del estncto apego a los principios de

observacioa, cuantificacidn, verificacion y genemhzacion

En cambio, capacidad ¢s la toatalidad de condiciones necesarias para el gjercicio de

cierta actividad, mismas que estin p o en mayor o menor grado

(Dorsch, 1977). La capacidad es tn potmcial o disposicidn que no necesariamearte sc

expresa bajo la figura de una ducta. Aunquec do cso ocurre, se abre la posibilidad

para que se convicrta en una habilidad luego de un proceso madurativo a nivel funcional en
donde imterviene el aprendizaje. En este caso, puede afirmarsse que el concepto se encuentra
vinculado con las toorias del desarrollo humano, particularmente con aquétlas que abordan

los aspoctos cognoscitivo, afectivo y social.

Hasta aqui, cs evideute que cada nocidn posee los elementos suficientes como para
considerar que fos desarrollos tedricos trazades a pastir de cada una, se dirigen por rumbos
diferentes. (Como clasificar emtonces a la creatividad? Quizs, la clave pam reselver tal
enigma sc encuentra en la idea de que lo opuesto no siempre es coatrano. Esta opciaa,

permite suponer que es factible i ambas dir i cientificas con el animo de
construir un esquemna mexdiante el cual, se obtenga mayor comprensidn scbre el fenomeno

creativo.

Asi, el autor sugiere quec por principio, una definicidn integradora de los conceptos

amteriormente citados, partiria del reconocimiento de que la crearividad es una capacidad



presente en todos los individuos y cuyo despliegue permite focalizarla como una

conducta. Tal como lo propone Guilford (1971), el potencial creativo se encuentra

diseminado en toda la poblacion en diferentes cantidades. Por igui las

que probablemente dan origen a la conducta creativa, pueden encontrarse en cualquier

sujeto.

Ademis, habria que aceptar 1a tesis de Singer (1971) a cerca de quo la creanvidad

> N

es una pieza mas del mecanismo que subyace a la bol, ion v a la
Pplanificariva, en virtud de que a traves de un proceso imaginativo ¢l individuo elabora una
ideacion que le permite entre otras cosas, anticiparse al acto. Por cierto que en este punto,
debe quedar claro que el término ideacion es utilizado por ese autor en su acepcidn mas
general, es decir como incluyente del pensar, fantascar, etc. Como puede intuirse, Singer
abre Ia puerta a una dimensidn interesante al sugernr que el uso de esta capacidad permite

)

obtener cicrto grado de indep ia con respecto al mundo exterior.

Por otra parte, tendria que tomarse en cuenta que lag creanvidad es una habilidad
cognoscitiva para la autoestimulacion (Singer, op. cit), en donde las fantasias, los suefios
y demas fendmenos relacionados, constituyen un repertorio cuyo uso abre las puertas hacia
un universo de ahermnativas al pensamiento humano. Asi, desde Iz perspectiva de este autor,
1a creatividad counstituye un puente entre lo cognoscitivo y lo afectivo, puesto que conjuga
ambos aspectos para dar origen a la ideacién. Ademas, pucde ubicarsele como una variable
inscrita en el binomio realidad-fantasia, ann cuando su participacion esté relacionada

mayoritariamente con los procesos de interpretacion y defor ion fogica o da

de 1a percepcidm del mundo externo € mtemo

Scobre lo ultimo, ¢l psicoanalisis ha realizado un examen minucioso de la fantasia,
elemento que en su definicion mas simple, es ¢l guion pnaginario en donde Jos procesos

defensivos deforman la realizacion de) desco inconsciente del sujeto (Laplanche y Portalis,

S e

1970). Son tres las modalidades bajo 1as cuales se¢ manifiesta la £ ia: los

o ioncs, las fz inconscientes y las originarias (Freud 1895, 1900, 1930)




siendo la primera, a la que se le atribuye 1a génesis del acto creativo. Para el psicoanalisis,

el acto creativo es posible grocias a la participacion de la subli P ivo

fundamental para comprender de donde se¢ origina la evolucion cultural humana,

particularmente en lo que toca a los ambitos artistico e intel i.. Este

permite ¢l desplazamiento de la encrgia dirigida hacia [a realizacidén de una meta

socialmente inaceptable, hacia otra aceptable (Knis, 1955).

Regresando nuevamente al tema de la definicion, seria necesario considerar por
uttimo, el cardcter transformador del acio creative. Tal como lo afirman Donna y Harris
(1992), esta funcién es ante tode un proceso deliberado de modificacicn en donde la
imaginacion cumple un papec} importante, particularmente en lo que toca a la reorganizaciéa -

¥ reinterpretacidn de las ideas (Guilford, 1971).

Tomando como base las ideas expuestas hasta el momento, se propone definir 2 la
creatividad como la capacidad para transformar Ia realidad de manera
original. Este enunciado, constituye el punto de partida sobre ¢! cual seran elaboradas las
reflexiones quo daran forma a esta tesis, por lo que es prudente clarificar cada uno de sus

uales

El potencial creative es una capacidad presente en todos los seres humanos, adan
cuando solamente algunos lo desplieguen a nivel conductual. Pam los fines que persigue
esta tesis, resulta mas conveniente hablar de Ia creatividad en términos de capacidad que de

coaducta, dado que punto medular del mismo, son las estr ias psicoinstr que

permita habilitar un potencial, se desea reservar el concepto “conducta creativa™ sélo para
aquéllos casos en donde por medio de ellas se logra que cl individuo efectie actos de esta

naturaleza

Al decir que la creatividad es una capacidad transformadora, sc quiere evidenciar que
a traves del uso de esta funcidn, el individuo tiene la posibilidad de modificarse tanto a si

mismo como a su entorno. Lo que¢ ademas de reportarie un mayor grado de adaptacion, le



permute acceder a un estadio supenor de desarrollo, cuya construccion es posible gracias a
que sus expectativas, valores e ideales onentan Ia conducta. De esta nocion, es convenicnite
resaltar el papel quc desempefian los mecanismos aloplastico y autopliastico como
generadores del acto creativo. Respectivamente, estos conceptos califican a las operaciones
que el individuo efectua para cambiar su entomo y pam modificarse a si mismo. Dichos
érminos fueron introducidos por Lagashe (1955) a la psicologia dinamica para explicar la

interaccion adaptativa entre el sujeto v el medio ambiente.

En cuanto a la nocion de realidad, parece atinado explicar que s: bien existen dos
alternativas toéricas que la abordan, por una parte la clinica y por otra la cognoscitivo-
constructivista, el autor ha preferido elegir 1a primera puesto que offece una perspectiva
generalizadora en donde se conjugan tanto ¢l aspecto mas concreto y objctivo del término,

con su parte psiquica y subjetiva

ial idado en su t i ya que se

El tema de la originalidad mercce esp
presta a la utilizacion dc criterios estéticos, axiolégicos y utilitarios que si bien son validos
para otros trabajos, poco tienen que ver con las cuestiones cieatificas. La originalidad de un
acto © bien de un objeto, no necesariamente depende de su utilidad practica o su novedad
hacia el interior de un grupo social, sino coa su ubicacién en la historia del sujeto
(Dabdoub, 1992). En otras palabras, por originalidad debe considerarse si Ia conducta o el
acto comstituyen el producto de una integracién distinta de los recursos intelectuales,

afoectivos y sociales con que tipicamente el individuo responde.

18



Psicofisiologia del proceso creativo

Hasta hace muy poco no se¢ contaba con informacién que sirviera para poder entender como

es que ¢l cerebro h o ba r creativas. A pesar de que todavia no se

cuenta con una expli i i al pecto, ¢l estudio de los procesos fisiologicos

que suceden en el Sistema Nervioso Central, ha reportado una mayor comprension sobre
lej entre ellas la creatividad

los mecanismos que subyacen a las fi es mentales p

Los hallazgos que sobre el funcionamiento cerebral han sido obtenidos, confirman la
idea de que las personas creativas son aquéllas que pucden procesar de manera diferente la
infor ion de que disp (Edwars, 1983). En este scntido, durante muchos afios se ha

jado que la ializacion hemisférica juega un papel importanto cn Lz génesis de Ia
conducta creativa, debido a que hipotéticamente, al actuar dc mancra compiementania las
funciones de cada mitad del cerebro, se comsigue realizar tareas con mayor grado de
comnplejidad  (Sefchovich y Waisburg, 1987). Sin embargo como a continuacion se vera,
este planteamiento obscrva algunas deficiencias.

Los  hemisferios  cercbrales  pr diferencias  de  tipo  anatomico y
neurofisiologico, las cuales fueron interpretadas en principio como prucbas de la existencia
do estilos cognitivos distintos para cada hemisferio. Ejemplo de ello son los estudios
llevados a cabo por Sperry (1974), con pacientes a quienes se les habia dividido el cercbro
a través del cuerpo calloso con ol proposito de controlar sus crisis epilépticas, y cuyos
r ltad, P en d ion de un cicrto grado do especializacion hemisférica.
Asimismo, los trabajos realizados por Bogen (1960, 1977) con pacientes opilépticos a

quienes también lcs fue scccionado el cuerpo calloso, confirtnaren parte de los supuestos de

Sperry.



Como consecuencia de lo anteriar, se reafirmé la idea de que cada hemisferio

cerebral temia un modo de p i di Asi, al hemi i0 izquierdo se Je atribuyé

una participacién d da en la reali &n de tareas de tipo abstracto, tales como el uso

de los simbolos, el r i togi itico, el lenguaje y la ejecucion de

operaciones de upo analitico-deductivo; i que al & i 1o d 3 sec le

prometié en la génesis de las operaci intuitivas, el pensamiemto holistico, 1a
yel zjo do las relaci p porales (Edwars, op cit).

Tales desp on la especulacion de has personas al grado que en
algunos circulos educativos se diera por hecho que debe proporcionarse un tipo especial de
para cada hemi io. Sin embargo. es recomendable tomar con reserva este tipo

de afirmacianes ya que la ci ia psicofisiologica esta en desarrolla y algunos de

sus resultados aim no pueden tomarse corno conclusianes definitivas.

Los estilos cognitivos que supucstaruente tiene cada hemisferio, son el producto de

paci cuyo o se ra dividide, por lo que no seria

extraordinario que se trataran de fendmenos asociados coa esta situacion. A este respecto,

Rosenzweig y leiman (1992) opiman que los P P od a lo
comfirmado por los datos experi les y clini ya que la mayor parte de las
actividades cercbrales son producto de la actividad da de ambos hemisferios. La
mayoria de las difcrencias entre cada hemi io son p fias y no impli que un lado

esté participando mis que el otro al momento de realizar una funcion determinada.

Generalmente es dificil evitar que una mfor ida ingrese sol e a un hemisferio, por

lo queel p imutta v la interaccién mutua entre hemisferios, es la hipd
mis probable (Gazzanica y Le Doux, 1978).

id. d

En a Ia laterali icn h isférica, antes como cerebral,

cabe decir que a pesar de habérsele atribuido un papel importante en la organizacion de las

funciones cerebrales, asi como en ¢l grado de especiali ion que cada hemisferio tiene para

la realizacién de cicrtas operaciones, particularmente aquéllas que tienen que ver con el
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aprendizaje (Arshavskii, 1991), existe todavia controversia entre los autores sobre si los

1 1 4

exper P convertirse en afi

tedricas

Hasta ahora, al, de las investi i dirigidas hacia la comprension de los

procesos psicofisiologicos nscritos en la conducta creativa, tiene como propdsito describir

£l

lo que ocurre el los sujetos a nivel electr afico © compor 1 mientras
realizan tareas de tipo creativo como ¢l armado de rompecabezas sin una figura definida.

Por ejemplo, en un estudio realizado por Mania-Famell (1996) se instruyd a un grupo de

en neur ias sobre la aplicacion del pensamiento critico y el estilo artistico
en el disefio y presentacion de sus mformes. Comeo resultado de ello, se notd que para estos
alummos el pensamiento creativo se conwvirtio en una altemativa para la innovacion vy el
descubrimiento en comparacion con otros. Ademas, su aprovechamiento de recursos tales
como el video y la computadora mulumedia, se caracterizé por un mayor énfasis en el uso

del arte como método para comunicar sus ideas hacia un publico mayor

Como se vera mas adelante, hoy se dispoacn de algunas explicaciones sobre los
procesos que dan origen a la creatividad, sm embargo no todas ellas reunen los requisitos

necesarios para poder i las como arg i solidas. La investigacidn

psicofisiolégica puede contribuir para aumentar el repertorio de conocimientos disponible,
sin embargo habra que esperar a que las nuevas g i de di aporten sus

resultados para poder comprender qué es 1o que ocurte en ¢l cercbro humano micotras
desplicga conductas creativas
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Creatividad y cognicion

A pesar de que el enfoque estructuralista de la mente presenta algunas limitaciones para

analizar ¢l fendmeno creativo, debido a que considera a los recursos del pensamiento

como p dos de algun modo (Gardner, 1982), 1a teoria sobre la estructura

del intclecto de Guilford (1971), represenita uno de los ensayos que mcjor aborda este tema.

Para esc autor, las aptitudes de produccion divergente, es decir aquéllas que le

P i alp iento trazar r 1 que il a 1

original son los
factores que dan origen a la conducta creativa. Tales funciones, conocidas como fluidez,
flexibilidad y elaboracion, estan presentes en toda Ia poblacion aunque repartidas en
diferente proporcién para cada individuo. Asimismo, las aptitudes de transformacidn,
aunadas a las de flexibilidad y claboracién, permiten que la persona modifique sus ideas,
1as reorganice y las reinterprete, aunque hay que aclarar que desde un enfoque cualitativo,
dichas operacianes dependen del tipo de informacién que el sujeto mancja (Guilford, op.
cit.).

El analisis factorial dc las funciones intelectuales ha dado como resuftado entre otras
cosas, que ¢l pensamiento creativo sea visto como una consecucncia de la interacciéon entre
rasgos que a juicio de autores como Acufia (1986) son la fluidez de ideas; receptividad;
compromiso para ahoudar en una idea; flexibilidad: sensibilidad; intencidén deliberada de
b da creativa;

idn de ricsgos; intensidad y riqueza de pensamicnto. Todos ellos,
representan un conglomerado que ha dado lugar a ta formulacién de tipologias que tratan de
clasificar a los individuos segin sus aptitudes en dos grandes cmtidades: divergencia-
convergencia. El estilo convergente se refiere a un modo de pensar en donde las funciones
intel les estan or izad

de manera que operen en direccion hacia un mismo punto,
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que encl p divergente esas fi s inadas hacia

diferentes fines.

Historicamente se ha creido que entre mteligencia y creatividad hay una relacion
correlativa en donde a mayor cantidad del primer factor, debe aumentar proporcionalmente
la presencia del segundo. Desde los experimentos de Terman en 1906 hasta los de
MacKinnon y Barron en 1970, han sido multiples la experiencias obtenidas a partir de los
intentos por comprobar o descartar esta hipotesis, pero la conclusion finalmente sugerida
por estos estudios revela que la 1i no esta iot rela la con la

creatividad. Evidentemente, para que un individuo realice  algunas  actividades
intrinsecamente creativas, requiere de una cierta cantidad de inteligencia, pero mas alld de

esa cantidad, su grado de creatividad no varia significativamente (Barron, 1976).

Uno de los aspectos mas controvertidos del estudio del talento creativo, ha sido la
cuestién sobre si €s posible © no su medicion, asi como también hasta donde los resultados
obtenidos mediante un test pueden considerarse como validos y confiables. Para
especialistas como Guilford (1950), la principal limitacion para la construccion de tales
mstrumentos, radica en el hecho sobre cémo definir cada una de las aptitudes mvolucradas
en la génesis de un acto creative. En cambio, para Barron (1976}, el obstaculo a satvar
consiste en el criterio para evaluar ya que l2 onginalidad por cjemplo, dificilmente puede

ser definida en térmmos operacionales.

Aun cuando sc dispone actualmente de un vanado menu de instrumentos para medir

ia creatividad, la mayvona de ellos muestran mconsistencias. A pesar de que no se ha

defi

estimado suficientemente como influyen esas sobre ja punt 1én registrada al
término de la aplicacién (Vilchis, 1990), las pnncipales objeciones formuladas a este
respecto van desde la critica sobre la superficialidad con que estas prucbas abordan la
variable en cuestuidn, pasando por aho Ia profundidad con que el sujeto trabaja para
producir un objeto creativo en el mundo real; hasta la imposicion de un ticmpo lhimitado

para responder a los reactivos que contrasta severamente con ia hbertad de nenipo con que
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dispone el individuo para generar una respuesta creativa (Bammon, 1976). Por si esto fucra
poco, §os test de rendimi creativo disediados bajo los criterios del analisis factorialista,

ponen tanto dado en la ion de cada aptitud que sacnifican definitivamente la

vision holistica del fenomeno a estudiar, por lo que sus resuhtados son parciales y

escasamente validos.

En la literatura especializada, es comun encontrar teorias cogmnoscrivas en dande se
equipara la conducta creativa con la solucian de problemas. Ausbel (1978) por ejemplo, se
refiere a la creatividad on términos de la habilidad para resolver problemas. Estas posturas
a pesar de que han reportado algunos avances sobre Ia compresion del fendmeno creativo,

ial en lo cor iente al disefio de métodos para la solucién creausva de los

problemas como se vera mas adelante, constituyen sin embargo una visién reduccionista def

fendmeno creativo que merece ser tratada con detalle.

El potencial creativo es uno de los atributos Gue marcan la difcrencia entre los

humanos y otras especi ioldgicas. Aan do se ha escrito sobre la capacidad que

tienen algunos scres vivos para resolver problemas (Rachlin, 1976), es evidente que las
respuestas conductuales de ellos ademuis de ser esterootipadas, distan mucho de poscer el

colorido de In 2 creativa h Resolver probl no es virtad cxclusiva de un

organismo en particular. Se trata mas bien de una exigencia apremiante derivada de la
habitacidn do cualquier nicho biolégico. Por ota parte, en Jo que corresponde a los seres
humanos, el hecho dc que requicran de un ambiente artificial para poder desarrollarse,
evidencia la necesidad que tienen para modificar su entorno con ¢l propdsito de que éste les
sca mas propicio, 10 que representa un arpumento mas para sostener la idea de que la

creatividad es una funcién inherente a los scres humanos.

En al cfecti el desplicgue de una conducta creativa

respande a la pocesidad de afromtar un dilema. Sin embargo como la experiencia lo
demuestra, en multiples ocasiones e! acto creativo tiene como finalidad atender a una
inquietud personal por expresarse, por 10 que en todo caso, el “problema™ resultaria de Ia



busqueda en tomo a como lograr expresar aquello que uno desea frente a las limitaciones

socio-culturales, econdmicas, politicas, etc. Pero inclusi ia ol 3 1 del

*probk > no iere obli iamente de una r a original. Tan cierto es que los

problemas vicjos pueden solucionarse con respuestas nuevas, como lo contrano

Por ultimo, al igual que en ¢l caso de las neurociencias, la tnvestigacion cognoscitiva

se encuentra cn un nivel que st bien ha contnbuide con una col ién de datos inter
sobre la creatividad, todavia no ha reportado una teoria definitiva que ademas de resolver

las cuestiones acerea de la organizacion y secuencia del proceso creativo, proporcione los

elementos para necesanos para claborar instr os dc dicion. Mas adel sc
retomaran los modelos educacionates para ¢! desarrollo del potencial creativo, mientras
tanto conwviene acercarse al tema del desarrolio liunano con la intencion de poder deslindar

qué es lo que influye para que una persona inhiba o expresc su creatividad.

Ontogenia de la funcién creativa

(Cémo evoluciona 1a creatividad desde que se nace hasta que se muere? Esta cuestién ha
sido poco tratada hasta hoy. L.a mayoria de los autores que han abordado el tema, lo hacen
centrindose en el periodo que comprende entre los 4 y los 10 afios (Gardner, 1982:
Lagerman, 1971; Lownfeld y Lambert, 1972. Rogers, 1980; Scfchovich y Waisburg,
1987), mientras que £6lo unos cuantos dirigen sus investigaciones mas alld de esa edad
(Eisner, 1971; Kris, 1955). Una revision a wvuelo de pajaro sobre la literatura citada

demuestra que sélo se cuenta con un conocimiento limitado por varias lagunas, sobre la
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antogenia de la funcidn creativa, es decir sobre cdmo evoluciona este potencial conforme
transcurre el ciclo de vida. A reserva de que estudios posteriores permitan dispoaer de
mmformacion mas exacta, en cste apartado se intemtara elaborar una descripeian integre los

diferentes puntos de vista con el animo de prescatar un panorama comnminuo sobre este tema

A juicio de Gardner (op. cx.), la virtual desaparicidn de la cxpresividad artistica
mfantil se debe a la manera como influye sobre ¢l comportamianto de los niios, €l proceso
de asimilacién moral camacterizado por @) la wmtroyeccion de pautas rigidas de
comportanuento y &) la supremacia de las actitudes convencionales por sobre las
espoataneas. Para este autor, el aprendizje formal en 1a escucla fomenta la dismunucion en
cuanto a caatidad y catidad de la procduccién grafica, debido a que ios nifios se ven
obligados a copiar la realidad tal vez coa ¢l proposmo de aprchenderla. Este hecho,
denominado erapu lAscral, constituye un paneaguas cn el desarrollo crcativo de los
humanos que si bien en algunos casos sc revierte durante la adolescencia, para dar lugar a
otro momento de la expresion artistica, imprime al individuo una limitacion para utilizar su

capacidad creativa.

Por su parte, Lagerman (op. cit) cxplica que en varias ocasiones soa los padres y
a i 1a

ibilidad de quoe el nifo & su i creativo,

I va de la mano coa el

debido a que suponen equi que et
primero y por tanto, clasifican a aquellos nifios quo no obtiecnen un puntaje clevado en las
prucbas de mteligencia como no creativos. Ademds, durante la ctapa escolar los programas
educativos recurren al uso de la repeticién y memorizacidn como estrategias para lograr el
aprendizaje. Desde la perspectiva do ambos procedimientos, un “buen alumno™ es aquel que
repito corroctarnente y no el que propoae o critica, de tal modo que en la medida en que los

1 1 a 4

su ia como via para aproxi se al imi P ser
iderados como rebeldes o estipid
Tomando como basc ia id hasta el P da, ¥y aventurando la

hipdtesis de que ¢} patencial creativo constituye un elanemto mas de la dotacion genética
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il esta idad hasta

b restaria expl como es que los scres
antes de introducirse en la oducacion formal. Al principio, los nifios coaocen el mundo de

manera directa a través de sus sentidos y establoecen un intercambio comunicativo con su

bol

extomo social mediante el uso de un repertorio de sonidos y movimientos corporales
de los si .

(Gardner, 1982). Conforme van progresando en el ¢ i v
su expresividad adquiere una dimension notable ya que entonces no solamente es posible
representar a la realidad tal cual es por medio de imdgenes mentales y comunicaciones

verbales o figurativas, sino que adamuis puede transfonnarse esa realidad

Un elemento que interviene poderosarnente para que este ultimo supucesto suceda es
el juego, especialmente el de tipo simbodlico. Este tipo de juego sc caracteriza por la
utilizacion abundante de sumbolismos que pernmiten a los nifios reproducir y modificar
escenas de la vida cotidiana segin sus nocesidades. A través del juego simbdlico, se explora
la realidad en sus aspectos materiales y sociales, de ahi su importancia para desarrollar
pautas de interaccion social (Delval, 1994). El juego cumple ademdis, con una funcién
catartica que sirve para saumnifestar y resolver conflictos de manera  simbdlica,
contribuyendo para que los nifios expresen su sentir do mancera relativamente libre de

riesgos, por lo que tal vez no seria desatinado considerarlo como una incipiente forma de
sublimacion.

Ahorm bien, si se sabe que a Ia par cen Ia asimilacién de las costumbres y normas

les va d inuyendo 1a prod on creativa 1, cabria forrmular la pregunta sobre

qué sucederia si In capacidad ereativa cantinuase desarrollindose de manera “natural™, es

decir sin la intervencion de dicho clemento. Esta cuestion a pesar de lo arriesgado que seria

su examen, merece un analisis futuro.

Continuando con esta deliberacién y en cortraposicidn con lo anterior, las evidencias
citadas indican que son los procesos de introyeccién moral y ensefianza formal los factores
que inauguran el desuso de la expresion creativa. Adherirse a los esterootipos sociales con

el propdsito de conseguir mayor ajuste social, implica en varios casos sacrificar la



habilidad para expresarse de manera diferente. A nivel social, en amplios sectores sociales
se supone que Ia creatividad es una forma de divagacion que e resta atencion al individuo
para dedicarse a otras actividades mas importantes; por cjemplo, es comun hacer una
distmcién emtre trabajo y juego, misma que sirve para comunicar de manera latente que el
juego e&s una actividad ocilosa v superflua. Todo esto se conjuga para dar origen a la
aparicida de un dloqueo afecrve que inhibe la creatividad, ya que se teme correr el nege de
ser rechazado st el estilo personal de expresividad verbal o actitudinal difiere notoriamente

con la nonma social (Vilchis, 1994).

Sabre el papel de la escuela, hay un debate que merece ser esbozado: por una parte,
se ticne que el uso de métodos pedagogicos basados en la repeticion ¥y memorizacidn
contribuyen de algin modo a que los nifios demmen ciertas actividades y con ello avancen
en su aprendizaje (Lowennfeld y Lambert, 1972), mientras que por la otra sc sabe que los
mismos métodos constituyen una imposicion dogmatica y rimida del conocumiento que
obtura las posibilidades de critica y autocritica con la intencidon de construir nuevos
conocimientos (Pansza, 1986). Armbas posiciones, ademas de reflejar concepciones
radicalmente diferentes sobre cémo debe ser Ia
que en sus niveles idcologico, cientifico y prictico no esta resuelto, pero que de cualquier

manera esti obstaculizando ¢l desarrollo del potencial creativo.

formal, evid, 1 un pr

Sin cmbargo, lo cierto es que cuando los nifios iagresan a la escuela y se ven

bligados a aj s¢ a los dares sociales, comienzan a interesarse activamente por

adherirse a ellos para obtener reconocimiento social por parte de alguna figura de
aworidad. Asi, el bienestar psicolégico se oquipama con el seguimiento de las reglas

(Gardner, op. cit., p. 122)

Ademis, desde una perspectiva social la escuela simboliza un dispositivo para
conservar y reproducir jos valores y costumbres de un grupo social determinado, por lo que
de o es de

e aquellas sociedadss donde se reprimen las nuevas



dol de estructuras que aprovechen el potencial

esperarse que sus es
creativo de sus alunmos (Eisner, 1971).

Factores que inhiben el desarrollo creativo

De la mano con el tema anteriormente tratado, sc tiene el referente a los factores que limitan
1 i del pot 1 creativo. En la

yenal casos impiden definiti el apro
literatura actual, tales factores han recibido el nombre de d/ogucos y se les clasifica segiin
Si.mberé (1975) en tres grandes entidades: perceptuales, culturales y emocionales. No
obstante, el autor de este trabajo discrepa con algunos de los argumentos que sosticnen tal
clasificacion, ya que algunos de ellos bien podrian encasillarse en mas de uno de esos
grupos y ademis, que es posible trazar una taxonomia aun mayor dependiendo de ciertos

razonamientos que mas adelante seran citades.

En un primer nivel de clasificacion se ubican los dlogucos percepruales dado que
tiencn que ver directamente con la forma como es focalizado un objeto o situacion. En tomo
a ellos, Simberg (op. cit.) explica que se trata de dificultades para aislar el problema o sus
parntes, asi como incapacidades para definir en ténminos claros ¢l problema; ademas,

id que las limitact para pl mas de una modalidad sensorial o bien pam

d laci lej entre variables, son otras figuras bajo las cuales se manifiestan

este tipo do bloqueos. Sin embargo, en ¢l caso de las dificultades que un individuc tiene
limitacidn bisi de tpo

para aislar las partes de un probl se evid ia una
analitico mis que perceprual. Cierto es que para conocer ¢! problema se roquicre



inicialmente de una operacidn sensoperceptual, sin embargo sera la estrategia mediante la

que se examine el mismo lo que dara ia pautd para encontrar una solucion posible.

Con este pequeio caso queda aun mas claro que tratar de encasillar un bloqueo en
una sola entidad taxonémica constituye una tarea arriesgada, debido a que el bloqueo es
finalmente un elemaento que resulta de la interaccion entre diversos componcntes mientales.

Para los propositos de esta tesis, se propone agregar a la clasificacion de Simberg el

P COsIIIVY Jucrual para lobar aqucllos bl S Cuya naturaleza estia

intimamente ligada con las funciones mntelectuales ¥ que de alguna manera influyen sobre el

comportamicnto freate a objetos y situaciones creativas

Los dloqueos afecnivaos estan higados a la msegundad que la persona experimenta al
expresar su creatividad, aunque un examen mas detallado podria demostrar que tal vez a lo
que se teme es a la eritica social. Para Dabdoub (1992), estos bloqueos tienden a
presentarse en mdividuos con una baja autoestima, nuentras que Simberg (1975) lo ubica
como con encia de la ins:

idad, los temores y la ansiedad. Comeoe ejemplos de este tipo
de bloqueos se tiene el temor a equivocarse o a cometer errores, la rigidez de pensamiento,
temores con respeocto a figuras de autoridad que no han sido plenamente resuetltos, tendencia
a la conformidad y otros

Nuevamente, se repiie aqui aquello de que no es facil encasiilar a un blequeo en una
sola entidad. La rigidez de pensamiento por ggemplo, se deriva de un estilo para pensar que
tiende hacia la convergencia y que ha encontrado armaigo e la persona debide a
experiencias psicosociales muy variadas, emtre elias, el seguimicnto casi irrestricto a las
normas sociales sin previo cuestionamiento. Por tanto, 1o que parece un bloquec cuyo

origen podria ubicarse cn los afectos, posee un importante componente COgnoscitivo.

Finalmente, los #loguvos sociales que para Simberg son mds bien culturales, se

caracterizan por una tendencia del individuo parma adherirse i o i

a
determinadas pautas de comportamiento establecidas por el grupo social al que pertenece.



A esta definicidn, podria agregarsele ¢l caso de aguellos estilos de crianza y educacién
formal que matizan la conducta en general del mdividuo. Especificamente, se trata de ideas

y creencias que por su arraigo, mfluyen negati en la formacidon de actr hacia 1a
creatividad. Muestras de este tipo de obstiaculos son los prejuicios con respecto al origen de
la creatividad, la actividad ladica y la ia; 1a b tén del c imianto

enciclopédico y memoristico; las tendencias al conformismo y la moda; el rechazo abierto o

encubierto hacia otras formas de pensar y actuar, o la sobroespecializacién con su

por otros 1P de! cor (Simberg, op. cxt., Clark, 1975;
Acuita, 1986)
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Capitulo 2

Arte y creatividad.



Pefiniciéon

Definir el arte representa una de las tareas intelectuales mis complejas que puede afroatar
el pensamiento humano. Prueba de ello, es que al término de una revisién de 1a literatura al
respecto, apenas se llega a unas cuantas ideas generales que distan todavia de una
definicion format. i

Para Ramos (1950) el arte surge de una actitud coatemplativa que asume el
individuo frente a los numdos natural ¢ mtenor. Desde luego, toda actitud conteniplativa

implica una capacidad de abstraccion en donde quedan en do plano las d. das que

impone la vida cotidiana. Por lo tanto, el arte comsiste en un modo de vivir ciertas
impresiones gue llegan a 1a conciencia, pero tal vivencia artistica, lejos de ser
coatemplacién pasiva, implica una actividad del espiritu para elaborar las impresiones
recibidas con la finalidad de trascender (p. 25).

En contraste, Popper (1989) difiere con la anterior postura, argumentando que no es
posible asumir una actitud contemplativa para dar ongen a Ia creacion artistica, ya que ¢l
individuo estd en constante nteraccion con su entomo y a través del arte busca satisfacer
algunas de sus necesidades mas profundas, come por cjemplo la de confirmar la

tangibilidad altima de lo que se es, s¢ desca y se hace en ¢l mundo.

Finalmente, Read (1986) propone que el arte constituye una forma dc expresion en

donde convergen a un nivel subjetivo, los aspecros biologicos, psicold, v iales del

individuo. Esta definicidén parte de dos principios basicos. El primero sc refiere a 1a forma,

al comtn denominador de todos jos tipos de arte. La forma es ¢l referente perceptual del

mundo natural. En bio la ion es ia de la actividad productiva humana
en donde la imaginacidn juega un papel de gran valor.
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Hasta aqui, habria que establecer una distincién entre los tres componentes cuya
integracién da lugar a lo que se denomina arte, ¢s decir al sujeto, la expresidn artistica y el

objeto artistico. Cada uno de ellos, puede ser analizado desde las opticas de 1a estética, la

psi ia y la tologia. En el caso de la estética, ¢l ante es uno de los varios objetos de

nvestigacion pucsto que en él se pueden encontrar objetos cuyas caracteristicas

corresponden a las ias estéticas, es decir, lo bello, o feo, lo sublime, lo tragico, lo

cdmico y lo grotesco (Sanchez, 1992). Para la sociologia, ¢l arte constituye un objeto de
investigacion poco tratado debido a multiples circunstancias. Por una parte, [a naturaleza
esquiva de los datos artisticos, obligan a3 que cl examen objetivo se dificulte por los juicios
wvalorativos y discriminativos. Ademas, el analisis socioldgico del arte se ha visto
prejuiciado por la creencia de que el arte sélo afecta marginalmente a la sociologia
(Kawvolis, 1986). No obstante, para los fines que persigue esta tesis, por ahora sdlo se hara
referencia a la conexién entre la teoria del arte y Ia psicologia con el proposito de ahondar
en un terreno intimamente ligado al tipo de conocimiento que en e caso de la poblacién

estudiantil a la que esta dinigido el Programa, acompaiia su desarrollo creativo

Psicologia del arte

En estricto sentido, la psicologia del arte es considerada como una rama de la estética,
aunque disiente de ella en cuanto a que pretende describir y explicar los fenémenios de la

oonducta y de la experiencia humana en relacién con las obras de arte, mis que ofrecer



juicios wvalorativos de los objctos artisticos (Munro, 1969). Este objeto de estudio es
abordado desde diferentes perspectivas organizadas a partir de las dimensiones siguientes:
= La ocupacidn y la actitud, es decir como crean y gjecutan los artistas; ademas de los
fenomenos de apreciacion y juicio sobre las obras artisticas.
« Elarte v los medios de creacian o apreciacion artisticas.
e Lavanacida en los procesos de creacion y apreciacion sepun tas diferencias sociales,
culturales, economicas ¢ historicas
« La vanacion en los procesos de creacidn, ejecucida v apreciacidn artisticos en
funcidn de las diferencias individuales (p. 29).

En opinién de Hogg (1969) todavia no se dispone de una aproximacion tedrico

dolo

que p ita tratar todos los problemas que plantea el estudio del arte. No

obstante, existe un conjunto de estudios que sin abordar plenamente este tema, se acercan

de manera tangencial. Tal es el caso del psi: alisis, la icologia de ia Gestalt ¥ Ia

psicologia cognoscitiva.

En el campo psi litico, s¢ ha diado 1a

P Ga artistica desde diferantes
angulos arribandoe a diferentes conclusiones. Quizi la mas popular de todas ellas sea la idea
de que coastituye un intento por concilinr tendencias opuestas inscritas en un conflicto
dinamico. Para el cstudio de las obras de arte, Kns (1955, p. 24) wbica tres lineas de
investigacion: la elaboracién de fantasias por parte del autor basadas en ia nitologia o la
literatura; la historia personal de antista y su obra; y la relacion entre e! fun ieito de

su on dora y capacidad productiva, con los procesos de pensamicnto
observados durante el estudio clinico.

En cuanto al conflicto mtrapsiquico, cabe decir que se trata de un ingrediemte
escuncial -dentro de ciertos limites- para la comprensién del fenomeno artistico, ya que no
sdlo se imtenta estudiar ¢l desarrollo yoico en relacion con zus conilictos, sino ademas ¢l uso
que le da a sus capacidades para emerger de cllos (Kris, op. cit.). No obstante, para Kubie
(1958) ¢l conflicto psi con su L ién via la subk ion, no es et

unico elemato que subyace a la conducta creativa. El nivel de p i pr




para el d i de nucvos hechos y relacioanes a partir de

con sus

datos y 1 ep otra fuente importante de expresion creatsva

Mas adelamte, los psicologos del yo, a traves de su profuso analisis de las funcrones
que integran la personahdad, ubican a la regresion al servicio del vo como un dispositiva
que le permite al mdividuo relajar su agudeza perceptual v conceptual con un consecuente

mer de su 1 iz sobre sus s preconscientes ¢ inconscientes, con el

proposito de poder elaborar configuracionies nuecvas que aumenten su potencual adaptativo
como resultado de mtegraciones creativas (Bellak, 1990 p. 111). Desde cste punto de wvista,
1a expresida artistica requicre de una capacidad para oscilar entse la autoexchision yoica y

la i ia critica 1va, sin que por cllo se comprometa la prueba de realidad.

Asi, la creatividad psicopatolégica es vista como una manifestacion adicional al cuadro
simtomatico, en lugar de un acto que obedece a necesidades ligadas a3 la adaptacicn y el

desarrollo saludable.

Por su parte, la psicologia cognoscitiva sc ha dedicado a Ig s asp de

1a experiencia artistica en su modalidad creativa y valomtiva. Realizando experimentos en
donde los sujetos expresan sus juicios estéticos sobre una obra artistica determinada

mediante el empleoo de escalzs multidimensionales, los psicolog

relaci entre la per lidad y el juicio estético. Sin embargo, debido a las dificuttades

que conlleva ¢l definir operacionalmente variables tales como el juicio estético, dichos
estudios poseen una validez limitada. Ademus, son Imitadas las postbilidades para trazar
criterios que sirvan de base para sostencer juicios de valor, ya sea por parte de los sujetos o
bien por los investigadores. A pesar de ello, es posible obtener algunos datos con respecto a
como influyen las difcrencias individuales sobre las preferencias estéticas. Child (1962,
1965) estudid la relacidn entre diferentes variables de personalidad y los juicios estéticos.
Sus investigaciones presentan algunas limitaciones de orden operative debido a las
dificultades inhercmtes a su objeto de estudio (como por ejemplo qué se entiende por “buen

juicio estético™. A pesar de la falta de uniformidad en los juicics estéticos preporcionados
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$ que la gama de respuestas quo un individuo ofrece

por los suj Yy exp S
frente a una obra artistica varia a sus 1 les. (Hogg, 1969).

La creatividad vista desde la teoria del arte

Hasta cste momento se ha presentado al lector un panorama sobre la diversidad de

conocimientos que se han podido rcunir a través del analisis detallado del fendmeno

creativo. La mayoria de los datos son prod de investi i realizadas por
psicdlogos, debido a ello seria ficil suponer de primera instancia que la mayoria de las
personas imteresadas con la creatividad o el arte, estan familiarizadas con este conjunto de
conocimientos. Sin embargo esta idea parece no ser cierta cuando sc revisa la teoria del arte

© se entrevista a quicnes so dodican a ¢!,

Una profitsa revision a la literatura publicada sobre teoria del arte permite confirmar
la nocidn acerca dc que los artistas todavia conciben a la inspiracidn como la fuente deo
donde proviene 1a creatividad, o bien que si la persona no nace con una vocacién especial,
su formacién como artista sera parcial. Tal situacion no sorprende al autor de este trabajo,

en virtud de que Jo anterior no es sino una muestra mas de que en las ciencias sociales, a

diferencia de las ciencias exactas o facticas, el inter io de conocimi esta todavia
negado. Cada tedrico sostiene su propioc punto dc vista aun por encima de los posibles
beneficios que le reportaria contar con una informacién adicional sobre lo que ha

descubierto el investigador vecino



En el campo del arte se han trazado algunas teorias quo pretenden explicar los

origenes de la expresign  artistica. A L ida sec pn an las dos mas

caracteristicas, por una parte la de Ramos (1950) que describe al proceso creativo coma la

de la ia, la d artistica y la proyeccion sentimental; y el modelo

b do cn la i

P 5ty la revelacion sibita que por su arraigo en los grupos artisticos,

es dificil determinar su autoria.

Para Ramos 1a expenencia creativa inicia desde el momento en que el artista vivencia
sus expenencias con intensidad, su memona se convierte en el recepticulo donde se

1 los sentimi derivados de tales vivencias. A la par de esto, su fantasia le

permite construur relaciones entre objetos y seres cuyva existencia obedece a una logica
personal. La coanvergencia entre estos dos elementos, aparcjados con una voluntad
encausada hacta la creacidn, {e permiten proyectar sus mtuiciones estéticas en un cobjeto
artistico cuyas formas cstilisticas son el resultado de un esfuerzo abstractivo que no sigue el

curso de la logica racional.

La nocida que atrnibuye a la inspiracion el origen del proceso creativo, resulta dificil
de rastrear hoy en dia. Si bien Acuifia (1986) afinna quc esta idea proviene de los relatos del
pocta Spender sobre como comsigue producir sus obras, Munro (1969) la menciona al
referirse a los mitos griegos acerca de las creaciones artisticas. Sea cual fuere su
procedencia, 1o ciernto es que la inspiracién es un dispositivo al que los artistas le asignan un
valor demasiado alto en comparacidn con el imcerés por comprender de donde surge a nivel
mental. Aparejada con la inspiracion, la revelacian sizbita es 1a otra pieza que interviene en

el mecanismo de la creacion.

A pesar de que estos dos modelos explicativos son presentados aqui a un nivel

esquematico, es evidente que en ambos casos se trata de & por 13 un
fe cuya A cs relativamente desconocida para los mismos artistas. No

b esder que en ¢l prmer caso existe un cierto grado de paralelismo con
T a otros delos pri i de estudios cicmtificos como el de Wallas (1926) que
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se compane de cuatro i prep 1 i iG o> iG il ion, y

El proceso creativo micia con una otapa preparativa basada en la recopilacion
informativa, en doade ¢! individuo asume una actitud abierta para poder percibir los
clementos que componen su experiencia previa al acto creativo. Luego ingresa a una fase de

refraimiento o incubacién en donde se pende ¢ baj i y si itico, para
dar lugar a un proceso iativo que posibl e ocurre a nivel inconsciente que
posteriormente dara lugar a una comprension sorpresiva o il fon. En este

la p se ocupa enter en In prod ion de aquello quc motivd el proceso.
Finalmente, se realiza un destinado a verificar ef resultado obtenido, con
ello se & d i st es 10 o« de nuevo el proceso © bien se puede

cansiderar que la obra ha sido concluida (Dabdoub, 1992)




Capitulo 3

La educacion en la
creatividad.



Para Guilford (1971), las soluci a los muttiples probl que afronta la humanidad,

dependen en buena medida del aprovechamiento de! potencial creativo. En ese sentido, este
autor opina que ¢l miximo desafio educacional del presente siglo, consiste en disefiar

ambicntes que contribuyan a incrememar el rendimiento creativo. Este desafia, se traduce
en palabras de Slabbert (1994) como la necesidad de diseAar ambientes facilitadores del
bilidad de los al al tiempo cn

aprendizaje que fomenten la iay b resy

que estimulen el desarrolio de su persornalidad.

Segim Eisner (1971), un modelo cducativo que permita desarvollar la capacidades

creativas de sus alumnos, debe poner especial ion a log asp s ientes a la
oportunidad para trabajar a profundidad en un proyecto de personal, sea de tipo artistico ©
cieatifico;, y a la duccion de lx del fr 1 que obliga a que el

rendimiento del alumno se dé bajo un clima de presian.

Desgraciadamente, la enschanza actual se caracteriza por una onsaianza
iclopédi ¥y isi en donde se privilegia la iéa por i de la
ap iGn del conoci . Este hecho, repercute significati en las p
que tiene la escucla tradicional para estimular el desarrollo de Ia capacidad creativa, ya que
como lo afirma Pansza (1986) el poder cuasi dictatonal que en manos del docente deposita
di atica det 1T

1a escucla tradicional, s¢ traduce en una imposicion rigida v
que impide la posibilidad de critica y autocritica del mismo, zon cl objeto de construir

nuevos saberes.

La libertad en 1a educacidn, particularmonte en lo que se refiere a la estimulacidén de
ia esp idad en el at es un recl > que como Maslow (1971), Rogers
(1980) y Torrance (1976), han do ampli . En este sentido, De la Torre
(1987) argumenta que la obligatoniedad de la educacidn ha de tener su contrapunto en la
libertad para descubrir, experimentar y utilizar los métodos de desarrollo creativo. El

aumento cn el interés por la creatividad, ha maotivado quoe en los ilimo afios surjan
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& >y P Ssito es ademas de difs Ia si i6n descri
las vias para alcanzar un  nivel

de desarrollo que se camacterice por el mejor
aprovechamiento de los recursos humanos.

Por ejesnplo, e! terreno de la educacion, Torrance (1975, 1984, 1986) ha llevado a
cabo una anplia investigacion sobre ¢! pensamiento creativo infantil, su medicidén y los
procadimientos con que puede estimularse. En sus i s¢ evidencia la infl

que el
entormno cultural ejerce sobre ¢l desarrollo creativo. Por ejemplo, en culturas como 12 india,
=e privilegia cl uso del

guajc por de otras habilidades y ello ticnde a reflsjarse en
1a obtencidn de un mayor puntaje en las subescalas de habilidades verbales de los test de
Pensamiento creativo

Una de las propuecstas que pueden crtarse es el modelo mstruccional de Tosrance
(1979) cuyo propdsito es contribuir al aumento de la fase de incubacidn para facilitar cl
del pr

y su posterior solucién creativa. El interés por dicha etapa,
provienc del hecho de que consiste en la suspencidén temporal det trabajo conscicnte para
dar paso a la ixtervencién de los I i

con el objeto de relajar 1o
tensién derivada de! ocuparse del problema, y permitir el 4 bri de

a ivas de solucién (Dabdoub, 1992).

Los modelos instruccicxales de Tormmance (1975, 1979, 1989, 1991), enfntizan el rol
del maestro como promatear del desarrolio creativo, por lo que
pesfoccionamiento de sus destrezas téceni Particul iend.
- 1as p ialidades de sus al
3 flo de habilicades de elab i 1

recomicndan el
que fos docentes
las deas de cllos y estimulen cn

v creativa de los problemnas. Ademas,
opina que alg de las 1 mstrucci mas efi s el uso de la
u i Ix relajacion, el o vy el juego.

Recicotmnente, De la Torre (1987), ha propucsto la ion de un

oducativo a partir de una programacion integral en donde la creatividad junto a ia
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Hacid ch X o0 y o constituyan los *“cuatro puntos cardinales™ que

orienten la pr id icopedagdgica en cuyo ceutro debera ubicarse al alumno. Esta
alternativa, considera como una tarea
L socioculturales y los derivados del ambiente escolar,

importante es ¢! trabajo con los bloqueos

per les, les o
para facilitar el desarrollo creativo. Ademas, su autor
estimulacion de los factores subyacesites a 1a creatividad, como por ejemplo Ia curiosidad,

a que es mdisp le la

la originalidad y la flexibilidad de pensamiento entre otros.

Las investigaciones realizadas en tomo a los procesos cognoscitivos, han aportado
datos sobre los cuales se basan los métodos para la solucion creativa de los problemas. A
Gr vy Wi {1993) ar an que modificando los modelos que
en Iz lucién de probl . s¢ puede

este
normalmente son utilizados para el eutr

dr X la productividad tanto de individuos como grupos. En este
sentido, explican que cl descubrimiento inicial del problema, la posposicién, redefinicién y

visién retrospectiva de! mismo; la mectamorfosis de las ideas y las analogias entre ellas,
. son las operaciones

de relaci y converg ia entre sus £

Junto con la busq
mediante los cuales sc consigue resolver un problema de manera creativa.

En cambio Basadur, Wakabayashi y Graen (1990), prefieren hablar en términos de

estilos individuales para solucionar problemas. Desde su perspectiva, Ia ion de
ideas, lizacida, impl ién de ahemativas soluci = ¥ la opti id
iada al p i cvaluativo, constituyen los procesos que sincronizan  al

Ppensamiento convergente con ¢l divergente.

En resumen, la mvestigacion en tomo a la enseilanza ereativa ha propiciado entre
otras cosas, un cambio en la forma como es percibida la educacidn en general, junto con el

T imi de que la funcidn o debe tener como principal objetivo Ia induccidn
el alumno hacia Ia construccian del canocimiento, mas que su imposiciéa. Por lo tanto, al
lar Ia idad creativa, deberan tomar en

mamento de elaborar programas para
consideracion no sélo las téeni cuya apli idn posibilita ¢l desarrollo de este potencial
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hasta coovertirlo en una habilidad p iva, sino que a an que aspirasr a
modificar los modelos educativos Ttch 1 i 1a fo ion de cuadros docentes

P! idos con el

Si sc parte de! hecho de que las dad han al un nivel de
desarrollo notable sin que medic en cllas un entrenamiento del potencial creativo, habria que
preguntaxse hasta dénde se podria llegar si se enseiara a los individuos a aprovechar

Yy bajo principios bioéticos dicho potencial. Desde la perspectiva apenas

esbozada en el enunciado anterior, parece que la educacidon creativa viene a replantear los
paradigmas educativas. Sm embargo, existen multiples circunstancias que limitan y en

1} casos impiden definiti la materializacion de las aspiraci que suby

a una educacidn creativa. Sm embargo, una dec las mejores enseiianzas que pueden
derivarse del estudio de la creatividad, es que la tr dencia cultural h solo ha sido
ibl tas 3 que hubo qui fa i v previ




Capitulo 4

La ensenanza
del Diseno en la
U.A. M.



Teoria general del Disefio

La disciplina del Diseiio segan Garcia (1970), esta ituida por tres . el de las
estructuras espaciales para el habuar, el de las estructuras espaciales para la
comunicacion y el de las estructuras espaciales para la construccton. Por ello, se hablaen
términos del diseno de los espacios arquitectonicos que habitara la sociedad; el disefio de
las formas de ton a base de simbolos que contribuyan a la interaccidn social de
manera armadnica; y el disaio de los obj ¥ su or

desarrollen sus actividades de manera productiva.

i&Gn para que los individuos

Dussel (1977) establece una diferencia entre el Disdio y el acto de disciiar. Para ese
autor, el primer concepto se refiere al trabajo que subyace a la produccidén de un objeto;
mientras que para el caso del scgunde s¢ hace mencién a un acto poidtico. Diseiar
constituye una actividad que por sus caracteristicas va mis alla de la practica artistica o
tecniologica.

Guntiérrez y Sanchez (1977) explican quc el acto de disefiar ¢s un proceso cuyvas
distintas etapas so relaci de manera di

quc a nivel tedrico son presentadas
siguiendo un orden consecutivo. Entendido como un sistermna, el disaiio inicia con el estudio
de las isticas inh

el caso, con clio s¢ busca obtener una impresion lo
suficientemente profunda sobre el mi que €w 1 serd P da con datos
extaidos de otras discipli relaci das. Por cjemplo, para cl disefio de un conjunto
habitacional es necesario contar con informacion acercn de la ubicacidon geografica que
tendra, el tipo de poblacién a la cual estara destinado, su perfil i dmico y cul

etc. Acto ido, se iran definiendo los prodlemas que deberan ser resucltos desde un
punto de vista prictico, tecnolégico o estético para lograr 1a meta deseada. A partir do ese
momeanto se trazaran Aipdtests sujetas a los anteriores criterios y a otros de tipo

. -

ivo o S Con toda esta informacion sc podra comenzar a elaborar
diferentes propucstas o prowectos de los cuales sera elegido para su posterior realizacion el
mas viable.



Modelo educacional de la Divisiéon de Ciencias
y Artes para el Disefio de la U.A. M.

Bajo la concepcidn tedrica citada en el apartado anterior, la Division de Ciencias y Artes
para el Discfio de 1a Universidad Auténoma Metropolitana organiza sus planes de estudio
para las licenciaturas en arquitectura, disefio de la comunicacion grafica y disedio industrial.
de manera que sus estructuras curriculares partan de una base tedrico-metodolégica comun
a la que sec denomina Troacco basico. Este apartado se compoae por un conjunto de
asignaturas cuyo aporte informativo para cl alumnado se centra en la teoria general del
Disafio y las disciplinas auxiliares que la auxilian. Con ello se intenta conseguir que los
alumnos inicien su formacion académica en alguna de las tres carreras, comnndo can un

previo que lic sus hor como d

es y futuros p

En general, el modelo educativo inst: i ! se de un St

Eslavonario
(SI-ES) cuyos laboratorios, talleres y asignaturas poseen un caracter interdisciplinario.
Dicho arreglo tiene como finalidad integrar los aspectos tedricos, metodologicos, operativos
y de realizacion de manem que el alumno pueda contar con los clementos necesanios parma
discfiar (Gutiérrez, y Sanchez, 1977).

Es umportante precisar que para la estructuracion del Programa para desarrollar
habilidades creativas que motiva estas investigacion, ce ha tomado en cuenta el marco
educativo institucional en doade scra aplicado, con la intencién de que la propuesta
responda a las demandas que en materia de desarrollo creativo han sido detectadas.

Si de primera i

cia. armar un Pr de esta naturaleza pam tres carreras que
parecen distimtas supone una tarea compleja y sumamente amplia, conviene aclarar que
debido a la organizacion curricular de las mismas esta tarea sc facilita. El esquema de un
Tronco basico para los primeros trimestres de las tres carreras permite acceder a los
alunmos en un momento en ¢l que estan relati bi al i S

que no tan ficilmente sc presenta cuando se encuentran al término de sus estudios
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universitarios (Vilchis, R.; Vilchis, 1. Gutiérrez, P.; et. ai. 1996). Dadas sus caracteristicas,
el Troanco bisico es el espacio idoneo para que los estudiantes se introduzcan en un proceso
de desarrollo creativo.

Un punto de debate que desde ahora se presenta como tema a debatir es si la
)} ian del Pr debe hacerse a un nivel propedéutico o paralelo a las tres

carreras, o bien si debe incluirse como un capitulo mis de los programas de estudio de cada
asignatura, laboratorio o taller. A reserva de pasar lista a los argumentos quec sirvan para
sostenier o descalificar la viabilidad de alguna de las tres opciaones, baste decir por el

que lqui: leccién en tomo a este caso, debera hacerse bajo el criterio de

preferir aquella que repor(e los mejores resultados para el desarrollo creativo

La ensefianza del Disefio, algunas direcciones
nuevas

Como resultade de la invest, ion ¢ i ion educativa, hoy en dia se disponen do
algunos datos sobre camo ir que la i1 del Disefio sea de mejor nivel. Por

lo, 1a introd idn de la 1p dora al salén de clases ha permitido que el alummo
minimice el tiermpo que anteriormente destinaba para ¢l dibujo téenico, para entonces
dedicarse més al disefio del objeto en si. No obstante, €l uso excesivo de los sistemas de
ccmpmo limita Ias oportunidades para que el di sjercite habilidades que son

P les para la acti del Disefio. Esta situacion, no es smo el reflejo de un
uteresante debate surgido en los altimos afios entomo al uso de la tecnologia en ia

educacion.
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Mientras que para autores como Doll (1992); Daly (1994); o Van-Dam (1994), los
mamos educativos pueden ser favorecidos significativamente mediante la mtroduccion de

Pp ionales de mulimedia que contribuyen a que el alumno produzca mas
facil En bio, para Ehreak y Eckstut (1994); Keck (1994); o Pierce (1993),
lo imp es crear bi facilitadores del aprendizaje que no nec amente estén
basad h

en el apro o de los recursas tecnoldgicos, aunque si deben incluirios

Los bi. facilitadores ituyen ios en dande para su construccion han

sido tomados en cuenta factores tales como la iluminacion, el clima, la distribucién de los
bl

y su ubi ion con resp de las bibliotecas, cafeterias © aulas de camputo, video
y multimediz. En un ambiente de este tipo, se¢ pratende conseguir que el alummno desarrolle
su trabajo en um escenario estimulante y relajado en dande se conjuguen las estrategias de
y comuni on grupal, coa las que cficientizan el trabajo individual, para
sus posibilidades de exp ién creativa (Buck, 1994; Dyck, 1994; Crumpacker
y Snyder, 1993).
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Capitulo 5

Desarrollo de habilidades
creativas en el escenario
escolar.



En este capitulo se explican cuiiles son y como operan los principios tedricos que sostienen
la propuesta de! Programa para desarrollar habilidades creativas, cuya descripcion sera
motivo de la segunda parte de esta tesis. Pama ello se abordaran detenidamente los aspectos
mas relevantes de los temas hasta ahora uratados, con el animo de presentar un modelo
explicativo sobre como podrian desasroliarse habilidades creativas en el escenarnio escolar.
Sin embargo, mercce la pena anticiparie al lector que los girones informativos con que ha
sido hilvanado este apartado, muecstran algunas limitaciones conceptuales dado que no

todos los problemas tedricos afrontados al construir este capitulo se cousiguicron salvar
plenamente.

El desarrollo de habilidades creativas constituye una tarea de enorme complejidad y
al mismo tiempo de smgular sencillez. Su dificultad sc debe entre otros factores a que por
ahora no es posible establecer parimetros ciento por ciento confiables y validos para
discrimmar entre el sujeto que esti aprovechando la totalidad de su potenicial creativo y el
que no. Asimismo, la aplicacion dc crterios utilitanos o estéticos para valorar si la
produccién de un individuo puexe o no considerarse como creativa, limita las posibilidades

de coutar con una visidon completa del fendmeno creativo humano. Por ejemplo,

fa
creatividad inscrita al idcar una nueva forma para comunicarse amorosamente con la
pareja, no se rige obligal e por pr de tipo utilitario y por ende, sus

repercusiones en beneficio de 1a transformacidn social son minimos. Si se designa como
“ereativos” imicamente aquellos actos u objetos osiginados a pantir de una doctrina estética,
se pierde 1a oportunidad de recanocer por ¢jeniplo, ¢l enorme esfuerzo creative subyaciente
a los estudios experi ales de la ducta b

En coatraste, una mirada a nuestro alrededor permite descubrir como [a creatividad
se itegrn armaniosamente a casi todos los actos realizados por el individuo humano. En et
juego dramatico infantil, los logi del paci izofrénico, la actividad cientifica
y la imagmacida que hay detras de un platillo preparado por cualquier cocinera. se nota la
participacian de un componemte creativo independiente al propésito que persigue cuaiquisra
de esos actos.

Y si la creatividad es algo practicamente inherente a 1a naruraleza humana, (cémo

timitad, H

su aproy

por parte de una buena paric del genero humano? De
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primera i ia resultaria < o h la tidad de esa limitacién a las

condiciones sociales y educativas que anteriormente se citaron algunas paginas atras. Si a

una persona se le hace creer que e! proceso creativo es una suerte de divagacién superflua
que un adulto respetable debe olvidar para ocuparse de actividades mas importantes, a casi
todos quedaria claro ¢! por qué nuestso rendimiento creativo no ha sido aprovechado
suficientemente. Y sin embargo, paradéjicamente la creatividad se asoma en cada nueva

idea que aparece en nuestro pensamiento

- Como desarrollar un bien como éste? La respuesta s¢ encuentra precisamente en el
campo oducativo, no ob celr i de 1a infl ia que han tenido algunos de
su métodos y actores para inhibirlo. Definmtvamente al autor no le interesa argumentar en

este espacio una solida critica en coantra de la manern como ha sido obturado ¢l potencial
creativo a traves de la aplicacion de los modelos didacticos tradicionales. Sin embargo es
oportuno decir que una enseilanza basada con repeticion, memorizacién y mecanizacida, no
es Ia akemativa mas viable pama conseguir que un alummno sea capaz de analizar y sintetizar
una informacidn; opinar en coatra o a favor de ella; fundamentar un juicio o proponer otra

forma para e 1i ¢sa misma mfor

Pero una cuestién sobre sale a todo: ;Qué se eatiende por “desarrollo de habilidades
creativas”™? Muy al principio de esta tesis se menciond que una capacidad se transforma en
habilidad mediante el aprendizaje en el uso de esa funcidn, y que para que cse aprendizaje

fuera fructifero se requeria sincronizarlo con el proceso madurativo del desarrollo humano.

1 d h

los

Por ejermnplo, serd mas facil lograr la r lacidn de las funci para
alimenticios cuando el entrenamtento en el contro! de esfinteres inicia entre los 18 y 20
meses, periodo en ¢l que normalmente nuestro sistema nervioso alcanza cierto grado de

madurez funcional

Para el caso de! desarrollo de habilidades creativas sucede algo parecido, ya que para

comenzar ¢l emtrenamiento se requiere minimamentc que el individuo pueda hacer uso

propositivo de sus recursos cognoscitivos v afectivos Bajo esta condicion podra esp e
que en aluin momento del proceso, conseguira realizar actos. comunicaciones o
producciones de diversa indole cuyas caracteristicas propias las hagan significativamento

diferentes a cualquier otro equivalente extraido del entormo simbolico y social en doade se



ubica la persona. Esto quicre decir que para facilitar el buen logro de la tarca implicada en
el entrenamiento creativo, convienc que la persona sca capaz de poner su intelecto y
afectividad al servicio de una productividad cuya onginalidad radica en la distancia relativa
que mantienc con respecto a cualiquier otro objeto o acto presente en el entomo social en
dondc se ubica la persona

A estas alturas el lector habra notado que en esta tesis se habla constantemente de
habilidades creativas en plural y casi nunca en singular La razdn de cllo estriba en la
diferenciacion que el autor pretende hacer notar entre 1a respuesta creativa individual y 1a
desplegada por los grupos. En el caso de la primera, Ja Iiteratura especializada a la par con
esta tesis, ha tan tratado abundantemente el tema que scria ocioso volver a hacerlo aqui. En
cambio, la creatividad de los grupos ha merecido sol.

algunas pagi en los libros y
un puiado de articulos. Este desmerecimiento contrasia en definitiva con las aportacioaes

que podrian extraerse de su cstudio, allende ¢! reconocimiento de que el esfucrzo colectivo
en aras de una meta, histéricamente ha constituido ¢l comin denominador en la mayoria de
los logros de la lucion cultural h

La respuestz creativa social no es el resultado de la suma de las habilidades y
potenciales que cada miembro aponta al grupo. Partiendo de la experiencia personal del
autor, podria decirse que s¢ trata mids bien de un producto resul : de la

e

entre: 1) el patencial creativo de cada persona; ) la disposicida que cada una tiene hacia ¢l
trabajo en equipo; 3) cl grodo de interés y p iso con la i de la tarea u
objetive grupal; 4) la atmoésfera grupal; 5) el grado de confianza desarrollada entre los
miembros del grupo para atreverse a expresar sus ideas; ¢) la habilidad del grupo pam
sortear Jas dificultades encomtradas durante 1a realizacion do 1a tarea; y 7) 1a comunicacién

intragrupat (Abric. 1985, Antunes, 1975; Firestien, 1990; Vilchis, 1990, 1994). Cémo
t 1an estos el

os? Hasta ahora el iimerés del autor no ha sido deternminarlo, sine
unicamente aprovecharlos.

Cuando sc disefia un programa para el entrenamiento creative de los alumnos de

cualquier centro escofar conviene organizario dc manera que las cstrategias, técnicas y
P dimientos e

1plados por su esquemna operativo. estén oricntadas en modo tal que
quien coordine ¢l proceso consiga:
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e Establ redes icativas que contribuyan a facilitar la interaccién,

participacion y cohesién grupal.
» Crear una ammosfera de trabajo basada en la confianza y seguridad.
e Inducir a los participantes para que adquieran una actitud de disposicion para el

cambio.
« Orentar a cada uno de los participantes sobre cuales pueden ser las ahy ivas
mas adk das para incr r su rendimi creativo tanto a nivel mndividual

como coloctivo.

Una tarea tal para la ad o d ién del entr icnto creativo tal como sera

1 do mas adel o ’ en la observaciéa mi i de la dinamica interacci 1 entre
los miembros del grupo durante todo el proceso. Cuando se coordina a un canjunto de personas
das en ap har sus capacidades creativas, conviene poner atencion a la canstelacion de

eventos que ocurren entre ellos mismos. Al hacerlo sc obtiene informacién valiosa sobre la
posicion que cada sujeto asume dentro de! grupo, su grado de compromiso y participacién en las
tareas que se llevan a cabo y sus actitudes. Con estos datos en sus manos, el coordinador
dxspcud.m de la materin prima neccsaria para poder ajustar cada una de las estrategias
T i les que original fueron das en el de trabajo, de manera

que 1 isf: % las iales que cada sesién plantea.

Dicho de otro mwodo, cuando se prepam el esquema de trabajo para un programa de
entrenamiento creativo, conviene no prestar demasiada atencioa al disefio de cada una de las
que lo drin ya en la practica, debido a que Ia cantidad de evenitos que podrian

tomarse en cucnta desde un inicio, resulta tan abrumadora que no es posible (o al menos esa ha
sido la experiencia del autor) Hevar a cabo una planificacion sobre la bass de que “no ocurrira
algo que no haya sido previsto de ante mano™. No obstante, el inconvenicnte de no poder cantrolar

© predecir 1a totalidad de si 3 que se pueds al de poner en practica
)} de las est ias psiconstrucci les que provocan el despliegue de respuestas creativas,
abre ¢l camino pary que el coordinador juegue Lib: con todos 10s recursos que tiene a su

alcance para fograr su meta.

Mas adelante, cuando sc¢ revise la propuesta del Programa para desarrollar habilidades
creativas, en especial cuando se llegue al esq D vo del mi se notard que solo se

54



unax lineas les de bajo. Esto es con el preposito de on al d o
dinador sobre los asp que G jar en cada una de las etapas o momentos por
los cuales atraviesa el grnpo en su proceso de desarrollo creativo.
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SEGUNDA PARTE



Capitulo 6

Programa para el
desarrollo de habilidades

creativas.



Justificacién

El Programa para ¢l desarrollo de habilidades creativas que se describe a continuacion,

i

pretende ser una propuesta quc contribuya con el enri i del

modelo educativo actual de la Universidad Auténoma Metropolitana. Particularmente en lo

que se refiere al j miento de los de it P di que operan cn las

licenciaturas en arquitectura, disciio de la comunicacion grafica y disefio industrial.

Se espera que el Programa venga a cubrir las necesidades detectadas en la poblacidn
estudiantil y docente, en tomo a la cuestidn sobre como desarrollar el potencial creativo.
Sobre este punto, es importante destacar que en los planes de estudio de las cradas
licenciaturas, se plantea como un objetivo fundamental el “‘desarrolio de 1a creatividad y de
las habilidades de expresion™ (CYAD, 1993 p. 13). Sin embargo, dicho propdsito ha sido
pobremexte abordado cn la docencia, debido a que por ahora no existe un esquema tedrico-
metodologico que sirva de base a los profesores para que orientea su trabajo hacia el logro
de esa meta.

Desgraciadamente, a pesar de las t i que 2l y profesores

ticnen, no siempre es posible alcanzar ¢l propdsito descrito debido entre otras
circunstancias, a que por el 0 no sc di de una dologia didactica disefiada
especificamente para la formacion de los estudiantes que cursan las licenciaturas
mencionadas (Vilchis, R_; Vilchis, I.; Gutiérrez, P.. ct. al., 1996). Esta situacién so refleja
en el hecho de que los alummos al final de sus estudios de licenciatura muestran una

expresividad grafico-constructiva limitada, misma que los obliga a tener que levar a cabo

un esfuerzo adicional si desean elaborar prod que p un 3 ds
Algunos de los ios idos entre la idad d revelan p P por
dicha situacié ch As de incertidumb sobre cémo motivar al alumno para que
mcr sus habilidades expresivas, creativas y productivas.
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No obstante los esfuerzos que algunos profesores {i para enng su i la
fahta de si izacidn y de continuidad en el trabajo docente, limitan las probabilidades

para que un estudiante promedio reciba una estimulacion consistente y persistente que a la
larga le permita acceder a un conjunto de recursos que van mas alla del comocimiento

toorico y la habilidad técnica

Por ello, es necesario contar con un modelo educativo cuya estructura metodologica
incluya estrategias que orienten al docente sobre como incrementar ¢l rendimiento creativo
y productivo de sus alumnos, allende el seguimiento por parte de futuros profesores. Esto

es, no basta con que un docente motive a los estud para que d bran v utilicen las
habilidades del tipo descrito, es indispensable que otros profcsores den seguimiento a ese
esfuerzo

En este orden dc ideas, ci Programa que sc presemta on estas paginas pretende
constituirse como una aportacion cuyas propuestas principales son la estimulacion del
potencial creativo estudiantil, y la fornmacion de docentes comprometidos con el desarrollo

productivo y creativo de sus alumnos.

‘undamentacién

El esquema tedrico del Programa, estia construido a partir de Ia concreciém emtre diversas

1 . de la p logia educativa, la psicologia social de la
d! ion, la psicodina de los grupos y la teoria de la didactica critica. La razdn de
ello estriba en la necesidad de trazar una estructura tedrico- dologica que pond

& d: alasd das que pl. un pri de esta



Sobre este punto, convi 1 que el esfi por intcgrar los desarrollos que
ofrece cada disciplina con el animo de orquestar un modelo educativo, no debera tomarse
como un eclectisismo inadecuado, puesto que con tal actitud solo se evidencia el prejuicio

P a que fqui por < ar el L o de diversas disciplinas tiene
que ser forzosamente algo equivocado. Por el contranio, la ciencia en la actualidad se nige
por un principio mterdisciplinario en donde se reconoce la importancia de estudiar un
fenémeno desde diferentes opticas, sobre todo s estas son cercanas en cuanto a su
epistemologia (Bunge. 1989)

El esquema citado parte de la definicion que sobre la didactica sugieren Pansza,
Pérez y Moran, en ¢l sentido de que sc trata de una “disciplina que aborda el proceso de
ensaianza-aprendizaje tratando de desentranar sus implicacioxes, con miras una lograr
labor docote mas comsciemte y sigmficativa, tanto para los profesores como para los
alumnos™ (1985, p. 7). DPesde esta perspectiva, el proceso de enscfianrza-aprendizaje sera
oconceptualizado para los fines del Prog! como un i dinimi cuyas piczas
(alumnos y docentes), interactiian de manera circular para dar lugar a la coastruccida del

conocimicento

Por el lado de la psicologia educativa y conforme han ido cevolucionando los

paradigmas que articulan las teorias psi d ivas, se r ¢ada vez mas la
importancia que tiene el estudi como parti activo y el ambiente facilitador y
estimul para incr la comstruccida de aprendizajes significativos (Poggioli,
1994). En este ido, para discfiar el Pr sc ha do e cucnta la conveniencia de
utilizar estrategias cognoscitivas como las tareas orientadoras, las téenicas de aprondizaje
activo y las dec autcapoyo y maotivacion, para que a los di sc les facili Ia
realizacion de actividades relaci das coa la adquisicion de i tales como Ia
comprensicn tedrica del proceso creativo o sobre el uso de los procedimicntos que lo
estimulan. A este nivel, el Programa podria ser defnido como un si instr ¥ 1 en
donde todas las actividades en las que part a el al o, estan dirigidas a apoyarle
mientras aprende a ser autosuficiente tanto en lo concemiente a coémo procesa la
imformacién tedrica y practica para luego ap haria, como biéo en lo que

corresponde al uso de sus habilidades creativas
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La psicologia social de los grupos ha venido a resolver algunos problemas inherentes
al diagnoéstico y manejo grupal en ambientes educativos (Ovejero, 1986). Asimismo,
establece las bases para disefiar ambientes que estimulen el aprendizaje, la productividad y
1a creatividad a través del uso de los canales comuntcativos intragrupales (Abnc, 1985). A
este nivel, el Programa en su aspecto operativo propoae la creacion de ambientes donde se

y 5 icativos que contribuyan al desarrollo de

habilidades para el trabajo creative y productivo en equipo (véase el Anexo 1)

Cabe destacar que los aportes de la psicologia social de 1a educacion en los planos
antes mencionados, coinciden plenamente con algunas conclusiones emanadas del estudio
de Jos grupos desde un horizonte psicodinamico, particularmente en lo que corresponde al
uso de estrategias para coordinar una experiencia grupal. Si bien es cierto que la
psicodinidmica de los grupos tiene por objcto abordar los aspectos clinicos de un grupo, ello
no se contrapone con la posibilidad de aprovechar estrategias para la apertura, el encuadre,
la socializacién o el cierre en expenencias grupales ds tipo educativo (Gonzalez, Monroy y
Kupferman, 1978, Silva, Saucedo, ct. al., 1992; Vilchis, 1994).

Objétivos generales

< T

a los paru hacia ¢l desarrollo de sus capacidades creativas,

= Disminuir los blogqueos cognitivo-conductuales, afectivos y sociales, que limitan el
despliegue de conductas creativas tanto a nivel individual como grupal.

« Moctivar a los participantes hacia el desarrollo de actitudes productivas y de disposicidén
para el cambio.

« Estimular la expresién de resp tas flexibles, fluidas y originales.
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e G en los al un continum de conocimiento que les permita seguir

desarrollando su p ial creativo, haciend el ap hami de este

recurso en todas las areas que integran su personalidad, asi como también en sus
relaciones interpersonales.

Recursos psicoinstruccionales

La nocién rectora en tomo a la que se organizan las est ias del Prog: especifica
que durante el proceso de ensciianza-aprendizaje, el docente debera ponier especial interés a
los procesos dinamicos que a nivel social ocurren en el contexto del aula, ya que a partir del

1; s

v la coor de ellos, la tarea educativa se vera facilitada significativamente
(Vilchis, 1994). Este punto, sc en los pl ientos que sobre el mismo tema
sugieren Hoyos (1980); Zarzar (1980); Eusse (1983). Ovgjero (1986); y Senlle (1992), a

proposito del manejo que convienc dar a la dinamica de los grupos educativos.

La pieza operativa fundamental del Programa es cl diagnéstico de Ias
cxpectativas grupales, este método permste conciliar 1a triada conformada por los
objetivos démico - institl ! los docentes y los estudiantiles. En opinién del autor,
©s importante que previamente al micio del trabajo grupal centrado en el desarrollo
creativo, sc¢ definan y vinculen los objetivos antes sefialados. Tomar en cuenta las
expectativas individuaies y grupales de los participantes, permitc que aparezca una actitud
positiva frente al proceso de cnsefianza-aprendizaje, lo que se traduce en un mayor

involucramiento puesto que sus ideas son tomadas en cuenta desde ¢l primer momento

Participar en un ambiente en donde los estud son pr Yy sus intercses seran

atendidos, representa una tared interesante por si misma, ya que ademas do que el
aprendizaje se vuelve significativo en términos de que responde a las inquictudes de los



alumnos, evita que el d asuma rtud, i iales que “faciliten” el control y la
evaluacidn del trabajo (Vilchis, 1990, 1994).

El diagnostico de las expectativas grupales, especificamente sobre las que estan

d rel. das con el tema de un curso, abre la posibilidad de trazar una
metodologia didactica que oriente ¢! trabajo grupal hacia la construccion del conocimiento,
Iz adquu. on de aprendizajes social significativos; y el desarrollo de actitudes

productivas y creativas

La observacidn analitica de los procesos dinimicos que a nivel social acurren
dentro det aula, tiene por objeto reportarie al docente una fuente informativa a partir de Ia
cual, planee sus intervenciones para que €stas propicien 1a generacion de una armésfera que

facilte la comunicacion y colaboracién entre los micmbros del gnupo, ya que la presencia

de ambos factores influye positivamente en el grado de involucr i > de los est
hacia las actividades programadas (Zarzar, 1983; Silva, 1990; Silva vy Saucedo, 1992 y
Vilchis, 1994)

os de

En concordancia con lo antenor, se sabe que la comun on catre los
un equipo, particularmentc aquélla que sc caracteriza por el imtercambio de ideas y la
critica constructiva de las mismas, ¢s uno de los factores que marcan la diferencia entre los

gTupos que const resp creaty vy los que no (Firestien y McCowan, 1988, y

Firestien, 1990) Es importante que el docente estimule los intercammbios comunicativos
entre participantes a traves de técnicas especificas de apertura y socializacion (véase cl
Anexo 1). Tales c¢jercicios, contribuyen a crear una atmosfera grupal basada en la
confianza y e} respeto mutuo que servira mas adelante para facilitar Ia expresividad de los
participantes (Gonzilez, Monroy y Kupferman; 1978)

Otras piezas esenciales para el logro de los objetivos del Programa son las técnicas
de dinamica de grupo. Estas herramicutas, ofrecen una mteresante gama de posibitidades en
el campo de la didactica, particulanmente on lo que se 1efiere a la generacidon de un
aprendizaje significativo (Silva, 1992) Ademias, se sabe que si se aplican

prodi } resultados bastamte positivos como por ejermplo la

de un

¢ cooperativo que permitc a los participantes construtr ¢l



conocimiento a partir del mtercambio de ideas (Antunes, 1975) Sin ecmbargo, a pesar de sus
es T que dichas técnicas no representan la unica estrategia

para alcanzar los objetivos del Programa. Mas adn, resulta indicado precisar qué se
entiende por “técnicas de dinamica de grupo” y como habrin de ser utilizadas

En pamer lugar, perece pertinente sefialar cuid! es la diferencia entre dinamica de
grupo y técnicas de dmamuca de grupo, afin de clanficar Jos conceptos que onientan este
trabajo imtelectual. La dinamica de grupo es la disciplina que estudia cémo se forman,
funcianan y sc¢ dusuelven los grupos humanos (Cartwright y Alvin, 1971); mienatras que las
técnicas de dinamica de grupo, son los métodos dirigidos hacia la modificacion del patrén
fenomenologico que muestra un grupo. Especificamente, dichas técnicas son situaciones
colectivas estructuradas, en las cuales se plantean problemas y conflictos simulados coa la
fmnalidad de unpulsar a los participantes pars que se observen a si mismos, y de ese modo,
obtengan un mayor grado de comprension sobre su modo de actuar (Klaus, 1981). Las
técnicas de dinamica de grupo, son instrumentos que permiten aprovechar de manera
optima las posibilidades copnoscitivas, afectivas y sociales de los participantes.
particularmente en una snuacién de aprendizaje. Sin embargo, no srepresemtan la dmica
estrategia para lograr los objetivos del Programa. Mais aiun, no debe privilegiiarseles por
encima de la habilidad que para aplicarlas convenientemente, deba tencer ¢l coordinador de
grupo (Klaus, op. cit; Zarzar, 1995).

Para ¢l caso del Programa, se ha convenido substituir el concepto de técnicas de
dimamica de grupo, por el de gjercicios vivenciales. La razdn de ello estriba en el hecho de
con este termino, sc evidencia la orientacién que hacia la sensibilizacion y el desarrolle

personal que tienen esas técnicas. Asimismo, se consigue corregir el vicio lingiiistico
derivado det uso del

Los ejercicios vivenciales que serin empleados, tendran como propdsitos. a)

estimular la expresion creativa por medio del jucgo con las ideas y los afecros, y b) la

induccion de los partcipantes hacia un proceso de it yue les permita

1 les y psi

me zar el apr A to de los recursos perceptuales,

cor que cuentan.
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Algunos ejercici i iales que han o rado su utilidad para estimular la
creatividad, como también para contribuir a su desarrollo son:

+ La relajacidn acompaiiada de imagineria con temas libres o especificos.

= La hipnosis encksoniana.

» La musicoterapia

e Las técnicas de expresicm corporal en donde se le solicita al participante que

represente conceptos abstractos.

Ademas, existe otro amplio grupo de ejercicios que si bien no tienen que ver directamente
con la creatividad, permiten que e! participante se conozcx mas a si mismo y desarrolle una
actitud de disposicion parz el crecimi y la actual ¢ Estos son algunos
experimentos de la psicoterapia Gestalt

Los juegos que estimulan ¢l pensamiento creativo son otro conjunto de
técnicas que presentan caracteristicas semejantes s las de los ejercicios vivenciales, ya que
también permiten aprovechar de manera éptima las posibilidades cognoscitivas, afectivas y
sociales de los partici Sin embargo a diferencia de los anteriores, no necesariamente
contribuyen al autoconocimiento de los participantes. Estos juegos tienen como propdsitos
principales el cjercicio del razonamiento analitico-deductivo y el ontr en el j
de planos bid les y trid ionales

Estos juegos coastan de situaciones semiestructuradas que permiten a2 los
participantes idear diferentes alternativas para alcanzar una meta. Aunque en apariencia
podria catalogirseles como problemas puesto que plamtean un dilema a resolver, lo
importante de cllos no es en si la solucidn sino como se llega a ella, ademas de que no custe
una sola manera de completar la tarea sino tantas como los p ip puedan di brir.

El mas tipico c¢janplo de estos jucgos e en p ar al partici e um
conjunto de 24 piezas con las que habra de cnsamblar un rompecabezas. Todas las piczas
son cuadros de igual tamafio y estan divididos en sectores triangulares, cada uno de un

color (rojo, azul, amarnlle y verde}. El participante debe acomodar estas piezas para que

formen un cuadro o un rectimgulo en donde el borde exterior mantenga sicmpre el mismo
color, mientas que por el interior, los colores de cada sector de las piezas coincidan con otro
igual. En otro juego, se le presenta al grupo de partict un rom b que deberi




armar do la i si “No s¢ ite hablar ni mirarse entre ustedes,

tampoco retener las piezns, tnicamente esth permitido pasar piezas o acomodarlas en el

piso™.
Otro juego consiste en un recorrido que se llevara a cabo en un espacio abierto cuyo
terreno presente ligeras pendientes y ascensiones. Los participantes transtaran pors un
£ previ definido antes de liegar a Ia meta. En algunos tramos sera necesano
avanzar de manera mdividual coo los ojos vendados, o bien por parejas pero con una

extremidad mmovilizada.

Un alimo juego i en soli fc a los particip que de mancra grafica
o en una hab ion de 25 metros cuadrados de superficie, por 2.50 metros de
altura, la b lista de bles cuyas didas son conv les:

« Umna sala de tres piezas
= Dos mesitas de centro
* Un librero
« Un restirador y su silla
= Un ropero
* Una cama mdividual
» Un escritorio
Todos estos muebles deberan estar dados de que el espacio sea

Existe otro conjunto de técnicas cuyo valor radica o que contribuyen notablemente
para modificar y en algunos casos des: ecer 1 e. las actitudes que lumitan el
uso del potencial creativo. Tales procedimientas sirven para trabajar con los
bloqucos perceptuales, cognitive-conductuales, afectivos y sociales. En
los capitules anteriores, se describié cada uno de estos bloqueos, detallando como operan

en la realidad y de dénde susgicron. Ahora, se enlistaran al, estr ias que sirven para

romper con ellos.

Tatl como lo demostrd un estudio rcalizado al respecto (Vilchis, 1. Vilchis R.;
Ortega, L.; e1. al.; 1996), la inscgundad y ¢! temor a la critica social, junto con la rigidex

de pensamiento, son los bloqueos afectivas y ivos que tipi presenta fa
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poblacion estudiantil del CYAD Por cllo, es necesario que [a intervencién en esta area
contemple estrategias dinigidas a incrementar la seguridad de los alumnos sobse sus
producciones. Ademas, debe ded s¢ interés esp 1 a los patrones de conducta que
emplean los alumnos en /o individual para afrontar un riesgo, por ejemplo el de ser

criticado duramente, ya quc en base al estudio de ese aspecto sera posible orientarlos para

que lo hagan de un modo asertivo y proactivo.

La experiencia demuestra que no hay un método ideal para romper con los bloqueos,
algunas estrategias son utiles en unos casos y en otros no. Sin embargo la creacién de una
atmosfera de trabajo basada en la confianza y el respeto hacia las comunicaciones de todos
los particip puede d la umidez que observen algunas personas para expresar
libremente sus ideas (Vilchis, 1994). Asimismo, la rigidez de pensamiento se modifica
conformo la persona esta dispuesta a autocxplorarse para comprender el porqué de su
conducta y si s¢ permite de manera progresiva, ir aceptando otras altermnativas de

pensamiento diferentes a la suya (Stmberg; 1975).

El diagnostica de las expectativas grupales, la observacion analitica de los
procesos que ocurren en ¢l aula, junio con los ejercicios vivenciales, los juegos que
lan el p z creativo 'y el trabajo con los bloqueos, son las témicas que a

nive! general componen la maquinaria del Programa. En esencia, !a aplicaciéon de cada uno
de ellos puede coantribuir sigr i para ner ar el interés y la motivacidén del

estudiante hacia cualquier experiencia de aprendizaje. Ademas, sirven para sensibilizar al
alumno e inducirlo hacia un proceso de autodescubrimiento que trac consigo un despertar

creativo.

El Programa cuenta con otro importante conjunto de dispositivos para el desarrollio
creativo, los cuales sirven para uxtervenir a un nivel especifico. El uso de las herramientas
que a continuacién se citarin, tienc como finalidad abordar con detalle los aspectos
individuales del proceso. Por lo tanto, su aplicacion deberia suceder en funcion de la
presencia de variables diversas, como por cjemplo el area del conocimiento a la que

pertenece la Licenciatura (en este caso jas artes plasticas y el digefio).
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Caaviene advertir que si bien la experiencia de algunos afios de trabajo, ha dado
lugar a que sc P a las sigui técnicas como las mas adecuadas para desarroliar

la creatividad de los estudiantes universitanos del area de discfio, exaste la posibihidad de
otras al ivas d: las cuales se logren los musmos fines. Para

comprender este enunciado, hay que recordar que este Programa ha sido concebido para ser
plicado en Ia poblacié diantil de una universidad en particular, por lo que al

modificar estas dos ultimas variables, cabe la posibiidad de que se temgan que cambiar
! de las té pecificas.

Lo anterior, no debe tomarse como una deficiencia del Programa. Redondeando lo
que hasta ahora se apumtado. los recursos i 1] H del Pr P
clasificarse en dos grupos segim su nivel de especificidad. El primero de ellos abarca los

mas generales y que por coasiguiente son susceptibles de aplicacidn en pricticamemnte

d

cualquier escenario educativo medio superior o universitano, sin necesidad de modificarlos.
El segundo grupo, engloba a un de pr d. > i que se eligieron en
fincion de las caracteristicas del tipo de carreras y poblacion estudiantil, por lo que si se
desea utilizar el Programa en la poblacién de otra universidad, existe la posibilidad de que
sean necesarias algunas modificaciones téenicas para que el Programa rinda los frutos que

se esperan.

Para el caso de los estudiantes del area de disedio, ¢s conveniente emplear métodos
que estimulen significativamente las funciones perceptuales para entonces desarroflar
habilidad: afi XF ivas. Adema coaviene que dichos métodos merementen su

gra: q

rendimiento cognoscitivo en lo que se refiere al manejo de las relaciones espaciales

El método de Edwars (1987) fuc ideado para desarrollar las funciones dcl
hemisferio derecho, a partir del uso de la mano izquierda para dibujar sin mirar el papel.
Como se explicd anteriormenrte en el apartado correspondi a la psicofisiclogia de La
funcidn creativa, es sumamente arriesgado suponer que existen métodos para cstimular sélo
una parte del cerebro. Sin embargo, a pesar de lo inconsistente que resulta la teoria que
sosticnie a este método, es justo reconocer que coastituye una alternativa atil para romper
con al, blog prroep les y est lar el desarroilo creativo. Segun un estudio

realizado por Harkms y Macrosson (1990), el grupo de sujetos que recibieron
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entrenamiento bajo este métod iguid I igni i sus p
registradas previamente en el Test de Pensamiento Creative de Torrance, particularmente
en las subescalas de Fluidez y Flexibilidad figurativas, en comparacian con los sujetos
pertenecientes al grupo coatrol

El método de listado de atributos de Crawford (1975), parte de una idea
bastante sencilla y que de alguna manera casi todos usamos. El disefio de objetos, espacios
graficos o habitacionales, parte en ocasiones de Ia observacidn critica con respecto a otros
disefios para entonces modificar sus caracteristicas. El método de este autor, consiste en un
procedimiento basado en el principio de trasladar los atributos de un objetc hacia otro (p
28). Por si solo. ¢l método de Crawford puede resultar bastante atil para disefiadores, pero
st se afiade a ¢l otros métodos destinados a facilitar la soluciéon creativa de problemas
trabajando en equipo, cs posible obtener mejores resultados (véasc Anexo 1)

De la mano con ¢l método anterior, se tieme la ya conocida técmica del
brainstorming o movilizacidn mental, creada por Osbom. Este procedimiento consiste
en la 1i ion dc un agr 3 do ideas surgidas a pastir del conocimiento que sc

tiene respecto de aquéllo que se descn elaborar o resolver. Dicho agrupamiento de ideas se
caracteriza por haberse constituido en base a un trabajo asociativo en donde se hace acopio
de cuantos pensarmuentos surgen en la persona a modo de lluvia de ideas. Posteriormente, ¢l
producto de esta mowvilizacion metal seri examinado con el propésito de seleccionar
aquellos clementos que soa mas dtiles (Dabdoub, 1992)

A proposinto de estos dos altimos métodos, Grossman y Wiseman (1993) afirman que
modificando Ia mancra como som utilizados normatmente los métodos para la solucién
creativa de problemas, se puedec incrementar dramiticamente la productividad de los

individuos en gnmo. Para ir esto se requi a las particip para que

aprendan a utilizar los canales de comunicaciGn intragrupales (Firestin, 1990).
Establecicndo redes comumnicativas entre Jos miembros dec un equipo, es posible
incrementar su rendutuento para realizar tareas tales como la identificacion de las partes det
problema, la vision retrospectiva del mismo, las analogias emtre ideas, junto con la
b de conver cntre las ideas.
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Esquema operativo general

Hasta el la si; de experi registradas por el autor llevan a Ia conclusién

de que la educacion creativa puedc instaurarse en e! contexto educativo a dos niveles: 1)

incorporando las técriicas do esaumulacion creauva como parte del programa de cada
asignatura del plan Jde estudios, para que cada profesor las retome dentro de su curso, y

2) instr do una asi @ paralela o propediéutica a los cursos regulares

contemplados en ¢l plan de vstudios

Cada altemativa posee ventajas y desventajas que solo mediante estudios posteriores
podrian ser determinadas objetivamente. Sin embargo. algunos estudios confirman que el
Programa puede ofrecer mejores resultados tante en ¢l mediano como en el largo plazo, si
se le instaura como un curso paralelo -sea optativa u obligiatorio- o de tipo propedéutico

(Vilchis, 1990; 1994)

Partiendo de los objetivos anteriormente citados, se propone que la participacion del
alummado en el Programa debera ser de por o menos un afio académico afin de que se

logren alcanzar plenamente cada una de las metas. Asimismo, los participantes (scan

alummnos o docentes en calidad de formacidn) seran dispuestos en grupos pequefios para que
se facilite el trabajo colectivo. Cada grupo estara a cargo de un coordinador cuya tarea

ira en faciln el > y desarrollo creativo. A continuacién se presenta
un modelo operativo del Programa a nivel general. Este esquema contiene los lineamientos
generales que servirdn de base para la planeacion del trabajo docente, una vez queo se haya

rezlizado el diagnéstico de las expectativas grupales junto con su resolucidn

El esquema se¢ subdivide en fases, cada una de cllas pretende representar un momento
particular del proceso de desarrollo creativo. Es importante aclarar que se ha dividido el
esquema cn fases unicamente con fines explicativos para el lector, ya que en la practica este

proceso dificilmente puede ser fragmentado debido a que se trata de un continuo cuyas
inti entr das. Asimi la experiencia reunida por el

partes sc¢
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autor o que el tra de cada particip par cada una deo estas fases suele ser
distinto, por lo que seria arriesgado aventurarse a precisar un tiempo de duracion para cada
una de ellas.

Cada fase reficre un conjunto de principias que bien podrian considerarse como

equivalentes a2 los objetivos especificos de Iquier pri 'e{ i 1 aunque no lo
son. Mas bien se trata de directrices rectoras del trabajo cuyo proposito es gutar al d
en la mrrincada counstelacion de eventos que ocurren d i L

sc est los

cognoscitivos, afectivos y psi en un i de partici

A pesar de que esta advertencia sucne repetitiva para algunos lectores, el autor opina
que no esti de mas decir que seguir esos hineamientos bajo una actitud rigida y dogmanca
por parte del docente, garantiza el fracaso en la aplicacién del programa. Precisar cual seria
1a actitud iddnea que deberd asumir el docente frente a este esquema, constituye una accion
bastante seacilla z nivel licativo pero d i Yja a nivel practico. En vista de
que este temna sera abordado mas adelante, por ahora sélo se dird que es necesario ser
reflexivo ¢ intuitivo para poder orieutarse cn esta guia.
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ETAPA INTRODUCTORIA

Este periodo del Pre se

P de los 3 aspectos:
Inductivo, ya que se introducira a los estudiantes en el Programa, expl

di les en qué i
participacion, cuiles son los limites de! mismo y cuales podrian ser los cambios que sucederian en ellos

ira su
al término de su participacién.

Sacializador, en cuanto a que se propiciara la én y conocimi > entre participantes afin

de crear una atmosfera grupal de confianza y calidez.

Diagndstico, ya que el coordinador debera analizar la configuraciéon y los canales de comunicacién

del grupo, sus actitudes y las expectativas e intereses individunales v colectivos.

ETAPA DE SENSIBILIZACION Y TRABAJO COR BLOQUEOS

Este periodo del Programa se

P de los

es 4
Informativo, se proporcionara un canocimiento general sobre lo que es Ia capacidad creativa, su
fun ylos

quelal
Actitudinal, se comenzara a trabajar con las actitudes que los participantes tienen hacia la creatividad

Expresivo, en a que se

con ¢l propostto de generar el cambio en algunas de elias
creativo que los part

s o el
A a

la narracién de las experiencias de contacto

han vi en algun de su vida.

Exploratorio, en el sentido de que el coordinador debera descubrir cusles son las vias de acceso mas
adecuadas para que los part

c

ad b

ir su potencial creativo,
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ETAPA DE AUTOCONOCIMIENTO Y
ESTIMULACION-PRODUCCION CREATIVA

Este periodo del Programa se compane de los siguientes 3 aspectos:

Sensibilizador, ya que se generara una actitud cn los participantes de dispesicién hacia el
i de si

Autoconocimiento, en donde a través de un proceso vivencial cada participante encoatrara

resp as a las pr squién soy?, (qué busco?.
Estimulador, en aquesep dera a tomar conciencia del potencial creativo individual y
colectivo

Productivo, puesto que se trabajaria también con el desarrollo de actitudes productivas.

Erara DE ELABORACION DEL PROYECTO PERSONAL

Este periodo del Pr se comp de los i 2 aspectos:
Integrativo, ya que se trabajars en la concrecion de las expeni hasta ol i d
por los partici ¥ su co inador;

Proyectivo, en el sentido de que se buscara la proycecién a corto, mediano y largo plazo de las metas
que los participantes se tracen para su desarrolle personal y profesional.
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ETAPA DE SINTESIS

Este momento del Programa consistira en la sintesis final de la las experi ias a partir del inter

d

ivo entre particip y coordt . Aqui, el coordinador concluira el proceso integrando las

vivencias del grupo.
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Formacién docente

E! entrenamiento docente centrado en €l dominio de las técnicas para estimular la capacidad
creativa, constituye uno de los aspectos mais relevantes del Programa. Resulta paradojico
que la lteratura sobre creatividad, aborde escasamente ¢l rol del docente como coordinador
del proceso de desarrollo creativo, siendo que en el terreno de la formacion de individuos
creativos, su peso relativo es comparativamente igual al de las téenicas y la disposicion por
parte del participante

Por lo tanto, en el Programa sera de importancia crucial cuidar este punto De
manera general, los lineamientos considerados para este apartado, incluiran la definicion de
un perfil del coordmador, ¢l desarrollo de habilidades para la d ia, debido a Ia

importancia que tienen para la optimizacian del proceso de ensefianza-aprendizaje

(Hunsaker, 1994, y Jewell, 1993). el conocimiento de lo que es la creatividad. y una
capacitacion especializada que sumada a la practica supervisada sobre ¢l manegjo de las
técnicas de estimulacion creativa, completara la preparacion del profesor

Para la formacion docente, sc sugicre que los candidatos participen en un programa
de entrenamiaito basado en la practica supervisada del trabajo en cl aula, junto con la
asimilacién tedrica por medio dc seminarios de  investigacidn. La duracion  del
entrenamionto se estima en por 1o menos seis meses, pucs se considera que en ese tiempo

los candidatos dispondrin de oportunidades suficientes para poder contar con una

experiencia bisica sobre el :jo de las té y Pr dimi del Prog asi como
las posibles consecuencias de su aplicacién
A i ion se pr A el perfil que debera reunir ¢l docents para poder

coordinar el procesc de desarrollo creativo de sus alumnos. Este enlistado de caracteristicas
el 1 1

y per , comtiene  algunos clementos que para fines cvaluativos
posiblemente scan dificiles de madir a traves de procedimientos cuantitativos, por lo que se
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sugiere emplear técnicas cualitativas como la entrevista y 1a obscrvacidn participante en el
aunla para poder detenmunar si ¢l candidato redne o no estos requisitos.

Es necesario que el futuro coordinador posea un amplio conocimiento tedrico sobre
1a creatividad. El plano metodologico, los candidatos deberan cormar con un conocimiento
sobre la teoria de la didactica critica y la p logi itiva, especi en o que

se refiere a las estrategias cognoscrtivas que facilitan el aprendizaje (Poggioli, 1994)

Es conveniente que los candidatos hayan participado en una experiencia similar a la

del P que apli an, con el proposito de que descubran sus respectivos potenciales
creativos y los transformen en habilidades. Desde luego, este apartado de ia formacién
docente pucde llegar a exceder los seis meses que anteriormente se scialaren como
probable duraciéa del entrenamicnto, pero mas que una limitante debe ser visualizada como
una mversidn. En la medida en que los cuadros docentes scan creativos, también lo podran

ser sus al os. El domi de las té s se 1 luego de una experimentacion
abundante y supervisada con cada una de ellas. Asi, el candidato podri conocer sus
14 y los posibles efectos que acompaiien a una eventual modificacién de

1a técnica.

En cuanto a su personalidad, se desea que los candidatos reunan caracteristicas tales

como flexibilidad, disposicién para el b habilidad para i v har a
otros; y habilidad para utilizar su unaginacién. Asimismo, conviene que sean individuos
ntuitivos, ya que eso les facilitara descubrir y comprender la diversidad de fendmenos que
ocurrirdn en el aula
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Evaluaaén

Los productos obtenidos a partir del trabajo grupal seran evaluados en base a un

dirmi de est < critica centrado en los aspectos cualitativos de las

P
realizaciones individuales y colectivas, ya que el tipo dec aprendizaje que se pretende es el

desarrollo de una habilidad en la que convergen componentes cognoscitivos, afectivos,
psicosociales, reflexivos y griafico - expresivos. En este sentido, la concepcion que se tiene
de Ia evaluacién en el Progrania. difiere con respecto a las que maneja la didactica

tradicional o alguna otra teoria de I3 instruccion ya que no parte dec una nocidn

instrumentista de la evaluacion

Por principio, el esquema de evaluacion para este Programa parte del supuesto

mencionado por Moran (1985) sobre ia importancia de dejar de concebir a 1a persona como
de al o y recuperacion de informacion, y al aprendizaje como un

adentrarse en la dinimica del aprendizaje escolar

un
ico, para

P
ubicando al grupo como el sujeto mismo del aprendizaje

Hay que aclarar que por tratarse de un esquema derivado de la Didactica critica, fa
evaluacion scra focaliza como un proceso mis que como una finalidad., por lo que sus
H démi ¥y sociales deben tenerse siempre presentes (Moran, 1981). En

se caracteriza por ser: 1)

principio, la evaluacién vista desde la optica propuesta,
totalizadora, en cuanto a que busca integrar el proceso de ensciianza-aprendizaje en una
concepceida de la priactica educativa; 2) Aistérica, por considerar las dimensiones sociales
del acontecer grupal desde su inicio hasta su conclusidn; 3) compreasiva, puesto que no se
queda al nivel de la descripcion de la situacién grupal, sino que también busca
di as de i ¥

mterpretaciones acerca de elia, v 4) rransyormadora, ya que
la realidad grupal, reporta los clementos necesarios para su transformacion (Gonm!cz.

Pérez y Oviedo, 1986 p. 102)

mcci fes. canviene

Al igual que para el caso de los r P
que a conmtinuacidn sc enlista un conjunto de dispositives recomendables. Si bien es cierto
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que la experiencia danuestra la eficacia que cada umo de ellos tiene para poder valorar las
manifestadas por los alumnos durante su participacion ca el

oy y proc
Programa, no son los unicos recursos disponibles. Existe la posibilidad de que a futuro se

descubran akemativas diferentes cuya aplicacioa ademas de no ser contraindicada por la
estructura tedrica del Programa, resubie provechosa para los propasitos evaluativos

La estimacidén critica consiste en una apreciacidon basada en critenios inherentes
a llo quo so dia. Este do esta basado en un punto de vista criticista o analitico
Se trata de un método valorativo que sc fundamenta en argumentos fonmales y no formales,
cuya principal finalidad es motivar al autor para que se vuelva a ocupar de su obra y la
enriquezca (Acuiia; 1986). Segiin Wemik (1985) Ia mavoria de las persanas rechazan a
quicnes aswmnch una actitud critica debido a que viven sus comentarios OO un ataque
hacia su persona mds que a su obra, no obstante es en los ambientes onentados hacia la
en donde sc observa que los mdividuos asumwen una actitud

tucion de los probl
critica que H puede r der a fines didacticos.

En la prictica educativa, la estimacidn critica opera sobre la base de esquemas
referenciales que sirven para orientar al alumno sobre como interpretar y en su caso valorar
una produccién dada. Asimismo, pretende buscar que el alummo tome conciencia sobre
como utiliza €s0s esquemas y como puede modificarlos en funcidn de las opiniones de otros

para que respondan mejor a sus necesidades

Una de Ias ventajas que posce este metodo s que permite a los estudiantes formarse
un criterio cuyos juicios van mas alla de la simple opinién personal carente de fundamentos.
Adcmias, cantribuye 3 qQue los estudiantes aprendan a enfremtar el riesgo tmplicito en la
controversia y el debate con respecto a sus obras, dejando de lado las posiciones de

ode idn y cierre ante las criticas.

de! partici en tanto

persona, permite entender sus propias expectativas y dades para r ligeros
bias de comp . Para Taylor y Bogdan (1992), las entrewvistas cualitativas son

encuentros reiterados entre ¢l investigador y uno o varios sujctos. Tales encueatros estan

La entrevista cualitativa centrada en ef
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ESTA TESIS KO PEBF

a1 ere H “is AT
SALIT BT LA BISUISTECA
dirigidos hacia la p ian de las p ones que los sujctos tienen respecto a sus

wvidas, experiencias o situaciones diversas

Para el caso del Programa, el uso de la entrevista cualitativa con fines valorativos,
debera en indicarse en momentos especificos de! proceso de desarrollo creativo. Por
cjemplo durante la fasc inicial servira para familiarizar al docente con las expectativas,
ntereses y motivaciones que cada participante ticne con respecto a su participaciéa en el
Programa. Del mismo modo, las series de entrevistas individuales o grupales permitiran al
docente despejar posibles actitudes o dades que obstacul
los alumnos.

cl desarrollo creativo de

Una nota final en tomo al sistema de evaluacién del Programa es que aqui sc
distingue claramente entre evaluacian y acreditacidon. Se evaliian las producciones y los
bi ductuales o dinales de los estud con ¢l dnimo deo observar su
evolucian e intervenir opor cuando al de ellos enfrenta un obstaculo dificil

de salvar. Se pretende que cada uno de cllos logre alcanzar una meta que si bien sc sabe
como puede ser, paradgji no esta pl dada.

Se supone que al término de un afio académico, lucge de que el conjumto de
estudiantes se sumergicra en un trabajo profundo de autodescubrimiento, la mayoria de
ellos conseguirian transformar su potencial en habilidad. Pero esto no debera tomarse como
un regla incuestionable, cada persona tiene un ritmo diferente para desarrollarse y por lo
mismo, Ia acreditacién del Programa estaria dada en funcidée de una autocvaluacién en
doude e} alumno determinaria si ahora esta mas preparado para aprovechar su creatividad.



Conclusiones.

Como se ha podido notar a lo largo de esta tesis, hablar de creatividad es referirse a un
tema bastante complicado y que todavia no ha sido explorado suficientemente. A pesar de
que exsste una gran diversidad de estudios tanto teéricos como aplicativos, que de alguna
manera reflejan ¢l interés por esta conducta humana, aun faktan muchas lagunas por cubrir.
El tema de la creatividad abarca aspectos tan vanados del comportamiento humano que es

dificil poder sintetizarios en una sola exposicion, debido a que conforme se vuelve a revisar

1o ya ito, surgen dir hacia donde apuntar. En ese sentido, mas que una
conclusion definitiva para una investigacion terminada, el autor prefiere hacer algunas

reflexiones que sinan de colofén a esta sencilla aportacion

Durante los tltimos 40 aiios se ha reunido una importante coleccidn de datos sobre el

potencial creativo humano, sin embargo mucha de csa mfe i se tra

relativamente aislada con respecto a otra. Este hecho no sdlo es caracteristico de la

mvestigacién en creatividad, sino que rep a el d, inador de todas las
ienci iales. 1 bl i el i pe fra do
como consexuencia de un criteno que el e se o “corriente todrica”, no

serd posible acceder a un estadio sumilar al que han alcanzado las llamadas ciencias
exactas. Con este ultimo enunciado. no s¢ pretende tirar por tierra la enorme riqueza
aportada por los diferentes modos con que se puede focalizar una misma cenducta, sino
unicamente sciialar una desventajn. Hace falta coastruir una estructura tedrica que ademas
de integrar la coleccion de datos, permita trazar nuevas nutas para la investigacion



Comprender la creatividad comiensa por revisar 1o que se sabe acerca de ella, sin
embargo et discurso tedrico no es suficiente por si solo, hace falta la expenencia producto
del contacto directo con clla. Es por eso que desde un inicio se considerd como un principio
rector del Programa el acercamiento vivencial con la creatividad personal. En este senudo,
cada uno de los lmeamientos que componen ¢! esquema general de la propuesta estan
intimamente ligados 2 esa idea

El Programa presetado en csta tesis es producto de un esfuerzo iniciado hace seis
afies, muchas de sus panes han sido objeto de perfeccionamiento mientras que en el caso de

otras la experiencia confirmd la validez con que fueron argumentadas desde la primera vez.

Diferentes fragr que estec Programa fueron aplicados en otros tantos
escenarnios educativos, obteniende en general resultados sausfactonos. Sin embargo hara
fala su aplicacian como tal, para poder determmar cuales son sus alcances ¥ qué se puede
hacer para salvar sus limitaciones.

Por lo proato, una de las bondades que posee cste Programa es que para su
cOoQStruccion se tomaron en cuenta practicamente todas las recomendaciones que sobre la

educacidn creativa, formulan los autores mads representativos del termma. Ademads, su

repertorio de téant ypr i se or 5 bajo un criterio integrativo, centrado en

€l desarrollo del participante como persona croativa. Otro aspecto que merece destacarse es

su flexibilidad, a pesar de haber sido planeado para responder a los requerimucntos de tma

poblacida cstudiantil con caracteristicas especificas, el Programa pesee un esguema

operativo que puede opcrar en otras poblaciones, aun cuando fuera nocesario modificar
I de los pr i Geni a usarse

Para finalizar, ¢! autor quiere expresar que el esfuerzo investigativo descrito en estas
pagmas ha tenido como mctivacion prumordial, levar a cabo una aportacidn sencilla que
sirva de inspiracion para quiencs en lo futuro se i por i del o ivos

que mcluyan a la cremtividod extre sus areas a desarrollar. Si ese propdsno se cumple
alguna vez, etonces habra rendido su mejor frato esta tesis
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Anexo

Experiencias de trabajo.



En este ap do se pr 1 al experi ias de trabajo relacionadas con el desarrollo
de habilidades creativas, mediante ellas se desea ilustrar al lector sobre como pueden
emplearse los elementos tedricos y técnicos descritos en el cuerpo de la tesis para conseguir
un imcremento significativo en el remdimiento creativo de un conjumnto de estudiantes
Preparatorianos v universitarios

Taller de creatividad

Este taller fue realizado entre los meses de dicicmbre, enero y febrero de 1989 en el Colegio
de Ci i y Hi idad pl 1 “Atzcapotzalco™. Partic’paron seis alumnos de
distintos semestres, de los cuales solo uno era mujer; sus edades fluctuaban entre los 16 y

20 afios. El taller constd de ocho sesiones en las cuales se bordaron los siguictes temas:

e ;iQué es la creatividad?

» Factores que mtervienen en la produccion del fenémeno creativo.

= Importancia psicosocial de la creatividad.

e Obstaculos a los que se enfrenta ¢l sujeto creativo.

e Actividades practicas para desarrollar la creatividad artistica.
La vifieta que a continuacidn se muestra servira para ejemplificar como se abordé la el
problema de la habilitacidn creativa, desde una perspectiva artistica a partir de! movimiento
corporal.

6*sesion.

El dla de hoy nuestro trabajo se centrard cn el uso del cuerpo como vehiculo para
realizar una acto creativo. En primer lugar les pediré que ocupen un lugar del aula en
donde dispongan de espacio suficiente para moverse. Elijan el sitio que les parezca mds
comodo y siéntense en cf piso. A conrimuacidn ccrrardn los ojos v respirardn
pausadamente a mode de lagrar cierto grado de relgjacion. Desprués. veremos qué mas se
me ocurre que hagan. (Algunas nisas). Los partici se d iguiendo las
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mstrucciones, posznormmte se guardd silencio y conforme a las palabras del coordinador
a P ! durante algumos minutos

Bien, ahora los imvito a imasunar que se encueniran en ol vicnitre marerno,
protegidos por unua cubierta de amor v seguridad, Imaginen mfensamenie csie sito en
donde la tempcrarura es agradable y se sicnient Bien... Ahora supongan gue ticne que
nacer. (Como moverian su cucerpo a modo de que sinticran que realmente esian
naciendo? Imaginen esos movimienios para entonces hacerlos. . Cada unos de ustedes va
a nacer a partir de este momerito, ¥ se movera de acuerdo como lo ha imaginado... En
silencio, sin abrir sus 0j0s, comenzaran a moverse a modo de sentir quc cstan naciendo. ..
Ahora imaginemos que comenzan a levantarse y caminar, estdn creciendo y se estdn
moviendo. ¢De qué modo habria que moverse para sentir que estan crecicndo? Ahora
estén creciendo, permitan que su cuerpo los guic durante ese crecimiento... Como se
sienten al crecer?, jeomo se sienien al descubrirse ante ! mundo? Imaginen csto y

” Io ers movi ... Ahora, cuando comernzamos a sentir que hemos llegado a la

cuspide del crecimiento. imiciard una ctapa do cambio y reflexion. Cada uno se cncuenira
en la plenitud de su desarrollo y sus movimientos refleggon claramente esto... Y mds
adelante... Sin darsc cuensa, cada uno comenzard a debilitarse y envejecer... Ahora su

cucrpo. su movimicrio comiensa a decacr... Ahora picnsen en ese instanic de fransicion,

(€O6mMO se ? Ahora ca a envejecer v mds tarde nos despediremos de este

do para &r fer. I 1 esc ¥ traduzcanlo en movimi

Ahora todos vamos a morir. Fn paz. Tranquilos... Cuando gusten pucden abrir sus ojos.

Una vez que los participantes han despertado, se nicia una conversacioa en donde se

P las experi de cada uno, sus dificuktades para traducir en movimiento sus

y los i3 que les produjo haber parnicipado en este ¢jercicio. Un

alunmo explica que sc sintid limitado para moverse por tamor A ser visto, aumnque reconoce
que nadie (sabvo ¢l coordinador, ya que el aula cuenta con privacidad absoluta) podria
haberlo visto puesto que todos tenian los ojos cerrados. Este comentario se retoma para

recordarles a los participantes como el temor a la critica social influye en el individuo para
que evite expresar su talento creativo. Mas adelante, al partici; que

temor a pero al final se sob i a él y decidi intentario

para extonces descubrir que “no pasaba nada malo”. Estos otros comantanios, le sirven al




1 el d fio del grupo pucsto que al menos unos lograron

dinador para
sobreponerse al tcmor que produce intentar algo nuevo y responder de manera creativa. El
objetivo del ¢j queda al do, sin embargo imporna que los demas participantes
también lo logren, por cllo os importante aclararies como es que uno mismo limita su

creatividad por temor a correr nesgos, a atreverse a hacer algo distinto a que lo que
cotidiannamente realiza, a actuar en funcion de sus propios parametros, etc. Es conveniente
que en la proxima sesion se vuelva a este punto para que el grupo, mediante la practica se
ejercicios semejantes, adquiera mayor seguridad en si mismo. Entonces se podra pasar a

otra etapa del proceso de desarrollo creativo.

2Es posible moverse de acuerdo con el color de
la musica?

el movimi vy lai i idn ha sido la base para la
ién artistica tiene un

La combinacién entre la

creacién dancistica. El uso de esos r en ef po de la apr
ibilizar a los partici como paso previo al

efecto positivo do sc i
desarrollo de habilidades creativas.

Iin esta ocasion sc ha preparado un experimento singular, consiste en instruir a los
alumnos participantes para que escuchen disiintas piezas musicales cuyo rirmo e
intensidad sonora sirve de pretexto para atribuirles dererminado colorido a cada una.
Por efemplo, un fragmento de la picza “Sensemaya ™ de Silvestre Revueltas, nos parece a
todos (coordinadores y participantes) un misica oscura, tal vez marrén o negro con
tonos rojizos. En cambio. “Wewaki” de Jorge Reyes, nos parece mds selvdrtica, quiza

distintos tonos de verde y azul agqua (imaginamos que hay un rio en aqudélla sehna).

Ahora los participanics se disponen a ocupar un espacio del salon, cada uno lo

suficientemente alcjado del otro para no cstorbarse. Cierran los ojos y llevan a cabo
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mientras se distraen momentaneamente de

} soudas 3
respir 7 y P
/ . Mds adel se escuchan las piezas musicales a las que

sus p

previamente se les atrnibudyo un color. Frronces el coardmmador los explica que deberan
mowrse a modo de expresar ¢f colorido de la musica. Se les invita dejarse ernvolver por
g musica y permitir gue su cucrpo acrue de acuerdo con el color de la misica. Al final,
cada participante se reubicara en un sino del salon para ertonces intercambiar puntos
de vista en cuaneo a la experiencia.

Este cjercicio vivencial fue aplicado por vez primera en el vermno de 1991, Los
participantes (cn su nuayoria mujeres) fueron alumnos y ex-alumnos del CCH
“Atzcapatzaleo™, cuyas edades fluctuaban entre los 18 y 22 afos. Por tratarse de un
experimento resulto difial en su momento detenminar la efectividad del mismo y como
podria contribuir con el desarrollo de habilidades creativas. Algunas alumnas reportaron
haberse sentido extremadamente excitadas y les Hevd varios minutos conseguir regular su
T después de finalizade el ejercicio. A otras en cambio, les sinvié de

rImo pi io
inspiracion para escnbir historias fantasticas, nuentras que un par de alumnos no
consiguieran representar corporalmente los movimientos que les sugeria el color de la

musica debido a sus inhibiciones.

Hay que mencionar que este ejercicio solo ha sido aplicado en cuatro ocasiones mas.
do quo los alumnos responden de

El psicélogo responsable de tales ej iones ha
manera muy variada, aungue concluye que no deben participar en él personas que
atraviesan por momentos criticos en su vida o bien, cuya estructura de personalidad es de
tipo histérico. Personalmente cotncido totalmente con estas afirmaciones aunque todavia no

cncuentro la baso tedrica que las sostenga.

Como anotacion final a estz ilustracion, sc debe advertir a quienes sc inicien en I
coordinacidn de cualquicr proceso de desarrollo creativo, que para sensibilizar e
incr el rendimi creative a nivel individual sc disponen de dos vias: una

intelectual y otra afectiva. Si se quiere llevar a cabo un trabajo mas completo habrd que
emplear técnicas que estimulen ambas vias, pero cllo obliga al docente a ser cauteloso con
el manejo de las emociones que surjan en los participantes, ya que el riesgo de provocar un
estado emocional indeseable tanto en ¢l grupo como en alguno de sus miembros. es tan alto



como cuando se utiliza el Vi ial de S isl ky para el jo afectivo por

parte de los actores dramaticos.

Examen del material producido durante una
sesion hipnoética

A comtinuacidén se presentarin dos muestras del trabajo realizado con alumnos de la
U.AM. “Atzcapotzalco™, inscritos en una asignatura del Tronco basico {(como se

los di que d feg a las licenci en Disedo de la

grafica, arqur a o disciio industrial en csa universidad, inician sus

estudios cursando dos trimestres basicos para después elegir cada uno Ia carrera de su
preferencia).

Estos alumnos son &n st mayona varcoes y sus edades van entre los 20 y 25 aiios.
Su grado de disposicidn para el cambio es variado ya gue algunos desconfian que sea
posible desarrollar habilidades creativas. Al explorar tales actitudes, resulta evideate que su
origen se asocia con experiencias personales en donde adquirid una impresién prejuiciada
de la creatividad humana, debido a los dici i ¥y restricei vividas o 1a
infancia, cuando alguno de ellos intentod expresar sus intereses plasticos de manera diferents

a la que sus padres o profesores les permitian.

Como grupo, estos cstudiantes manticnen una comunicaciénm limitada. Cuando se
concluye un ejercicio y se invita a que cada uno comparta sus expericncias, dificilmente se
logra que todos participen. No obstante, se ha observado que la actitud escéptica de un

V] mfluye negati en la motivacian del grupo. Quizi convenga entrevistar por

1 para mas el por qué de su actitud.

a ese



Durame la emrevista. surgen elementos que perminen supooer que dicha persana
tipicamente se resiste y opone a quienes identtifica como figuras de autoridad. Mas adelante,
al conocer el punto de vista de otros docentes acerca del rendimiento de este alumno, sc
confinma {a hipdtesis. Se trata de una persona que aporta poco a la clase, sec opone a las
recomendaciones dei profesor en tumo y la cabdad de sus trabajos es hirmutada. Que se

podra hacer?

En base a la experioncia de un par de afios de. se decide modificar el programa de
trabajo para incluir una sesion de relajacion profunda con mmaginacion guiada, cjercicio
muy cercano a la hipnosis enicksomuana aungue su finalidad en esta ocasidén no serd
terapéutica. El tiempo de esta secida se distribuye del siguienze modo. fos primeros 30

minutos serin dedicados a Iz relajacidn, posteriormnte s invitara a los participantes paca
que dibujen o escriban las imagenes que visualizaron. Duspués comemaremos cada una de

las produccianes.

En general, ¢l resultado de esta sesion constituye un material sumbdlico que permite
canocer de cerca los cstados emocionales que cada participante vive. Al mismo uempo, en
este material se retratan los intereses creativos y las habilidades grafico-expresivas que
cada uno posce. Abora el trabajo consiste en mostrarle al participante aquélla parte de su

producto que puede resultarle mas Gtil para redescubrir su capacidad creativa y hacetlo
sus recursos  intelectuales,  afectivos,

tomar coaciencia sobte como puede poner
mstrumentos grafices, tintas y papeles, al servicio de su creatividad.

En ef primer ejermiplo (podra encontrarse al final de! Anexo) se observa un dibujo en

donde se aprocian distintas escenas en aparente desorden  El arreglo de las imdgones
lica su ia, refiere que a través de

adguiere sentido una vez que ef

unas intentd retratar momentos significativos de su vida. Se nota ex su trabajo un vivo
arqui dmica. Los edificios trazos r d: que
o ist ¥ guardi en Jos edifict

1. sdad

B s por Ia
suavizan las lineas roctas. Las
bocetados contrastan cntre si, mientras que el parque y la playa generan la sensacion de

transformaciim progresiva.

a3



En el do ejemplo (podra se al final del Anexo) resalta el interés del
autor por lo nistnco vy lo contemporanco. A Ila izquierda hay una construccidn
discretamente ubicada tras un arbol, Que parece una ermita. Al centro se nota un camino
que en primer plano tiene un prisma sefialado por una mujer. Hacia ¢l fondo a la derecha se
muestra un edificio de formas curvas cuyo trazo novedoso contrasta suavemente con los

arboles de su alrededor

De los comantasios hechos en tomo a los dibujos se desprende et interés de los
autores por la arquitectura del paisaje y la arubientacion que puede diarsele a través de ella a
cualquier edificio. Coaforme analizamos las técnicas de dibujo ¢ iluminacion (que
desgraciadamente no se aprocian en la impresion de la tesis), cada alumno descubre
alternativas adicionales para lograr que en su produccion profesional sc incluyan los
elementos sefialados, ya que a su juicio enriquecan su trabajo. Es importante precisar que al
momento de redactar el anilisis de los dibujos. se han suprimido aquellos fragmentos en
donde la comprensién de algun compaonte del dibujo demanda necesariamente hablar de la
vida personal de los autores. Ne obstante, conviene hacer los siguientes comentarios para

reclondear lo sucedido.

En primer lugar, se decidio utilizar esta técnica de relajacion profunda con el
que normal c limitan su

propdsito de disminuir en los alumnos los controles cc

respuesta creativa. Mediante esta téenica se sugiere a los p que
o de las ima . Al final se

algunos elementos, pero se deja a su fantasia el compl

obtiene un producto que parece raro y confuso para algunos, pero conforme s¢ conversa
on, cllos van d briende como

con los participantes sobre lo que dib
aprovechar su talento creativo. Por cyemplo, el alummo que produjo el segundo ejenmplo,
pudo ubicar claramente cuil es su mayor mterés dentro de la arquitectura (el diseiio del
paisaje y las construcciones modermas de conereto y vidrio). Ademis, se percaté que al no
> final, le fue mas facil aplicar las tintas y

estr do y pr pado por e! r
Ios colores asi como también rcalizar los trazos, obteniendo un producto estiticamente mas

satisfactorio.
En segundo lugar, ¢l reconocimiento por parte de un alummmo sobre como influye el
estrés y la preocupacion por el resuttado final de su trabajo, abre Ia puerta para explicarle



al grupo la importancia que guarda la disponer de un periodo de relajacién ¢ incubacion
(segiin Wallas) que sirva de preambulo a la construccida de un producto creativo. Este
podria ser el momento adecuado para instruir a los participantes sobre la mancra en que
pueden utilizar la técnica de relajacion profunda por su propia cuenta, para tener acceso a

su talento creativo.

Un altimo punto que parcce meritorio resaltar es que el segundo dibujo que ha sido

P do como lo, fue trazado por aquél alumno mencionado al principio de este
p do. Sorprend el uso de esta técnica le penmutié tomar conciencia de un
P ial que decidid. creia i ible, lo que modificd enormemente su actitud

hacia la creatividad y su disposicion para colaborar en las demis sesiones. Este hecho
dina grupal bi también, puesto

cantribuyd a que la atmaosfera de trabajo y la
que quien persomalizaba las actitudes resistenciales del grupo, habia pasado a ocupar una

s

posician mas cooperativa en la constelacion de roles gr I Mas adel se ap
ol caricter de lider que dicho alummo tenia, para motivar al grupo a imcrementar su

rendimianto creativo.

Valorando a un grupo

Cuando se trabaja durante varios afios con técnicas de desarrollo creativo, se llega a un
punto en el que resulta dificil para un observador poder distinguir en qué momento se esta

dejando de 1 una técnica para usar otra. De hecho, el coordinador tarde o temprano
proferira bi las técni para ir un resultado mas fino. Incluso es posible

ducir ci variaci a la técnica sobre la marcha cuando la dinimica grupal lo
exija. Por lo tanto el i del coordinador estara sicmpre & 1pl si solo ha
conseguido aprender memoristicamente el uso de las técnicas. Todas estas ideas resultan
mas P ibles con la siguiente andedota, misma que ocwrié durante una sesion con un
Brupo p por 35 di universitarios.



Lucgo de ser pre: in al grupo, : por exphcarles a qué se debe que la
mayoria de las personas desconocen sus habilidades creativas. Alygunos aliumnos me
escuchaban corn interés mieniras que otros comersabarn enire si. Después de notar que
POCO d poco  s¢ iba distpando la awencion del grupo, les propusc que intentdsemos un
ejercicio para wer st notaban algin cambio en cllos. Frsonces les preguneé: Como
pucden estar scguros de gquc yo exisio? las expresiones de sorpresa no se lucieron
esperar entre los alumnos, hubo quiencs se ricron v propusteron pasar a cualguier ofro
tema menos absurdo

Les recorde que habiun aceptado pariicipar €n este ejercicio ¥ que si querian
pasar a otra cosa, primero trataran de resalver este cucsuonamiento. ;Como pucden
demostrar que yo existo? Timidamente comenzaron < surgir las respuestas. Una alumna
me dijo que confiaba en su pereepClon: s e veo o e pucdo (OVar. O gue i CXIsIes <Y
5§ yo fuese ur sucho?

El grupo comenzo a ingquictarse gunque on modo diforente que al principio. pues
habia logrado atrapar su atcrncion ya que sus comentarios a voz baja eran cn torno a mi
pregunsa. Analizando la dinédmica interaccional del grupo me pude percatar que se
habian conformado pequeios equipos cuyus lideres estaban tratando de resolver el
problema. Cuando ¢l equipo legaba a una idea plausible ol lider la verbalizaba. Ahora

mi trabajo consisno en frustfrar sus respuestas y con ello o tension intra grupal se
incremento

Por fin una alumna dijo: “Ya basta, si 3o fe veo 0 e imaging pard mi €xisies y €so

es sufi . De d.

senalé que esa era la respucsta ruis accrtada. Lo expliqué al
&rupo quc sus respucstas a nu pregunia  habian  sido  inconsistenses  pues  era
relativamente facil contradecirias, ya que preterddian justificar mi cxistencia en base su
expericncia percepmal sin antes darse cuvnia gue nuestra percepcion es limitadu v puede
ser alteroda por diversos factores Y de cnualgquier manera. wia pregunta absurda merece
una respuesia absurda quc al mismo tiempo no se presic a discusion

A continuacion dJde algunas risas. la tension intra grupal fue disipéndose

on sobre como ocurre ¢l proceso

rdapidamente. Les propuse © con la expl



crearivo y enfonces ruvimos una sesion que luy6 con el para asistira

wuna proxima sesion, ya quc ¢l grupo me era prestado por una profesora.

+Qué fue lo ocurrido en esa ocasion? Por principio se intenté explicarle a los
alumnos un segmento del tema de la creatividad que tipicamente promueve la aparicién de
actitudes resistenciales en un grupo, debido a que la mayoria de las personas tiende a creer
del grupo 6 a
perderse y era necesario dar un giro a la sesién para: /) recuperar su disposicidn para

que Do es posible desarrollar algo con lo que no s¢ nace. La

colaborar; 2) estudiar como funciona el grupo frente a un problema de naturaleza absurda

~siendo extremadamente escépticos, al S y procedimi para desarroliar la
creatividad son poco racionales y por lo mismo vale la pena averiguar si los participantes
estaran dispuestos a compromecter su esfucrzo en algo asi-; y 3) predecir como podria ser la
dinamica interaccional del grupo durante un eventual proceso de desarrollo creativo.

Bajo las anteriores premisas, ¢l cjercicio se coavirtio cn un experimento cuyos

resuktados fueron variados. En primer lugar, se logrd recuperar la atencidon del grupo, pese

4.

a lo absurdo de la tarea, no fue 1o utilizar dictatoriales que generalmente
propone la didictica tradicional para “controlar™ a un conjunto de alummnos. Si de entrada
se estaba perdiendo la cahesion entre los miembros del grupo, la necesidad de resolver un
problema los motivo para organizarse en pequaiios equipos de trabajo y establecer canales
de cormumicacidn entre ellos. Ante los esfuerzos infructuosos por cantestar mi pregunta, el
clima grupal comenzo tensionarse pero se contintio trabajando en la tarca. Al final, cuando
se conocid la respuesta, el grupo pasd por una breve etapa do relajacidn que les permitiéo a
los participantes transitar hacia un estado de mayor apertura bacia lo que les estaba
explicando.

Este grupo ¢s capaz de comprometerse para trabajar en una tarea concreta, aunque

sus miembros pueden perder la motivacidn si ésta no es estimnlada a d. . Porla

fornma en que se organiza este grupo para t . t una

constante con los lideres pam que a su vez ellos se encargue de dirigir los esfuerzos de sus

respectivos equipos.

2.3



Estableciendo redes comunicativas

Un cjercicio que canviene aplicar al inicio de cualquier experiencia educativa centrada en el
desanollo de habilidades creativas, por los datos que se desprenden al observar cémo
participan en €l los miembros de un grupo, es ¢l “Rompecabezas grupal”. Sc trata de un

conjunto de piezas de forma irregular cuya unién permitc descubrir una palabra o un
bezas los partici; lnmente podran pasar las

mensaje. Para poder resolver el romp
piczas entre si o bien, ponerlas en el piso Al mismo tiempo, deberdn abstencrse de hablar,

mirarse o retenier alguna picza.

Can esta actividad se pretende colocar al grupo en una situacion forzada cuya
blecimi de les cc ivos diferentes

p solo es posible a través del
a los de tipo verbal o gestual. En una circunstancia durante Ia cual no es posible panerse de
acuerdo sobre como trabajar, el grupo tiende a emsayar activamente con distintas opcioaes
hasta descubrir por si mismo cual le permite comunicarse. En cierto sentido el ¢éxito para

resolver la tarea s¢ relaciona con la capacidad por parte de cada miembro para asumir una
I del grupo, esto es que surgird uno o varios lideres

P en la lacién intera
que se encargardan de acomodar las piezas luego de haberlas visto mientras se pasan; otros
4o y algunos pemuanoceran al margen.

mis colab an en este

De un modo tntuitivo al principio, el grupo tomara conciencia sobre lo importante
que es establecer y mantener canales de comunicacidn que constituyan una red de enlace

entre sus micmbros. Nocion que conviene reforzar mediante el intercambio de experiencias
dor, de los asp mas rel del gjercicio.

¥ el sefialamiento por parte del coordi
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