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INTRODUCECISN.

A lo largo de la historia, el hombre se ha
interesado por comprender cémo es que se producen nuevas
ideas, nuevos conocimientos y nuevos objetos: ¢cémo y
por qué el hombre crea? A esta actividad de producir
algo nuevo se le han dado distintos nombres a saber:
inspiracién, arte del pensamiento, insight, creatividad,
etcétera. Ante este problema, diversos autores han
tratado de resolver el misterio (Poincaré, 1913; Wallas,
1926), dando lugar a andlisis descriptivos del proceso
creativo que posteriormente serian retomados por los
psicélogos.,

A partir de 1950, Guilford retoma el concepto de
creatividad abarcéndolo como drea de estudio de la
Psicologia. Asi, los psicdlogos comenzaron a intentar
dar una explicacién de la “creaciédn humana”,
considerando “la creatividad” de diferentes maneras, va
fuera como un proceso, un producto, una persona, una
situacién o, en su defecto, una combinacién de las
anteriores.

Los andlisis que los psicélogos, en un primer



momento, llevarcn a cabo, versaron sobre una teoria de
las diferencias individuales con un an&lisis factorial
(Guilford, 1950, 1967), colocandola camo un atributo que
no sd6lamente poseian unos cuantos privilegiados, sino,
en mayor o menor medida, todas las personas,
permitiendo, de esta manera, que todos los sujetos
{excepto aquéllos con anomalias mentales) pudieran ser
estudiados.

Los an&lisis sabre creatividad que se han hecho de
1950 a la fecha, por lo general, han retomado el modelo
descriptivo de Wallas (1926), para dar cuenta de los
distintos pasos del proceso creativo: preparacién,
incubacién, iluminacién y verificacién, asi como los
factores de la produccién divergente (Guilford, 1967):
flexibilidad, fluidez, originalidad y elaboracién. De
la misma manera, Edward De Bono (1970), partiendo de la
idea de que la creatividad puede ser ensefiada, aungque
sin una teoria instruccional que la sustente, ha creado
una serie de técnicas cuyo cbjetivo es convertir a las
persconas en mis creativas. La utilizacién de dichas
técnicas no garantiza ni que los sujetos serédn mas

creativos, ni que los productos ser&n novedosos, mas



bien se trata de un “método probabilistico” en el que se
supone que, al ser utilizado, ser& mas factible obtener
respuestas creativas que si no se aplica tal método.

Finalmente, Torrance ((1971] 1991) ha desarrollado
una serie de pruebas (las Pruebas de Torrance scbre el
Pensamiento Creativo, TTCT) -sin explicitar el modelo
tebrico en el que se basa para crearlas— con el cbjetivo
de medir aquéllo que €l define como creatividad. Estas
pruebas son las mas utilizadas para medirla, incluso por
autores cuya concepcién difiere de la de Torrance
(Lissitz y Willhoft, 1985).

En el primer capitulo se plantea el problema de la
creatividad como concepto a estudiar por parte de la
Psicologia, cuya trayectoria ha consistido en un intento
por definirla, ofrecer técnicas y métodos para
desarrcllarla y proveer de instrumentos, cuya validez y
confiabilidad, para medirla, son cuestionables.

En el segundo, se hace una revisidén de cémo se ha
relacionado la creatividad con otros procesos basicos
para decidir si se trata de un proceso independiente,
relacionado con o incluido en otro proceso como podria

ser: la inteligencia, la memoria, el pensamientc y/o la



resolucién de prcdblemas.

El estudio de la creatividad, por lo general, se ha
llevado a cabo a través del estudio de los procesos
realizados por los sujetos en la solucién de problemas.
Los dos enfoques que surgen para su explicacién son: el
Asoclacionismo, por una parte y, la Escuela de la
Gestalt, por la otra. En el primero, el pensamiento no
es mads que la aplicacién del ensayo y error para la
solucién de un problema y la formacién de un hébito, en
donde habré estimulos, respuestas y asociaclones entre
ellos. En el segundo, se supone la presencia de un
insight que relacione el problema con la solucién, ésta
no se da por ensayo y error, sino a partir de la
comprensién funcional de las partes de la estructura del
problema, que permitiréd una resstructuracién del mismo
Yy, con ella, el logre de la solucién. Desgraciadamente,
ambas posturas resultan ambiguas e insuficientes para
explicar el pensamiento humano y la solucién de
prablemas.

Para desarrollar la habilidad creativa, los
distintos autores se'procuparon por qué ensefiar y cémo

ensefiarlo, es decir, en ensefiar estrategias o



procedimientos generales para solucionar prcblemas y en
ampliar la cantidad de informacién de los sujetos en un
conocimiento especifico. Asi, se trataron de investigar
los procesos generados en un campo especifico para
entrenar, precisamente, en dicho campo, es decir, se
estudiaron las diferencias entre expertos y novatos
(Pozo, 1989).

Por otra parte, otros autores que consideraban al
pensamiento como una funcién especificamente humana,
llevaron sus investigaciones del laboratorio a la vida
cotidiana (Bartlett, 1958), y consideraron al
pensamiento como relacionado con la formacién de
conceptos y con ello la construccién de significados,
retomando la cultura y el sentido como esenciales para
cualquier estudio del pensamiento (Bruner, Goodnow y
Austin, 1956; Vygotsky, [1934] 1973). A su vez, se
llevaron a cabo estudios que pretendian clarificar si
existia un atributo al que, justificadamente, se le
pudiera llamar creatividad, como cualidad separada de la
inteligencia, o si sélamente se trataba de un aspecto
mas de esta ultima (Getzels y Jackson, [1963]) 1980;
Wallach y Kogan, [1965a)] 1980, [1965b] 1980), asi, por



medio de ciertos experimentos se llego a la conclusién
de que se trataba de dos aspectos diferentes; sin
enbargo, se perpetian los problemas de la insuficiencia
de un modelo que realmente dé cuenta de la creatividad y
de una teoria del desarrollo que la sustente, pero que
estaé supuesta en diferentes estudios (De Bono, 1970).

Esta problemitica abre la posibilidad de replantear
bajo otras perspectivas el problema de la creatividad.
Asi, aunque los conceptos de Bruner sobre ésta son
bastante convencionales, su cbra provee de los elementos
necesarios para ello, por ejemplo, el compartir
conocimientos, que da pie a la elaboracién de nuevos
sentidos v a la resignificacién, haciendo presente la
unidad funcién cognitiva-funcién cultural.

En el tercer capitulo, gracias a los conceptos
encontrados en las cbras de Piaget, Bruner y Vygotsky,
se replantea el concepto de creatividad, donde el
problema no parte de la existencia o no de un proceso
intelectual llamado creatividad, sino de la blsqueda de
un modelo explicativo que dé cuenta de los mecanismos
subyacentes a los procesos cognitivos, planteéndose, de

esta manera, la interrcgante: ¢(los mecanismos que guian



a los procesos y/o productos creativos son los mismos o
diferentes de aquéllos que el sujeto utiliza en la
aprehensién de distintos conocimientos? Asi, se
considera que los mecanismos deben ser los mismos, pues
desde la perspectiva de la teoria piagetiana, el sujeto
es un agente active en la construccidn del
conocimiento que, conforme se va desarrollando, al mismo
tiempo va creando conocimientos. ABungue Plaget
([1980a] 1875, [1950b] 1975, [1950c] 1975, 1857) retoma
al sujeto como punto de partida para dar cuenta del paso
de un estado de menor conocimiento a uno de mayor
conocimiento, excluyendo el papel del otro como
mediador, puntualiza &1 mecanismo responsable del paso
de un estado de desarrollo a otro: el modelo de la
equilibracién.

Por otra parte autores como Bruner et al. (1956);
Vygotsky ({1934} 1973); Mugny y Doise (1983); Cole y
Scribner ({13741 1977); retomaron la dimensién social
y/o cultural como factor explicativo del desarrolle
cognitivo, haciendo de las situaciones soccio-culturales,
la base del intercambio de conocimientos. BSe parte

entonces de la idea de gue cualguier tipo de



conocimiento proviene del mundo social (Vygotsky, [1934]

1973) y de que el hombre se encuentra determinado tanto
Por un programa genético, camo por la cultura en la que
se desenvuelve (Bruner [1972] 1986), v en el cual, el
mayor intercambio entre adulto-nifio se darad vias el
sistema simbélico del lenguaje, que no sblo servird para
la comunicacién de unos con otros, sino para la
planificacién y regulacién del pensamiento y la acciérx.
(Vygotsky, [1934] 1973, 1979; Bruner, [1979] 1986). En
este intercanbio socio-cultural, Vygotsky desarrolla el
concepto de Zona de Desarrolle Préximo (ZDP) que
resalta la importancia de la existencia de “otros” que
sirvan como mediadores en el proceso de adquisicién de
conocimientos. Ampliando esta idea, Bruner ([1971]

1987) presenta el concepto de andamiaje que se refiere

a la estructuracién que los adultos llevan a cabo de las
tareas para facilitar el aprendizaje de los nifios.

Asi, rescatando el modelo de la equilibracién de
Piaget, y tomando en cuenta los factores socio-
culturales, el concepto de ZDP de Vygotsky (1979) y la
idea de andamiaje de Bruner ([1971) 1987; 1986} que

conllevan a la utilizacién de herramientas y simbolos



{siendo el lenguaje el principal de éstos) se propone
una nueva perspectiva a partir de la cual replantear el
estudio de la creatividad.

Por 4ltimo, en este trabajo no se retamaron autores
como Brandt {1987); Bloonberg (1973); Bransford (1986);
Busse y Mansfield (1980); Council (1988); Cronin (1989);
Dacey (1989); Doutre (1988); Edwards (19484); Emery
(1989); Fowler (1990); Lubeck y Bidell (1986); Weber
(1989); Weinstein (1987) y Wicker (1985); debido a que
no se considerd que sus andlisis con respecto a la
creatividad aportaran algo diferente a los autores
revisados y analizados.

Este trabajo pretendia, en un primer momento,
hacer un anélisis cualitativo de los distintos autores
que han estudiade la creatividad y sus respectivas
propuestas; sin embargo a lo largo de la revisién del
tema v elaboracién de la tesis, se desarrollaron varias
ideas no contempladas inicialmente hasta llegar a un
replanteamiento del estudio de la creatividad. Por esta
razén, aungue se cubre con lo sugerido en el titulo, se

va mas alld de é1.
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CAPRPITULO 1.

EL ESTUDIO DE LA CREATIVIDAD



“..una de flas mayores desgracias de [a
Psicologla naciente fa sido que -siendo la
ciencia del fombre por excelencia- se Aa
preocupado con demasiada rapidez por las
aplicaciones. ¥ de este modo, Ra olvidudo
que en [a medida en gque se tiende
prematuramente a eflas, se soslayan con
frecuencia, los problemas cuya solucién serd
luego la mds fecunda (ain desde ef punto de
vista wutilitario) pero cuya significacién
escapa cuando se pretende prescindir de una
visidn tedrica suficientemente amplia. Sobre
todo fa olvidado que, histéricamente, una
ciencia aplicada tara vez fa precedido a [a
constitucién de fa disciplina teérica
correspondiente...”

(Jean Piagef).

1.1.- BREVE DESCRIPCION DEL PROBLEMA.

Es un hecho que dos fenémenos de la vida mental se
han presentado, a lo largo de la historia misma de la

Psicologia, como excluyentes, aun partiendo de que el
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ser que las posee funciona como una totalidad: 1la
emocién y el pensamiento o, si se prefiere, el afecto y
el intelecto. S6lo una época que mistificd la ciencia
newtoniana y la razén kantiana, como el s. XIX, pudo
engendrar una teoria de las facufadesmeniales, separadas
prudentemente en emocionales e intelectuales; es decir,
el modelo frenolbégico de F. Gall (véase Boring, [1929]
1979). El s. XX no ha ido mis lejos en la elaboracién
de estas dicotomias, sino que ha replanteado la
diferenciacidén clésica: racionalismo vs.
irracionalismo. BAsi, ciertas actividades del honbre,
han sido tipificadas, de la manera mas natural como
pertenecientes a alguno de estos aspectos a saber: las
ciencias y las artes. Pero eso no es todo, asismismo,
acquéllos que laboran en una u otra, son considerados
como poseedores de caracteristicas de personalidad
diferentes, factor del que se echa mano no sélo para
describir sino, incluso, para explicar dichas
diferencias. “Segin un error muy comin, los procesos
racionales del cientifico son estrictamente légicos y
carecen de la calidad sensual y visual de la imaginacioén

poética” (Koestler, [1980] 1982, p. 74). Pero como
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menciona el mismo autor: “...todo descubrimiento
cientifico vdlido produce en el sujeto cognoscente la
experiencia de la belleza, puesto que la solucién de un
problema enfadoso crea armonia a partir de la
disonancia, y viceversa, la experiencia de la belleza
sélo puede tener lugar si el intelecto apoya la validez
de la operacién (...) destinada a producir la
experiencia” (idem, p. 76). Sin embargo, aceptar lo
Indivisitle del proceso (iluminacién intelectual-catdrsis
emocional) no elimina que las preguntas sobre los
factores, funciones y mecanismos responsables del
producto (sea éste una idea, una teoria, una
cosmovisién, una novela, etc.) sean: ;qué se encuentra
detrds (siempre oculto, siempre velado) en el
surgimiento de una obra?; ¢a qué se debe que ciertas
personas puedan solucionar un problema y otras no?; ¢(se
es consciente de los procesos que ocurren cuando se crea
o se descubre algo? Ante esto, en el principio se dijo
que Jlo responsable era la idinepilraciénm;
posteriormente una faguléad; pero con el paso del
tiempo la dmnteligemeda ocupé todo el espacio

explicativo, sin embargo, se transformé paulatinamente

1



hasta dejarle ese papel a la ezeaividad. ;Por qué
el horbre crea?: porque es creativo. Una explicacién
que no necesitaba ni de grandes investigaciones
empiricas ni de tantas formulaciones tebricas para
sustentarla. Camo diria Perkins (1988), si se parte del
axioma de que lo que existe es posible, entonces el
hambre crea y por tanto la creatividad existe.

Si bien en el presente siglo se aceptd otorgar la
cualidad -necesariamente medible~ a los
seres humanos, no parece haber sido suficiente para
explicar los agtes sreatives o la arcatividead,
por ello, se introdujo un gran conjunto de dicotcmias:
pensamiento vs. pensamiento reflexivo (Dewey,
[1910] 198%8); pensamiento natural vs. arte del
pensamiento (Wallas, 1926); pensamiento
reproductivo v3. pensamiegnto productivo
(Wertheimer, {1945] 1959); pensamiento convergente
vs. pensamiento divergente (Guilford, 1967);
pensamiento vertical vs. pensamiento lateral (De
Bono, 1970), o bien, inteligencia wvs. creatividad
(Wallach y Kogan [1971] 1991 y Getzels y Jackson {1963]

1980). Aungque ninguna de ellas ha establecido con

15



claridad los procesos subyacentes al fenémeno de la
creatividad en general, o a la tipificacién de la
respuesta creativa en particular. “Sin embargo, es
imposible comprender ia informacién humana si no nos
referimos a la ricueza, a la renovacién constante, a la
creacién de nuevas modalidades de actuar, de pensar e
incluso de sentir... Resultaria paradéjico abandonar la
reflexién sobre la creatividad a los filésofos de
tendencia anti-intelectualista como Bergson y también
poco conveniente dejar su estudio en manos de
practicantes de recetas tales como el
foremdnsgkeraming. ..~ (Oléron, [1963] 1980, p. 13).

A partir de los aflos cincuenta y hasta la fecha,
los articulos de investigacién y divulgacién del tema,
han proliferado de manera incesante, incidiendo incluso,
segin Torrance y Goff (1989), en el aspecto educativo.
Asimismo, el estudio de la creatividad ha sido abordado
desde distintas perspectivas psicolégicas; desde el
andlisis factorial que introdujo el tema (Guilford,.
1950), pasando por el conductismo (Skinner, [1970] 1975;
[1971] 1975), hasta las psicoanaliticas (Pichén-Riviédre,
1987) y las cognitivas (Stemberg, 1984; Johnson-Laird,

16



1988a) .

Desgraciadamente, a pesar de la cantidad de
materiales referentes al tema, no ha habido un intento
por organizar, comparar y contrastar los distintos
enfoques al respecto y los conocimientos de ellos
adquiridos. Dicho an&lisis y organizacién pareceria ser
de suma importancia para una sociedad que valora a las
personas creativas y, sobre todo, los productos que de
ellas se cbtienen.

las distintas aproximaciones hacia el estudio de la
creatividad han enfatizado alguno de los siguientes
aspectos: el proceso (Wallas, 1926; De Bono, 1970); el
producto (Torrance, 1988; Henessy y Amabile, 1988); la
persanalidad (Ghiselin, 1952; Barron y Taylor [1963]
1966; Gruber, 198l; Gardner, 1986) y/o la gituacién
creativas (Bruner, [1962] 1964), o bien, una
canbinacién de las anteriores (Guilford, 1950; Amabile,
1989; Csikszentmihalyi, 1988, 1990).

Aunque pareciera que los distintos autores se
refieren al mismo concepto cuando hablan de la
creatividad, esto no resulta claro cuando se analizan

las distintas teorias; es posible que todas estén
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realmente estudiando el mismo fenbmeno y que sdlo sean
distintas facetas de éste, sin embargo, no estd bien
delimitado cudl es el &mbito donde se inscribe dicho
cbjeto de estudio.

Una solucién posible, fuevretomar otros conceptos
psicolégicos mas o menos definidos y relacionarlos con
la creatividad, sean la inteligencia (Getzels y Jackson,
{1963] 1980; Wallach y Kogan [1965a] 1980); la
motivacién (Guilford, 1967) y la solucién de problemas
(Torrance, 1988; De Bono, 1970). O también han implicado
su desarrollo (Torrance, 1972a; Pickard, 1990); o el
conocimiento (Gardner, 1986); aungue no sienpre ha sido
clara la relacién que se pretendia realizar, o mis aun,
no se explicd qué se entendia o bajo qué perspectiva se
consideraban dichos conceptos.

EFl problema del estudio de la creatividad parece
comenzar con su propia definicién; de acuerdo con
Torrance (1988): ™“La creatividad es el proceso de
percibir dificultades, proklemas, lagunas en la
informacién, elementos ausentes, algo sobre 1o cual
preguntarse, hacer supcsiciones y formular hipétesis

acerca de estas deficiencias: evaluar y probar las
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suposiciones y las hipdtesis, posiblemente reviséndolas
y reprabéndolas y, finalmente, comunicar los resultados”
- 47).

BEsta definicién supone como modelo el método
hipotético-deductivo, es decir, la investigacién
cientifica donde las estrategias que se desarrollan son
los pasos necesarios para lograr elaborar productos
creativos. Por cotra parte, Henessy y Amabile (1988),
hablan de la creatividad refiriéndose especificamente a
un producto: “...[que] es visto como creativo en la
medida en que es tanto una respuesta novedosa como
adecuada o apropiada, Util, correcta y valiosa para una
tarea no terminada” (p.14). La caracterizaciédn de
novedad v ofghdidod son parémetros comunes asimismo
para otros autores (Cfr. Wallach y Kogan, op.cit.). Con
respecto a tipificar el producto creativo como adacuade
o Gtil definen, en primer Iugar, una nocién adaptativa
¥, en segundo, una concepcién instrumentalista del
conocimiento.

A este respecto, Guilford (1973a) distingue entre
la creatividad y el producto créativo afiadiendo que

desde un punto de vista cientifico, un producte creativo
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no es aquél 4til y deseable para la sociedad, pues ello
implicaria dar un juicio de valor que es contraric a una
aproximacién cientifica. Con lo cual no explicita qué
es la creatividad, pero si elimina un aspecto subjetivo:
el deseo, desechando asi el juicio soclal que valora no
sélo el preducte ezaakive, sino también a los
sujctes creatives.

Dentro de otro marco, E. De Bono (1970), también
hace una distincién entre la creatividad y el proceso
creativo al cual llama latamal, Para
este autor, la creatividad se refiere a la descripcién
de un resultado, mientras aue el pensamiento lateral a
la descripcién de un proceso, afiadiendo que este iltimo
es una habilidad que, como tal, puede ser aprendida,
practicada y utilizada.

De la misma manera, para Torrance (1972b), es
posible enseflar a pensar creativamente a los nifios, no
como una mera hipbtesis, sino con la certeza de que él
1o ha hecho y ha sido testige de que otros también lo
han logrado.

Al tratar de buscar otras formas de abordar la

creatividad, Pickard (1990), la toma como el resultado

2



de una actividad transformacional autodirigida, que no
puede ser conocido, ni anticipado y, por ende, tampoco
ensefiado.

Ante tal diversidad de planteamientos, si la
creatividad puede ser ensefiada o no, o si se trata de un
proceso o0 un producto, no queda mis que preguntarse
¢cudl es la especificidad de tales diferencias?;
;existen precurrentes necesarias para el desarrollo, el
proceso o el producto creativos?; ademds, gcudl serd la
relacién entre la inteligencia y la creatividad o entre
el desarrollo psicolégico y la creatividad? Estas‘y
otras interrogantes son las que quedan en el aire casi
desde el momento mismo en que se inicia la investigacidn
de la creatividad.

Por otra parte, el estudio de la creatividad ha
sido un tema de interés desde hace mucho tiempo, por
citar algunos ejemplos, el gran matemdtico francés H.
Poincaré (1913) propuso una descripcién respecto a la
generacién de ideas creativas basada en su experiencia
personal. Dicha descripcién puede tomarse como un
proceso de discernimiento repentino (insight} tal y

como pudiera ser considerado por la Escuela de la
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Gestalt (Wertheimer, 1945), o bien como un problema de
funcionamiento de la memoria (Norman y Bobrow, 1978).
Mas tarde Wallas (1926), al proponer una secuencia que
podia servir para potenciar el a=zge dal
ponsanieRE® identificé cuatro pasos dentro del
proceso creativo: preparacién, dincubacidn,
iluminacién y verificacién. Afios después,
Wertheimer ([1945] 1959), tratando de investigar los
mecanismos del pensamiento en la solucién de problemas,

escribié su obra EIP. iento Productive que generd

una gran influencia en otros autores de la escuela de la
Gestalt. Estos psicdlogos, por lo general, utilizan
términos como prechstive o seluailém
preblamas para lo que otros consideran
eraatividadl. Una de las ideas principales de
Wertheimer es que este tipo de pensamiento requiere de
una reestructuracidédn del problema que continuaré
1levéndose a cabo hasta que se llegue a una solucién.
Los principios de la Gestalt han sido retomados, aungue
_con ciertos matices, por autores cocmo Torrance y Myers
(1970) y De Bone (1970). Sin embargo la creatividad
camo tema importante para la Psicologia, tiene su origen
2



en 1950 cuando J. P. Guilford en su discurso
presidencial para la Asociacién Americana de Psicologia
(APA) , establece la base para su estudio.

Para Guilford (1967), es importante hacer una
distincién entre la creatividad y el producto creativo,
ya que un individuo puede poseer todos los atributos
necesarios para ser una persona creativa y, a pesar de
ello, no ser productivamente creativo si no se encuentra
motivado y/o en el medio ambiente propicio.

Torrance (1972a) en su trabajo, retoma a Guilford
cuando crea Las Pruebas de Torrance sobre el
Pensamiento Creativo (Torrance Tests of Creafive
Thinking, ITCT) en las cuales los criterios para medir
la creatividad son las escalas de fluidez, ‘
flexibilidad, originalidad y elaboracién. Ademés,
considera que la creatividad es un procesc natural
humano motivado por necesidades humanas. Asimismo,
supone que ésta es una habilidad y como tal es necesario
ensefiar a utilizarla para que funcione y produzca
adecuadamente.

ILa importancia de la cbra de Torrance ([1962] 1963,
1970; [1971] 1991; 1972a; 1972b; 1980; 1982; 1986; 1988;
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198%a), tal vez radique en el hecho de que ha
desarrollado una concepcién de la creatividad como
proceso que puede ser ensefiado, ademds de toda una serie
de materiales ad hoc y, scbre todo, ha disefiado pruebas
para medir la creatividad (TTCT), mismas que son
frecuentemente utilizadas en la evaluaciétn y en la
investigacién para discernir qué perscnas son creativas
y cudles no. Sin embargo, uno de los problemas que
presenta el uso de estas pruebas es que su validez sigue
siendo cuestionada. Existen tanto estudios a su favor
{(Torrance {1971] 1991; 1972b; 1981, 198%b), como en su
contra (Owen y Baum, 1985; Lissitz y Willhoft, 1988 y
Heasulér y Thempsen, 1988). 2Adamés las investigaciones
que han utilizado las pruebas de Torrance, no muestran
de forma clara el aspecto de la creatividad que tratan
de medir: y si éste no es el mismo que el de Torrance
;no seria acaso necesario medirla de otra manera o con
algin otro instrumento? (Houtz y Denmark, 1983; Hall,
1985; Foster y Penick, 1985 e Isaksen y Fuccio, 1988).
Edward De Bono (1970), al igual que Torrance, est&
de acuerdo en que el proceso creative (pensamiento

lateral) es una habilidad que debe ser ensefiada y
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practicada. En su teoria retoma conceptos de Guilford
como fluidez, flexibilidad y originalidad; y de la
Gestalt, como el de la reestructuracién del problema que
coadyuva a la solucién.

Para otros autores el andlisis debe partir de la
pacsenalidacd ezeativa de individuos que bajo
cualquier perspectiva o concepcién tedrica son
considerados, innegablemente, personas creativas
(concepeibdn social); de este modo se ha estudiado a
Daxwin (Gruber, 1981) y a Freud (Gardner, 1986), o se
han retomado las reflexiones de los autores mismos:
Mozart, Poincaré, Kipling, etc. (Ghiselin, 1952).

A partir de los afios ochenta, se puede observar un
nuevo giro en el estudio de la creatiwvidad, pues ya no
s6lo se ve a ésta como proceso, ni como producto, ni se
habla de la persona creativa o de la situacién creativa,
sino que que se han llevado a cabo serios intentos por
descubrir el papel que juega la creatividad en las
distintas areas del conocimiento, sean las ciencias o
las artes (Gardner, 1982; Johnscn-Laird, 1988a).

Otra diferencia importante entre los estudios

anteriores y los actuales, es que algunos procesos no se
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habian intentado relacionar de manera explicita por
ninguno de los enfoques sobre la creatividad. Hoy en
dia encontramos estudios sobre la relacién entre el
conocimiento de un tema, el desarrcllo del sujeto y la
creatividad (Gardner, 1986; Pickard, 1990) e incluso se
ha intentado crear una teoria de la creatividad desde
una perspectiva social que considera la interaccién de
los factores tanto sociales como medio-ambientales junto
con las caracteristicas personales y las habilidades
cognitivas tratando de descubrir cuéles son sus efectos
en el producto creativo observable (Amabile, 1989;
Czikszentmijh&lyi, 1990).

Cemo se puede notar las distintas aproximaciones
que estudian la creatividad, no han delimitado, hasta la
fecha, el término o concepto que estudian; de la misma
manera que no ha quedado claro cuédl es el papel que en
ella Jjuegan ciertos procesos psicolégicos (pensamiento,
memoria, etc.). BAsi, a pesar de los puntos en comin
entre los distintos enfoques, también es cierto que
existen diferencias sorprendentes entre ellos. Estas
diferencias se deben a que el término e=eabiwidad ha

sido utilizado de maneras distintas, aun cuando se
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pretende referir al mismo concepto, siendo que en
realidad es muy ambigua su definicién. Por otra parte,
algunos autores suponen que su modelo para potenciar la
creatividad puede ser aplicado indistintamente tanto a
nifios como a adultos, pero sin fundamentar las razones o
explicitar la teoria del desarrollo subyacente; Tal
vez, asi como Gardner ([1983] 1987) habla de
inteligeneing miltiples, de la misma manera, se
podria hablar de diversas c=eatividedes dependiendo
del conccimiento y/o proceso implicados. Asimismo,‘ rara
vez, se mencionan las precurrentes necesarias para que
ésta se dé y, en los casos en que se mencionan, no

quedan claras ni especificadas dichas precurrentes.



1.2.- J. P. GUILFORB. ~

Como yva se dijo, la creatividad, como &rea de
estudio de la Psicologia, surge en 1950 cuando J. P.
Guilford presenta su discurso ante la Asociacién
Americana de Psicologia. En éste, expone que el
problema a estudiar por parte del psicédlogo es la
personalidad creativa definiendo la personalidad de
un individuo como un “...patrén unico de rasgos. Un
rasgo es cualquier manera relativamente duradera en que
las personas difieren ﬁnas de otras” (Guilford, 1950,
p.444); por lo gque: “La personalidad creativa es
aquellos patrones o modelos de rasgos que son
caracteristicos de las personas creativas. Un patrén
creativo se manifiesta en el comportamiento creativo,
que incluye actividades tales como inventar, disefiar,
idear, componer y planear. Las personas que muestran
este tipo de actividades hasta un cierto grado se
reconocen como personas creativas” (idem, p.444). Paré
estudiar este aspecto, Guilford propone el Modelo
Taérico de la Estructura del Intelecto que se

sirve del andlisis factorial. Este Gltimo, rechaza
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concebir la inteligencia como aptitud fGnica y
monolitica, y el talento creativo como fuera del émbito
de la inteligencia, proponiende la existencia de muchas
aptitudes identificables. Asimismo, este modelo retoma
la teoria de las diferencias individuales en la que se
reconoce que los individuos difieren en sus rasgos
psicolégicos y que, por lo tanto distintos individuos
pueden poseer las mismas cualidades en diferentes
grados. Con este argumento se abre la posiblidad de
estudiar la creatividad no sélo en unos cuantos, sino en
todos los sujetos.

El modelo de Guilford (1967), plantea que las
actividades creativas son 'un segmento de la inteligencia
y centra su interés en los factores que conforman dichas
habilidades. Este modelo esté& representado por una
matriz tridimensional de & X 6 X 4 de la cual se
cbtienen 120 factores diferentes e independientes unos
de otros. ILas tres dimensiones que conforman la matriz
son:

a) Contenido.~ tipo de informacidn manejado por

las personas.
b} Productes.- resultado del procesamiento de la
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informacién.

c) Operaciones.— consideradas como las distintas
raneras en que las personas manejan la informacién y los
procesos intelectuales (VEASE FIGURA I, EN BANEXOS).

Las operaciones que considera Guilford (1967) son:
conocimiento, memoria, produccién divergente, produccién
convergente y evaluacién. De éstas, la produccién
divergente es la mas relacionada con la teoria de la
creatividad. Guilford ([1973b] 1980), define a las
operaciones como “...las actividades y los procesos
intelectuales esenciales, las cosas que hace el
organismo con los materiales de la infommacién en bruto.
[En este sentideo], la informacién se define como lo que
el organismo discrimina:

“C - Cognicidén: Descubrimiento inmediato, toma de
conciencia, redescubrimiento o reconocimiento de los
elementos particulares de la informacidn, camprensién.

“M - Memoria: Reserva de la informacién en la
memoria ..[sin] confundir lo que ya est& almacenado en
la memoria.

“D - Producciébn Divergente: Generacidn de la

informacién a partir de una informacién recibida donde
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el acento est& puesto sobre la variedad y la cantidad
producidas a partir de la misma fuente, investigacién de
las alternativas légicas.

“N - Produccidén Convergente: Generacién de la
informacién a partir de una informacién recibida, cuando
la informacién necesaria estd totalmente detemminada por
la informacidén recibida; investigacién de los
inperativos légicos.

“E ~ Juicio: Comparacién de la informacién con
relacién a especificaciones dadas de acuerdo con
criterios l6gicos tales cémo la identidad y la
coherencia” (idem, p. 216-217}).

También afirma que las unidades de informacién
conocidas se encuentran almacenadas en la memoria y
pueden ser recuperadas cuando la situacién lo requiera.
Esta recuperacién de la memoria de almacenamiento se
considera la base de la produccidén psicolégica tanto de
la convergente camo de la divergente.

Dentro de las habilidades de la producciédn
divergente se han encontrado factores de fluidez,
flexibilidad, originalidad y elaboracién. ILa fluidez se

refiere a la cantidad de ideas que se pueden generar en
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un tiempo limitade bajo ciertas especificaciones,
teniéndose asi que el sujeto que produzca posibilidades
pertinentes mé&s rapidamente que otras personas,
suponiendo que las demds caracteristicas se mantengan
iguales, podrd solucicnar el problema con mayor rapidez.
La flexibilidad, es la capacidad del sujeto de variar el
tipo de respuestas en las categorias utilizadas, lo cual
supone una perspectiva mds amplia de los problemas dando
pie a un mayor nimero de clases que a Su vez conlleva a
una mayor bisqueda de informacién, y por lo tanto, a una
mayor probabilidad de encontrar una respuesta adecuada
(Guilford, [1963] 1968). 1la originalidad es considerada
como la habilidad para producir ideas novedosas poco
usuales, entendiendo por esto, ideas poco frecuentes en
una situacién dada o una idea remotamente relacionada‘
(Guilford, 1973a). Este término ha presentado
dificultades, pues en ocasiones ha sido considerado camo
aquéllo que ningin otro ser humane haya producido con
anterioridad; Guilford ({1962] 1968), ha reconocido que
al no poder saberse toda la historia de los sujetos, la
originalidad se tendrd que medir como un signo de

novedad en téminos de respuestas estadisticamente poco
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frecuentes, sin embargo, las respuestas disparadas o las
asociaciones remotas no se salvan de un cierto gradoe de
subjetividad. La elaboracidon es un factor gue consiste
en afiadir detalles a un plan dado, para que éste
funcione, el sujeto debe producir una variedad de
detalles de alguna manera implicitos.

Los factores de fluidez, flexiblidad, originalidad
y elaboracién se relacicnan en tanto que requieren de
una amplia variedad de respuestas, pues no existe una
unica respuesta correcta. En oposicién, la produccién
convergente est& relacionada con el &rea de las
deducciones logicas y trata de obtener una respuesta
unica a partir de la informacién dada y de aguéllia que
el sujeto ya poses.

Tomando en cuenta los contenidos, operaciones y
productos y los factores relacionados con la creatividad
que de sus intersecciones se obtienen, Guilford -al
igual que muchos autores— plantea un modelo general para
la solucién de problemas (VER FIGURA II, EN ANEXOS) .
Este modelo servird para explicar la mayor parte de la
produccidn creativa. Se trata de un modelo de

comunicacion en donde la infommacién de entrada proviene
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del medio anbiente y de la disposicién del individuo asi
camo de su condicién motivacional y emecional.

La memoria de almacenamiento subyace a todo el
modelo y en ella quedan representados los cuatro tipos
de contenido. La memoria de almacenamiento actia sobre
otras operaciones y las operaciones se relacionan con la
memoria ya sea para buscar informacibdn como para
almacenar informacién modificada en ella. Aligunos de
los pasos de la informacién de la memoria a las
actividades centrales comc cognicién y produccién se
llevan a cabo a través de la evaluacién que tiene una
funcién de filtro, parte de la informacién no pasa por
la evaluacién (cawo cuando hay juiclo suspendido, lluvia
de ideas, etc.). La operacién de evaluacién se lleva a
cabo a lo largo del proceso; pero no se sabe si la
evaluacién es la misma en cada instancia. No solamente
existe una informacidén de entrada, puede haber una
sequnda informacién o una tercera, cuando el sujeto
regresa al medio ambiente en busqueda de informacién.
La accidén de filtrar la informacién de la informacién de
entrada esté& representada en el esquema; perc su

relacién con la memoria y la evaluacién no, ne porgque no
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exista una relacién, sino porque camplicaria el esquema.

Las estaciones de salida representan distintos
puntos en que el procesc puede detenerse. La salida I,
puede ser cuando se ignora o rechaza un problema; la II,
es el reconocimiento de gque el problema no es
importante o de que es imposible resolverlo, tal vez
pensando en retomarlo posteriormente o dejéndolo
incubar; la III, puede ser que se haya encontrado una
solucién satisfactoria.

De acuerdo con Guilford una caracteristica
importante de su modelo es que permite ir de la fase
cognitiva a la memoria, de la memoria a la evalucién y
de vuelta a la fase cognitiva y esto puede ocurrir un
gran nimero de veces, ésto permite clerta flexibilidad
en cuanto al orden de los eventos, representando asi una
ventaja, pues segun Guilford hay investigacién que
sustenta que los pasos de preparacién, incubacién,
iluminacién y verificacién no siempre siguen este orden
y existe mucha relacién e interseccién entre los eventos
(Patrick, 1935, 1937; Vinacke, 1952, citados en Guilford
1967) .

Este modelo supone un tipo de regulacién por parte
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del sujeto en la resolucién de problemas, sin embargo no
se considera que ésta sea consciente. BAparentemente
Guilford no hace ninguna distincién entre la produccién
divergente y convergente en su modelo ya que supone que
entre éstas dos, los eventos psicolégicos son los mismos
y la dnica diferencia seria en los resultados; es decir,
las respuestas esperadas son diferentes. Sin embargo,
Guilford enfrenta una paradoja: por un lado propone
“organizaciones psiquicas” diferentes (produccién
convergente vs. produccién divergente) de las cuales el
bosqueja un modelo que sélo puede demostrar que los
resultados (ejecucicnes) son diferentes, mientras que es
imposible demostrar que dependen de procesos diferentes.
Por ejemplo, ambos tipos de preoduccién pueden llevar é
la .solucién de problemas, pero mientras la produccién
convergente busca, a partir de la informacién poseida,
llegar a una respuesta ldgica, la produccién divergente
busca las alternativas légicas; por tanto, esta Ultima
se relaciona mé&s con la creatividad pues trata de
encontrar el mayor nimero de soluciones posibles, siendo
precisamente esto su caracteristica, asi como la

originalidad al no ser conceptualizada queda reducida a
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una magnitud estadistica; 1lo cual, por supuesto, no son
“organizaciones psiquicas” sino comportamientos
fenoménicos.

. Guilford ([1962] 1968, [1963] 1968), presenta un
punto de vista ambientalista en su estudio de 1la
creatividad al afirmar que existen muchas condiciones
externas que contribuyen a potenciarla pues se trata de
un conjunto de habilidades. Dicho desarrollo puede
recaer en el refor;amienté de las funciones de la
creatividad, o en una mejor utilizacién de los recursos
que el individuo posee o en ambos, poniendo énfasis en
descubrir cudles son dichas funciones. Un individuo al
llevar a cabo un acto creativo, aprende, pues el
aprendizaje “...representa un cambio en la conducta camo

i
.a

resultado de la estimulacién y/o la respueé
(Guilford, 1950). Ahora bien, “Ningquna persona creativa
puede‘tener éxito sin los hechos y experiencias
anteriores; uno nunca crea en el vacio o con el vacio.
Existe un lugar importante y definitivo para el
aprendizaje de hechos en nuestro sistema educativo”
(idem, p. 448).

A pesar del acuerdo existente entre los diversos
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autores respecto a los pasos: preparacién, incubacién,
iluminacién y verificacidén, implicados en el acto
creativivo, (mismos que Guilford reconoce, sin darle el
merecido crédito a Wallas [1926]), éstos no explican las
operaciones mentales llevadas a cabo, asi dichas
operaciones se tendran que inferir de las eljecuciones de
los individuocs.

Guilford muestra .su desacuerdo con la idea de que
la creatividad sea una sola, por lo que su marco de
referencia factorial lo lleva a considerar diferentes
tipos de habilidades creativas: “Lo que se necesita para
hacer un inventor, escritor, un artista y un campositor
creativo puede [mostrar] algunos factores en comin; pero
puede existir gran variacién entre los.patrones de
habilidades” (idem, p. 451). Al indagar cuiles eran las
aptitudes y tipos de pensamiento que realizabkan las
personas creativas, considerdé siete habilidades
principales (Guilford, 1973a):

1.~ La persona creativa es mas sensible a los
prdblemas, percibe cuindo una solucién es correcta o ﬁo,
lo cual lo lleva a buscar y formular nuevas ideas.

2.—- BEs un pensador fluide. Al tener mayor nuimero
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de ideas, sean éstas novedosas o no, habrd més
probabilidad de tener una buena idea.

3.~ Es un pensador flexible, puede cambiar de
direccién y dejar los caminos habituales cuando es
necesario.

4.~ Es original, produce gran ntmero de ideas poco
frecuentes.

5.- Es un mejor analista; comprende y logra
sintetizar, mejor que otras personas, los problemas,
pues muchas ideas nuevas y/o productos novedosos se dan
gracias a la carbinacién de viejas ideas.

6.~ Es capaz de replantearse un prcblema, darle un
nuevo énfasis o un significado diferente, (esta idea fue
retanada de la Teoria de la Gestalt).

7.~ Ve mis allé de lo dovio y lo trivial.

Después de veintitn y veintitrés afios de
investigacién, Guilford ([{1971] 1991, [1973b] 1980) hace
una revisién de lo realizado en el estudio de la
creatividad concluyendo que existe necesidad de un mayor
nimero de investigaciones bisicas que deberian enfocarse
hacia una comprensién mds detallada y completa de los

procesos subyacentes en el pensamiento creativo y,
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esencialmente, estudiar las condiciones que lo influyen,
ya sea positiva o negativamente. Sin embargo, a pesar
del aumento en el namero de articulos publicados scbre
este tema, su abordaje no ha posibilitado una mayor
comprensién del proceso. Asi, aunque hace mencién de
puntos importantes a tomar en cuenta en la investigacién
de la creatividad: lograr su desarrollo (aunque sin
llevar a cabo un estudio de éste),‘ la necesidad de
poseer cierta cantidad de informacién y el fenémeno de
que las personas sd6lo son creativas en ciertos ambitos,
no esclarece el proceso del pensamiento creativo ni cémo

se podria desarrcllar sistemiticamente.



1.3.~ B P. TORRANCE.

Torrance en su definicidén sobre la creatividad
(véase parégrafo 1.1 de este capitulo), se refiere a un
proceso natural en el hombre capaz de ser ensefiado y
potenciado a través de ciertas estrategias. La
creatividad es una habilidad, y como tal, es necesario
ponerla en practica para que pueda funcionar
adecuadamente; incluso ha llegade a afimar que “...es
posible ensefiar a pensar creativamente a lcs nifios y
...esto puede ser hecho de diversas maneras. Yo lo he
hecho y he visto a mi esposa hacerlo” (Torrance, 1972b,
p. 114), demostrando cu&l es la “wasta” fuente empirica
en la que se basa para hacer sus afimmaciones. Cuando
retama los factores de Guilford (fluidez, flexibilidad,
originalidad y elaboracién), no lo hace para llevar a
cabo investigacién bésica sobre la creatividad, sino
para a) crear una serie de técnicas que la ayuden a
desarrollarse y, b) disefiar una bateria de pruebas (Las
Pruebas de Torrance sobre el Pensamiento Creativo;
Torrance Tests of Creative Thinking; TICT) para

medirla.
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Al crear esta bateria, puede medir la creatividad
por medic del resultado, es decir, a través del producto
creativo que serd una invencidn, una teoria cientifica,
un producto mejorado, una cbra literaria, etc. Con
ello, se establece que un producto creativo debe ser
verdadero, generalizable y original (Torrance y Goff,
198%a) . Dada la elaboracibén de las pruebas (TICT), se
hizo necesario investigar la validez predictiva de
éstas, tanto a corto como a largo plazo. En las
predicciones a corto plazo, el periodo de tiempo varid
de unos cuantos dias a un afic después de la
administracidon de los Tests de Pensamiento Creativo.
Estos estudios fueron llevados a cabo por Weisberg y
Springer; por el propio Torrance con un estudio de grupo
con nifios y por Yamamoto (Torrance, 1972b).

El principal estudio predictivo a largo plazo de
los TICT, comenzd en septiembre de 1959. Se administrd
esta prueba a alumnos desde primero de secundaria, hasta

.tercer grado de preparatoria de la Universidad de
Minnesota. Los sujetos eran tanto de nivel socio-
econémico medio como medio-bajo. La media del

Coeficiente Intelectual del grupo fue de 118 (de la
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prueba Lorge-Thorndike) y el rango percentil medio de
los Tests de Desarrollo Educativo de IOWA fue de 84 con
relacién a las normas nacionales. Después de la
aplicacién de las pruebas, se evaluaron las siguientes
variables: fluidez, flexibilidad, nivel de invencién y
elaboracién. La primera encuesta se llevd a cabo en
1960. Se les did a los sujetos un cuestionario donde se
les preguntaba acerca de su vida personal, sobre sus
realizaciones creativas incluyendo una descripcién del
logro que consideraran como el mis creativo, y de sus
aspiraciones. Se hizo un andlisis de los datos y se
obtuvo un indice de éxito creativo a través de la suma
de las realizaciones creativas en cada categoria,
obteniendo los siguientes resultados: fluidez 0.27
(significativo al 0.05), flexibilidad 0.24
(significativo entre 0.05 y 0.01), originalidad 0.17 (no
significativo) y elaboracidén 0.16 (no significativo).
En una revisién posterior, Torrance (1972b), eliminé
ciertos criterios que considerd® no mostraban
necesariamente un éxito creativo, asi, los elementos
de éxito mas importantes para el nuevo indice fueron los

siguientes:



“Redaccién de poemas, de historias, de canciones.
Publicacién de poamas, de historias, de canciones.
Libros escritos (no publicados).

Lilbros publicados.

Guiones y presentaciones en radio y televisién.

Disefios de investigacién originales, desarrollados.

Cambios en su filosofia de la vida.

Disefio de programas de capacitacién para compafieros

de trabajo.

Sugerencias originales para reformar situaciones

en el trabajo.

Becas recibidas por investigacidn.

Publicaciones clentificas en una revista

especializada.

Iniciacién de negocios.

Inventos patentables.

Premios literarios recibidos por cbra escrita o

premios por coamposicién musical, arte, etc.”

(Torrance, 1972b, pp.246-247).

El indice de calidad del éxito creativo se llevd a
cabo por cinco jueces que diercn una puntualizacién que

iba de 1 a 10 puntos para la originalidad de las
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producciones mds creativas. El indice cuantitativo se
obtuvo al dar un punto por cada accién efectuada una o
dos veces, dos puntos por cada una efectuada tres o mis
veces, para ulteriommente, sumar todos los puntos.

De acuerdo con Torrance, los mejores indices
predictivos son: la flexibilidad y la originalidad
seguidos por la fluidez, la elaboracién, la
inteligencia, el logro escolar en preparatoria y la
evaluacién hecha por los compafieros de clase.

Después de doce afios, se mandaron cuestionarios a
los mismos sujetos en los que se les pedia informacién
personal, diplomas obtenidos, éxitos profesionales y
tres hechos relevantes en el terreno de la creatividad,
al igual que una expresiédn de sus aspiraciocnes.
Cuantitativamente se sumaron los éxitos mencionados por
los sujetos y, cinco jueces, atribuyeron puntajes a las
tres producciones mas creativas de cada sujeto y
midieron la calidad de los éxitos creativos puntuados
del 1 al 10 para evaluar el grado de creatividad que fue
el mismo para medir la creatividad de las aspiraciones
pero tom&ndose en cuenta, ademds, si poseian las

aptitudes y formacidn necesarias para alcanzarlas.
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Los resultados muestran una correlacién
significativa al 0,01 entre el C.I. y los criterios de
éxito creative. E1 C.I. como indice predictivo del
éxito creativo es mayor para los hombres que para las
mujeres, sin embargo, las medidas de creatividad son
mejores indices predictivos para el éxito creativo en la
mujer adulta.

Algunos sujetos tuvieron poco éxito en el valor
predictivo de la puntuacién que media originalidad.
Torrance trata de explicar este hecho con base en las
actividades que estaban llevando a cabo estos sujetos,
ya que algunos de ellos estaban en el servicio militar o
no habian terminado sus estudios universitarios, sin
embargo ello parece estar en contra de sus propias
suposiciones ya que se buscsaba el éxito creativo y no el
éxito escolar; ademé&s esas distintas actividades no
pueden considerarse como cbstdculos para el logro
creativo y su ulterior desarrollo, (o acaso el
desarrollo de la creatividad se detiene por llevar a
cabo determinadas actividades?

De acuerdo con Torrance (1972b), este estudio

longitudinal de 12 afios demuestra que los tests de
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creatividad administrados durante los afios escolares,
pueden predecir el éxito creativo en la edad adulta.
Sin embargo, dichos resultados no se han contrastado con
poblaciones diferentes, amén de que los criterios
utilizados son seriamente cuestionables. Segin Torrance
(1980), su estudio de validez predictiva parece concluir
que: l.- la gente considerada creativa a nivel
preparatoria llega a ser productiva y creativa cuando
adulta, y, 2.- parece ser mas ventajoso un estudio de 12
afios que uno de 7.

Con relacién a la inteligencia como un factor
presente en la creatividad, Torrance retoma el concepto
de inteligensia cmeative de Lowenfeld: “La
caracteristica distintiva de la inteligencia creativa es
la sensibilidad intelectual que incluye la habilidad
para distinguir lo que es esencial de lo que no es
esencial para la expresion” (citado en Torrance, 1980,
p. 8). Para Torrance, se requiere de cierta
inteligencia para ser creativo y de cierta creatividad
para actuar inteligentemente; sin embargo, piensa que
existen diferencias entre la creatividad de acuerdo con

su propia definicién y la inteligencia definida por las
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pruebas de inteligencia. Ademés, reconoce que nunca ha
tratado de hacer una divisién tajante entre creatividad
e inteligencia, pues son variables que se traslapan e
interacttian y, tratar de forzar distinciones entre
ellas, crearia divisiones que no existen en la realidad.
Es decir, un factor (inteligencia) presente en el
estudio longitudinal, no es conceptualizado, ni
analizado en su posible incidencia en el proceso
creativo.

Otro concepto que Torrance retoma de Lowenfeld es
el de medalidad, con éste se reconoce que tanto el
aprendizaje, como el pensamiento y la creatividad
dependen -en gran medida- de los diétintos sentidos.
Cada nifio tiene algun sentido mas desarrollado gue los
otros y es obligacién del maestro averiguar cual es
éste, con el objeto de enseifiar las técnicas correctas
para su expresién, ya que cada modalidad tiene su propio
desarrollo. BAunque Torrance enfatiza el valor de
ensefiar las distintas materias de manera creativa,
tomando en cuenta las distintas modalidades, no dice
cébmo averiguar la modalidad mas desarrollada en los

nifios, cétmo difieren las distintas técnicas entre si,
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dependiendo de la modalidad preferida, ni si el proceso
creativo seri el mismo independientemente de las
técnicas utilizadas y de la modalidad mis desarrollada
en el sujeto.

Por otra parte, parece una preocupacién constante
de Torrance el estudiar la validez predictiva de sus
pruebas, como es el caso de la prueba Khatena y Torrance
de Sonidos e Imigenes (Torrance, 1982). Dicha prueba
requiere que los sujetos describan las im&genes
sugeridas para cada serie de cuatro sonidos grabados.
La secuencia se presenta tres veces, seguidas de
instrucciones adecuadas. Torrance concluye que los
estudios de esta prueba han demostrado tanto su validez
como su confiabilidad; sin embargo otros estudios, como
el de Lissitz y Willhoft (1985), en los que se estudia
la validez de las pruebas TTCT; aseguran que los
resultados de éstas se ven afectados por las
instrucciones que se le dan a los sujetos, algo que no
deberia suceder cuando se considera la creatividad como
una capacidad relativamente estable del individuo. Otra
razbédn para estudiar la validez es que ™“...se ha

convertido en la bateria de pruebas de creatividad mas
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utilizada ... y [en la] mayor referencia de todas las
pruebas de creatividad: (Lissitz y Willhoft, idem, p.l1).
ILa hipdtesis fundamental de este estudio fue que al
afladir algo a las instrucciones esténdares, se podrian
afectar las respuestas creativas y, por ende, los
resultados de las TTCT. Lo afiadido consistia en
enfatizar diferentes tipos de respuestas como
aceptables. Se utilizé la actividad de Usos poco
_ Usuales de las TTCT para administrarla a 198 sujetos
divididos en 4 grupos. El grupo I, funcioné camo grupo
control y recibié las instrucciones esténdares, mientras
que los tres restantes fungieron como grupos
experimentales. Ia consigna para el grupo II fue la mis
restringida, ya que se le pidi6é a los sujetos que dieran
respuestas “précticas y razonables”; el grupo III tenia
que enlistar “tantas ideas como fuera posible” y, en el
grupo IV se dié a los sujetos una versién aumentada de
las instrucciones estandares que enfatizaba la unicidad
de las ideas pidiendo se dieran todas las que fueran

“poco usuales, raras o ilégicas”.
Los resultados fueron sorprendentes: el grupo I fue

el que puntud mas bajo en las tres escalas (fluidez,
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flexibilidad y originalidad). Esto no era lo esperado,
ya que el grupo II fue el mas restringido y se habia
partido de la base de que a mayores restricciones menor
puntaje en las escalas. Dentro de los grupos
experimentales, el grupo II obtuvo los puntajes mas
bajos en las tres escalas; el grupo III fue el mds alto
en fluidez y flexibilidad y, el grupo IV, el mis alto en
ofiginalidad. Los tres grupos mostraron diferencias
significativas con respecto al grupo control, lo cual
sugiere que la ejecucién en el TTICT es extremadamente
sensible a las consignas que especifican qué tipo de
respuestas se esperan, haciendo del conjunto de
respuestas, bajo el cual los sujetos operan, un
componente importante en los puntajes de creatividad:
aunque no en la creatividad per se, pues seria absurdo
pensar que un cambio en las instrucciones alteraria la
habilidad basica de los sujetos para ser creativos.

De acuerdo con Owen y Baum (1985), los
“Instrumentos utilizados para medir respuestas creativas
exhiben modestas tasas de confilabilidad y validez”
(p. 939), aspecto que los llevd a estudiar la validez

constructiva de una de las medidas de originalidad de
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las pmebas TTCT: Usos poco Usuales de una Caja de
Cartén. EL estudio tuvo por objetivo ver la influencia
de las propiedades de los estimulos de las pruebas TTCT
en la generacién de puntajes que hipotéticamente
reflejan originalidad. Se dividi6é a los 57 sujetos en
dos grupos; el grupo control recibié las instrucciones
esténdares de la prueba y al grupo experimental se le
dieron instrucciones vagas. Al igual que Lissitz y
Willhoft (1985), Owen y Baum (1985), encontraron que el
grupo experimental cbtuvo un puntaje mids elevado en el
factor originalidad. Esto lleva a pensar que, por un
lado, dicha medida depende de los estimulos que se le
den a los sujetos y, por el otro, a dudar del método de
registro de respuestas, pues éste es llevado a cabo por
Jueces.

En las pruebas TTCT, los puntajes de originalidad
se basan en el nimero de respuestas poco usuales ante un
estimulo: ;qué sucederia si se cambiaran los estimulos?;
¢los individuos considerados originales lo seguirian
siendo independientemente de los estimulos presentados,
o estes ultimos darén lugar a grandes diferencias?; ¢las

pruebas de lépiz-papel, como las de esta prueba, estan

52



realmente relacionadas con la creatividad en el mundo
real? Estas interrogantes continGan sin tener
respuesta.

Uno de los grandes problemas de esta prueba radica
en que la originalidad depende, hasta cierto punto, de
las demandas situvacionales, aunque asume la originalidad
como rasgo general. La originalidad, sujeta a una
prueba, es opuesta a la manera en que los sujetos
confrontan problemas en la vida real, pues la prueba da
la solucién al problema y se pide que se inventen los
problemas, mientras gue en la vida real sucede
justamente lo contrario.

Por otro lado, Heausler y Thompson (1988) llevaron
a cabo un estudio con 132 sujetos de primaria. Su
adbjetivo fue investigar la estructura mental que subyace
a las respuestas de la Prueba Figural del Pensamiento
Creativo de Torrance. Cuando revisaron 1los
procedimientos utilizados para el puntaje de esta
prueba, los resultados del an&lisis factorial no
apoyaron los procedimientos recomendados para la
interpretacién del puntaje.

Estos estudios ponen en tela de juicio 1la
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confiabilidad y la validez de las pruebas TICT, ya que,
aungue ninguno de los autores estudid las pruebas en su
totalidad, las subpruebas investigadas parecen mostrar
que pequefios cambios en las instrucciones, pueden dar
pie a diferencias significativas en los puntajes de
creatividad. Asimismo, los distintos jueces pueden
tanto subestimar como sobreestimar los datos de las
pruebas, aun cuando la confiabilidad interjﬁeces sea
alta dos jueces podrén estar de acuerdo en que la
ejecucién de un sujeto es mejor que la de otro,
asignando al mismo tiempo, puntajes significativamente
diferentes para describir dicha ejecucién (Rosenthal y
cols. citados por Heausler y Thampson, idem).

Ahora bien, para analizar las pruebas de Torrance,
habria que retamar otro concepto al cual hace referencia
(Torrance, [1962] 1963): el desarrollo. Este autor
supone que las curvas de desarrollo de las habilidades
relaéionadas con la creativiadad siguen un patrén muy
diferente a muchos otros aspectos del ser humano. Es
importante descubrir las caracteristicas del pensamiento
creativo a las distintas edades y el proceso por el cual

las habilidades se desarrollan, haciendo hincapié en que
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dichas caracteristicas no seran més' que generalizaciones
aproximadas en las que habrd que tomar en cuenta todas
las posibilidades dentro del rango de edad determinadp
para poder estimular a los nifios hacia sus méximas
posibilidades. Ribot (citado por Torrance, [1962] 1963)
estudia la rivalidad entre dmaginselén vy =azé@,
cqncluyendo que la primera se desarrolla antes y mas
répido que la segunda, sin embargo existe un momento en
el que ambas se encuentran en el mismo nivel de
desarrollo antagonizéndose mutuamente. Después de este
mamento, la razdbn contintia desarrolléndose, mientras que
la imaginacién decrece hasta un punto en el que no se
produce nada nuevo, por lo general esto sucede después
de la juventud.

Torrance (idem) enlista los resultados y
conclusiones de distintos experimentos llevados a cabo
con respecto a la imaginacién/creatividad (témminos para
los cuales no marca ninguna distincién) que van desde el
nivel preescolar hasta la preparatoria.
Desgraciadamente, este autor nunca explicita cuédles
fueron los fundamentos tedricos para las pruebas TICT,

ni cudl fue la teoria del desarrollo en la que Se baso.

%



A pesar de que menciona que se pueden esperar
decrementos en las habilidades del pensamiento creativo
y en la produccidn creativa a los 5, 9 y 12 afios de edad
-~todas ellas etapas de transicién educativa
importantes- esto no dice nada scbre una concepcién del
desarrollo que deberia ser indispensable para Torrance,
de acuerdo con sus propias aseveraciones. Asimismo,
sélo menciona que para adaptar las pruebas de adultos a
nifios se sustituyeron cbjetos y situaciones cque les
resultaran mas familiares a estos ultimos, lo cual
implica mas un problema de informacidén gque de
desarrollo, sin embargo deberia considerarse la
actuécién como diferenciada por el nivel en el cual se
encuentran los sujetos, ademas de que el proceso en si
deberia ser diferente en el tipo de tarea a desempefiar.
Finalmente, nunca se aclara cudl fue el proceso de
seleccién de los criterios que miden la creatividad, ni
la justificacién de los mismos, y lo que es aun mis
grave, cbmo sus pruebas TICT cumplirén, al mismo tiempo,
tanto las funciones de medicién como las de desarrollo

de la creatividad.



1.4.- EDWARD DE BONO.

Edward De Bono (1970, 1983), ha creado un programa
llamado CoRT (Cognitive Research Trust) con el fin de
desarrollar el pensaniente dataszald (Lateral
Thinking) o actitud creativa; es decir, el pensamiento
lateral es un estado o actitud de la mente que a veces
utiliza clertas técnicas, sin embargo es mejor ensefiarlo
en un contexto formal con materiales y ejercicios
adecuados con el dbjetivo de crear asi, un h&bito. “No
hay nada de especial en las técnicas, es la actitud
detrés lo que cuenta” (De Bono, 1970, p. 17).

Las caracterizac;'.ones del pensamiento lateral son
mas facilmente accesibles al contrastarlas con el
pensamiento vertical o Iégico:

1.- Mientras que el pensamientc vertical (P.V.) es
selectivo, el pensamiento lateral (P.L.) es ;;enerativo.

2.- El P.V. se mueve sblo si existe una direcciédn
en la cual moverse, el P.L. se mueve para generar una
direccién.

3.- E1 P.V. es analitico, el P.L. es provocativo,

es decir, una vez que se utilizan las cualicdaces
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proveestiives del P.L., posteriormente ser& necesario
utilizar las selleckivas del P.V.

4.- E1 P.V. es secuencial, mientras que el P.L.
puede dar saltos. En el primero, cada paso esté
justificado por su anterior hasta llegar a la
conclusién, en el segundo, se dan saltos y, la
conclusibn, se prueba por si misma y no por sus pasos
anteriores, asi, por estos saltos se puede llegar a la
solucién y regresar al punto original. Sin embargo esto
presenta problemas, ya que en el proceso del pensamiento
deberia haber una gran diferencia entre encontrar la
solucién por casualidad (algunos bautizaridn el proceso
como insight) y encontrar la solucién por pasos
meditados y secuenciados. En el P.V., dice De Bono
(1970), se sabe lo que se busca desde el principio; el
P.L. busca, mas no sabe qué hasta que lo encuentra;
mientras que el P.V. es analitico, el P.L. es
generativo. ¢Cémo logra el sujeto darse cuenta de que
ha alcanzado la solucidn, si, en ocasiones no sabe lo
que estd buscando?

5.- El P.V. debe ser correcto en cada paso, no asi

el P. L.



6.- E1 P.V. utiliza la negacidn para bloquear
ciertos caminos, en el P.L. no existe el negativo.

7.- E1 P.V. se concentra en lo correcto y excluye
lo irrelevante; el P.L. acepta las intrusiones por
casualidad. Como el P.L. debe romper patrones, mientcras
mas irrelevante sea la informacién, mayor oportunidad
habr4 de romperlos, pues la blisqueda de infoxmacién
rélevante tenderéd a perpetuar los patrones.

8.- las categorias, etiquetas y clasificaciones son
fijas en el P.V., lo que no sucede en el P.L.

9.- Mientras que el P.V. busca los caminos més
camnes, el P.L. busca los menos.

10.- E1 P.V, es un proceso finito, el P.L. es
probabilistico. Asi, mientras que el P.V. pramete algin
tipo de resultado, el lateral aumenta la prcbabilidad de
encontrar la mejor solucién y, con ello, de producir un
insight, mds no siempre se consigue.

Con estas caracterizaciones se pretende diferenciar
dos tipos de pensamiento, sin embargo, acuéllas pueden
agruparse en una sola: légico-demostrativo y generativo-~
creativo. De esta manera, mientras el P.V. reconoce la

informacién ligada a patrones y busca en una secuencia

&%



légica sus relaciones, el P.L. se libera de ellos para
generar/crear de manera diferente. “El principio mis
importante del pensamiento lateral es que cualquier
forma particular de ver las cosas es solamente una de
entre todas las posibles maneras” (De Beono, 1970, p.
63). La busqueda mabwsed de alternativas es aquélla
que trata de encontrar la mejor aproximacién posible;
como resultado, el P.ﬁ. busca miltiples aproximaciones,
incluso aquéllas que no sean razonables (Cfr. Koestler,
[1980] 1982). Se pueden generar tantas como se le
ocurran al suieto.

Como toda habilidad, el P.L. requiere de préctica
para lo cual De Bono ha creado una serie de técnicas
formales que supuestamente ayudardn a la formacidn del
hébito de este tipo de pensamiento. Asi, para la
generacidén de alternativas, se tiene la técnica de
a) @elks que consiste en producir un numero determinado
de alternativas de solucién ante un problema. El1
objetivo y beneficio adicional, es que surgen mas
opciones que, aunque sean ridiculas, garantizarén un
minimo de alternativas probablemente vélidas. La

pretensién es ocbvia: el P.L. estd interesado en la
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generacién de ideas no en la formacidn de conceptos.

-Dentro del programa (CoRT), para desarrollar el
hdbito de generar ideas, el maestro pide, en un primer
momento, se generen alternativas dejando las opcicnes
completamente abiertas, para después, especificar el
nivel de descripcién dentro del cual se deben generar
dichas alternativas. Si el pensamiento lateral tiene
camo Unico objetivo la produccién de ideas ¢cudl es la
razén para establecer limites? Parece ser que se di
libertad al P.L. - bajo el supuesto de que se producirin
més y nejores ideas — para, ulteriormente, restringirlo,
volviendo al P.V.

Por lo general, ante un problema, los sujetos
tienden a ver limites autoestablecidos; para evitar este
obstéculo existe, b) la técnica del en la que
tanto el maestro camo el alummo se preguntan uno al otro
el por qué de las cosas, aun cuandoc se conoce la
respuesta. E1 P.L. trata de crear incomcdidad ante
cualquier explicacién, pues se debe evitar la creencia
de que existe una razén unica para cada cosa, espefando
qpe>esto de pie a la bisqueda de nuevas perspectivas y a

la reestructuracidn de patrones establecidos. En esta
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técnica no se explica cuando se deja de preguntar el por
qué, 'y por ende, cull serd la reestructuracibén del
patrbén que se tomard en cuenta para la solucién del
problema; c) la técnica del juieiie sugpendide, el
P.V. enfatiza la correcidn en cada paso de la solucién
de un problema, impidiendo la creatividad y el progreso.
En el P.L. se suspende el juicio durante el pericdo de
generacién de ideas, bajo el supuesto de que una idea
errdnea en un mamento o paso del proceso puede dar lugar
a una idea correcta. d) la técnica de Eisaf® consiste
en pedir a los sujetos disefien algo con un fin
especifico. Esta técnica presenta problemas, ya que al
establecer un fin especifico se crea un cbjetivo que va
en contra del P.L. cuyo fin principal es la generacién
de ideas y no la solucién de problemas. Sin embargo, De
Bono dice que el énfasis se encuentra en las diferentes
maneras de hacer las cosas e interpretarlas, en dudar de
lo asumido, suspender la critica y evaluacién para
desarrollar un marco mental generativo, sin explicar
como se lograra esto. e) Lag cemineantes W
los factozes @suedlal@s, ante una situacién o

problema no visual, a los sujetos les cuesta trabajo
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escoger la idea dominante: “Una idea dominante es el
tema organizativo de una manera de ver una situacién”
(De Bono, 1970, p. 128). En una situacién dada, el
elemento que debe quedar incluido, independientemente de
la perspectiva bajo la cual se analice, es el factor
crucial. El objetivo de encontrar la idea dominante es
poder escapar de ella; el propésito de aislar los
factores cruciales es analizarlos para ver si realmente
lo son, si se descubre que no lo son, perderdn su efecto
vy habr& més libertad para reestructurar la situacién de
una manera diferente.

La bisqueda de las ideas dominantes y los factores
cruciales no es un proceso del pensamientc lateral sino
un paso necesario para su logro, ya que no se puede
reestructurar un patrdn a menos que se sepa cuil es
éste.

Estas son sélo algunas de las técnicas propuestas
por De Bono, sin embargo, dos de ellas han alcanzado
gran popularidad: (Plus, Minus, Interesting), (De
Bono, 1970; 1983); y la nuevea palabza Swseienal
(Be Bono, [1969] 1971).

La primera sirve para evitar que el pensamiento sea
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critico a cada paso, en donde P se refiere a los puntos
buenos o positivos en un problema; M se refiere a los
malos o negativos e I, a los puntos interesantes. Para
que los sujetos no se centren en el contenido del
problema se di un limite de tiempo, ya que, el objetivo
es utilizar la hemamienia PM! no el problema en si.

Ahora bien, no es claro por qué se estipula un
1ﬁdte de tiempo, ya que esto no parece implicar, per
se, la utilizacién de la herramienta.

La segunda, PO, implica dos funciones: 1.- tratar
como verdaderos, patrones de informacién no justificados
por la experiencia para pemitir la reestructuracién, el
insight y la generacién de ideas y, 2.- disminuir la
arrogante verdad de un punto de vista particular para
liberar la informacién. Ambas funciones enfatizan la
utilidad de patrones de informacién temporales y el
peligro de patrones rigidos. En este sentido, existen
dos formas en que el pensamiento puede establecer
conclusiones Utiles: a) una extensidén cuidadosa, paso a
paso, desde lo conocido hasta alcanzar una nueva
conclusién, caracteristica del pensamiento légico y

matemitico: lo correcto de la conclusién se desprende de
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los pasos‘prévios, que han sido asimismo, correctos.
b) Un rearreglo exploratorio de lo conocido que rompe
patrones aceptados y genera nuevos. Cuando un nuevo
arreglo es (til se debe probar por si mismo. PO,
permite utilizar la informacién de una manera
completamente injustificada por la experiencia. Por
ejemplo, comenzar un problema a partir de su punto
teiminal, piensa De Becno, es una técnica conocida de la
solucién de problemas que permite la aparicién de un
punto de entrada diferente; si el punto fipal esté
definido, entonces no se necesita de PO para comenzar
por alli; pero si no lo estd, PO puede generarlo en un
problema abierto. Con PO se pueden generar puntos de
entrada en cualquier parte del problema; es decir, se
pueden seguir pasos que no llevan a ninguna parte, por
lo cual en un momento determinado, se requiere de un
salto a un nuevo punto para salir del circulo o del
punto muerto. En este sentido, PO funge como el
justificante de dicho salto al decir que éste no es por
capricho, sino porque el procesamiento de informacién se
ha detenido. Con PO se puede decir lo que se quiera,

aunque no tenga relevancia para el problema,
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manteniéndose al mismo tiempo, en el contexto del mismo.
Con base en estos argumentos se pretende lograr lo
siguiente: como la superficie de la memoria tiende a
unir informacién, lo que se diga puede desarrollar algo
relevante para el problema y tal vez el camino para Su
solucion.

El recorrido de una idea a otra se puede lograr
utilizando a PO como un punto de unidn:

a) PO puede unir informacidn de una manera
campletamente neutra.

b) Dado que dos conjuntos de informacidén pueden no
tener relacién alguna inicialmente, es posible unirlos;
esto a veces puede no tener resultados utiles, aunque en
otras ocasiones si los tendrd.

¢} PO es capaz de revertir informacién, donde se
tiene una direccidén, la opuesta se encuentra inplicada.
Esta es una de las maneras mas confiables para producir
estimlos disruptivos.

d) PO es un dispositivo que permite estar
equivocado sin tener que tratar de justificarlo,
remitiendo proseguir por un camino equivocado.

e) PO funciona como un catalizador: permite la
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reaccién sin formar parte del producto final y,

-£) PO puede dar suficiente sustento a una creencia
dudosa, permitiéndole su continuacién, pero no el
suficiente camwo para gue sostenga la conclusién final.

Las caracterizaciones de esta técnica, tratan de
establecer mas bien un meEEall que una serie
dg pasos a seguir; la diferencia entre un pensamiento
critico (P.V.) y uno éxclusivamente generativo (P.L.),
no logra, mas all4d de una mera descripcién, explicar si
son dos tipos de pensamiento diferentes o bien, un sbélo
proceso con diferencias en la manera de abordar/producir
informacién.

Un principio basico del P.L. es que un estimulo
azaroso externo puede ser necesarlo para reestructurar
un patrén o cambiar un punto de vista. El estimulo debe
ser azaroso, ya que si se selecciona, se vuelve una
extensién del patrén y lo refuerza; asi, PO formaliza el
proceso de atraer un estimulo externo. “La primera
funcién de PO es simplemente permitir que se diga lo que
se desee decir; no porque tenga sentido, sino porque
puede llevar a un rearreglo de la informacién que tenga

sentido por si mismo” (De Bono, [1969] 1971, p. 256).
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La sequnda funcién de PO, es disminuir la rigidez de los
patrones que se forman en la superficie: PO es un
dispositivo liberador de la rigidez que tienen las
ideas, los patrones, las etiquetas, las categorias y las
clasificaciones establecidas. Ante esta categorizacién
tipificada como racional, la funcién de PO intenta ser
lo mas irracional posible y con ello alejarse del
cénocimiento ya formado para provocar un efecto
disruptivo o provocativo. En este sentido, no hay
intencién de probar que PO es correcto; PO debe liberar
de la duda razonable y dar paso a lo no razonable. Ya
que el P.L. es necesario para la reestructuracidén
interna de ideas, la utilizacién de PO se sugiere para
poner el P.L. en uso, como herramienta de insight.

Todo programa de pensamiento, de acuerdo con De
Bono (1983), debe: a) poder ser utilizado por los
maestros; b} no requerir de mucho entrenamiento, ya que
es dificil generalizar los programas; ¢} ser lo
suficientemente sélido para que no influya el cambio de
un maestro a otro; d) tener un disefic paralelo para que
sl algunas partes del programa se ensefan mal, se saltan

u olvidan, las demé&s sigan siendo aGtiles; e) ser
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agradable para ambas partes y, f) enfocarse en ayudar al
que aprende a funcionar mejor en la vida real y no nada
mas en la resolucidn de problemas.

De Bono (idem) supone que se pueden establecer
ﬂébitos de pensamiento aplicables a cualquier &rea de
conocimiento, como la bisqueda de alternativas y 1la
provocacién generada para proddcir jideas. Por ello, se
pv.;eden enseflar habilidades del pensamiento
generalizables (como serian sensibilidad a problemas,
generacién de un gran numero de ideas, cambio de una
categoria a ctra en esta generacién, etc.) sin el uso de
contenidos especificos, ya que prestar atencidn al
contenido, desvia la atencién de las herramientas que
ayudan al pensamiento; cada vez que se trata de ensefiar,
vinculando el pensamiento a un contenido, las
habilidades de aquél esté{rén debilitadas. Una
herramienta debe ser tanto Gtil como de facil
utilizacién.

El pensamiento como habilidad se puede ensefiar
medor a nifios de 9 y 11 afios de edad, ya que poseen
suficiente fluidez verbal y experiencia para operar las

herramientas del pensamiento. La verdadera prueba de
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esta ensefianza es su efecto en la conducta posterior, es
decir, no existe un instrumento que mida adecuadamente
la ejecucién del pensamiento, lo cual es completamente
contradictorio con los aspectos fenoménicos que é1
espera desarrollar,

A través del uso del Programa CoRT, De Bono (idem),
espera establecer 4 niveles de logro en la adquisiciédn
del las habilidades del pensamiento:

Nivel I.-~ un reconocimiento general del
pensamiento como una habilidad. Disposicién para pensar
acerca de algo, aungque sin recordar herramientas del
pensamiento especificas.

Nivel IX.- una aproximacidédn mas estructurada hacia
el pensamiento que incluye un mejor balance; busqueda de
alternativas, consideracién de los puntos de vista de
otras personas y anticipacion de las consecuencias de
las acciones.

Nivel IIT.~ uso deliberado y centrado en
herramientas del CoRT. Organizacién del pensamiento en
una serie de pasos. Existencia de un sentido de
propdsito en el pensamiento.

Nivel IV.~ uso fluido y apropiado de un gran

n



nimero de herramientas del CoRT. Procesos
metacognitivos del pensamiento. OCbservacién del propio
pensamiento. Disefio de tareas y estrategias del mismo y
ejecucién cde las tareas.

Un logro general de los sujetos se encuentra en los
niveles I y II, enfatizando la habilidad del pensamiento
debera estar entre los niveles II y III, y s6lo los
gfupos excepcionales, con entrenamiento minucioso,
legrarén llegar hasta el nivel IV.

Para De Bono (1984), llegar al nivel IV es posible,
dado que se le puede ensefiar al pensamiento a utilizar
ciertas herramientas. Para él la escuela, por lo
general, se ha enfocado en la ensefianza del pensamiento
critico; éste sbélo es una parte del pensamiento total,
pero requiere de la creatividad y constructividad que
ayudan al progreso. En la vida real, los adultos
necesitan planear, decidir, construir, tomar
iniciativas, es decir, necesitan de las habilidades del
hacer (cperacy).

Dentro de las caracteristicas, tal vez mas
resaltables por De Bono sobre el pensamiento lateral

{1984), esté&n gque éste no es secuenciado, es
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impredecible y no esti limitado por lo convencional. No
es necesario estar en lo correcto todo el tiempo, ni
tener todo rigidamente definido. El1 entrenamiento esta
dirigido a perscnas de 8 a 22 afios de edad en todos los
niveles de habilidad, con una leccidén de 35 minutos o
mis por semana durante tres afios.

La necesidad para ensefiar una habilidad de
pénsamiento a2 las personas es que éstas, si bien son
inteligentes, no necesariamente son pensadores hébiles.
De acuerdo con De Bono (1984) existen muchos sujetos
considerados inteligentes que son pensadores poco
efectivos: “Prefiero ver la relacibén entre la
inteligencia y el pensamiento como similar a la relacién
entre un carro y su conductor. Ia ingenieria determina
el potencial innato del coche; pero la habilidad por la
cual el coche es manejado debe ser aprendida y
practicada. Asi, defino al pensamiento como ‘la
habilidad operativa’ por la cual la informacién actia
scbre la experiencia” (1983, p. 703).

Como puede apreciarse, los conceptos utilizados por
este autor son sumamente confusos; en primer lugar,

establece diferencias rigidas entre el P.V. y el P.L.
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aunque supone que tienen funciones diferentes; es decir,
el P.L. produce o genera ideas, que ain cuando sean
errdneas, generan algunas vélidas; pero, cuando el
proceso del P.L. termina, se utiliza el P.V. para
analizarlas. Basado en esto, se supone la secuencia
P.L.~-P.V., pero sin mencionar en qué punto confluyen,
amén de que este proceso es igual al de preparacidn
'in.cubacién, iluminacién y verificacidén (Wallas, 1926), o
a la generacidn de ideas mediante la fluidez (Torrance,
1972a, 1872b). En segundo lugar, cuando habla de
procesamientoe de la informacién, lo considera como un
proceso estatico, sin explicar la generacidn de nueva
infomacién.

Se nota que el proceso llevado a cabo en la
solucién de un problema descrito por Poincaré (1913), ha
sido tomado de manera acritica; sdlo basta
por generarlas pero, ¢la informacién que posee el
sujeto es irrelevante?, o mids precisamente :;el cbjetivo
es irrelevante? (Mayer, [1983] 1986). Poner a los
sujetos a generar ideas, sin informacidn previa o sin
esquemas conceptuales bien organizados (Pozo, 1989), no

les hace acceder, aun recurriendo al P.V., a la validez
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de las mismas: mas aun, tomar conciencia de que un
problema es tal, ¢ces una funcién del P.V. o del P.L.7

En tercer lugar, se dice que el programa CoRT se
puede utilizar en un amplio rango de edades, pero sin
especificar diferencias entre éstas, es decir, :el
programa se utiliza igual independientemente de que sea
un sujeto de 8 o uno da 22 afos de edad?

Por Gltimo, en todes los 1ibros o articuios de este
autor, se echan de menos las referencias bibliograficas,
aun cuando se utilizan conceptos generados por otros
autores.

Asi se tiene que estos tres autores: Guilford,
Torfance y De Bono, representan lo que se ha hecho
dentro del estudio de la creatividad desde 1950 hasta la
fecha. Por una parte, Guilford, con su teoria de la
Estructura del Intelecto, sienta las bases para su
estudio. A pesar de que la definicién de este concepto
continfta sin ser clara, De Bono ([1969] 1971, 1970,
1983, 1984), ha creado un programa para su entrenamiento
y Torrance (1972a) unas pruebas para medirla. Tanteo el
programa de entrenamiento como-las pruebas, carecen de

sustento tedrico y de investigacién bésica que los

74



comprueben. Sin embargo, las pruebas de Torrance son
las mas utilizadas para medir la creatividad (Lissitz y
Willhoft, 1985) aun cuando ctros autores tengan una
concepcién diferente de lo que es ésta.

Guilford, Torrance y De Bono consideran al factor
originalidad como basico para la creatividad. Este
factor, desgraciadamente, no escapa de la valorizacidn
sdcial, por la cual se toma en cuenta aquéllo que
resulta original o nuevo para la sociedad en general y
no para el sujeto en particular. BAsimismo, uno de los
objetivos de la creatividad serd la generacidn de ideas,
alternativas logicas o, el mayor namero posible de
soluciones a un problema (llamese a esto produccidén
divergente [Guilford), pensamiento lateral [De Bono], ©
simplemente sea considerado un aspecto més de la
creatividad (Torrance]) mis que por encontrar una sola
respuesta correcta, sin especificar un modelc que
explique dicha generacién.

Finalmente, estos autores suponen gque la
creatividad es una habilidad educable en el tiempo, pero
cometen el error de no basarse en una teoria del

desarrollo que fundamentaria tanto su génesis como sus
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diferentes estadios a lo largo de las distintas edades,
de tal manera que se pudieran justificar los criterios
utilizados para crear un programa de entrenamiento que
posteriormente midiera la habilidad a través de un

instrumento.
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CARITULO 2.

CREATIVIDAD, PENSAMIENTO
E INTELIGENGCIA



2.1 APROXIMACIONES AL BESTUDI® DEL
PENSAMIENT®; VY LA SOLUCION DE PROBLEMAS
COMO UN MODELO BASICO.

Seqiin Mayer ([1983] 1986), el primer curso para
desarrollar la creatividad fue elaborado en 1931 por
Crawford. A partir de alli, los distintos programas que
empezaron a surgir (Bloom y Broder en 1950, Gordon en
1961, Osborn en 1963, citados por Mayer op. cit.)
supusieron que la creatividad era una habilidad
susceptible de sér ensefiada. Asi, a lo largo de la
década de los sesenta, se desarrolla toda una gama de
programas que continuaron partiendo de este principio.
Sin embargo, la pregunta siempre se centrd en las
condiciones que desamollan la habilidad creativa:
entrenar en el uso de los procedimientos o estrategias
generales, o bien ampliar la informacién en un
conocimiento especifico. Es decir, qué ensefiar y cbémo
ensefiarlo. De esta manera, la continuidad de la
investigacién en este campo produijo, en la década de los
ochenta, la solucién que consistia en investigar los
procesos que se generan en un campo especifico de
conocimientos y entrenar, precisamente, en dicho campo;
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antecedente inmediato de la investigacién gue trabaja en
las diferencias subyacentes en los procesos que siguen
los expertos y los novatos en cualquier campo
(Mayer, [1983] 1986, pp. 375 y ss.; y Pozo, 1989).

* Bloom y Broder, establecieron que “... los hébitos
para resolver problemas, al igqual que otros hibitos,
pueden ser alterados por una formacidn y practica
apfcpiadas" (citado en Mayer, op. cit., p. 383). Ellos
mismos, al analizar a dos grupos de estudiantes
(estudiantes modelo y estudiantes de recuperaciodn)
descubrieron que ambos parecian tener tanto la misma
capacidad como el mismo cenocimiento para obtener
puntajes semejantes, sin enbargo el grupe de estudiantes
de recuperacidén mostraba un rendimiento muy bajo. ante
esto, Bloom y Broder, enfatizaron que la diferencia
recaia en los procesos implicitos en la resolucién
creativa de problemas, es decir, en los procedimientos
que usaban los esfudanlesmodele. Acentuando, con ello,
el proceso., Cbviamente, fuera de investigar el proceso
en si, estos autores llegaron a considerar que las
estrategias bajo las cuales funcionan ciertas personas

pueden ser ensefiadas a otras que no las poseen. Mayer
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mismo ([1983] 1986), define la creatividad “... camw
una actividad cognitiva que tiene como resultado
solucicnes nuevas de un problema. Por tanto, ensefiar
creatividad implica ensefiar a las personas cOmo generar
ideas nuevas para una situacién dada” (p. 376). Bajo
otras orientaciones el producto creativo no est& ligado
a un proceso mental, sino a la técnica utilizada, sea el
bé@im@@@m&@ de Osborn, o bien la aiméaeties
(synectic: reunién de elementos aparentemente no
relaciocnados) de Gordon (vé&ase Mayer, op. cit.). Si
dichas técnicas funcionan o no, tal vez dependa de una
multitud de factores entre los cuales parecerian biasicos
el proceso cognitive llevado a cabo, el nivel de
desarrollo en el cual se encuentren los sujetos y la
asimilacién y posterior acamodacién de la informacién.
Bien es cierto que el enfoque psicométrico
puntgalizc’:, camo centrales, clertas capacidades mentales
a las que se les llamd factores o rasgos. Dicho listado
establece, a partir de las diferencias individuales, una
diferenciacién reciproca en la ejecucién llevada a cabo;
con ello, los factores subyacentes se transforman en la

condicién necesaria y suficiente para explicar por qué
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una persona soluciona un problema, amén de que dicha
inteligencia sea susceptible de ser medida.

El estudio de la creatividad supone, bajo el
enfoque psicométrico, la posibilidad de encontrar los
factores subyacentes implicados en ese proceso y,
ademds, la posibilidad de medirlos. Asi, la tradicién
que contemplaba la inteligencia como aguello que podia
sér medido, mi&s no definido, se prolonga en las
investigaciones scbre la creatividad. De todas maneras,
si la creatividad es un proceso auténomo ¢ parte de
otros, requiere de una especificacién que no ha sido
clarificada; lo obvio es relacionarla con la
inteligencia en particular, o con el funcionamiento
cognitivo en general. En este sentido, los trabajos de
Getzels y Jackson ([1963] 1980) y de Wallach y Kcgan
([1965a] 1980, (1965b] 1980) apuntan en la direccldn de
establecer las relaciones que guardan entre si, tanto la
creatividad como la inteligencia. :Es necesario ser
inteligente para ser creativo?, y su reciproca ges
necesario ser creativo para ser inteligente?; cguardan
la misma relacién? o bien, ;es la creatividad un factor

de la inteligencia?. Yendo mids alld ;por qué no se
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relaciona con la memoria o con el lenguaje? Es cierto
que algunos autores mencionan, como bésico, el papel de
la informacién; sin embarge no introducen ningin modelo
de funcionamientc de la memoria y cuando lo hacen,
confunden memoria con un almacén (De Bono, 1970).
Otros, tratan de resolver el problema de si existe una
inteligencia general (lo cual haria suponer que un
suﬁeto con un C.I. elevado seria capaz de funcionar en
todos los campos de conocimiento con el mismo nivel de
ejecucién) o, por el contrario si existen diversas
infelgenclas (Gardner, [1983]1 1987), lo cual puede ser una
base para reconsiderar los trabajos que investigan las
habilidades y las estrategias de los expertos y los
novatos. Asi, aunque no carece de interés esta
discusién en si misma, escapa a los objetivos planteados
en el presente trabajo. Sin embargo es necesario
considerar la mente ya sea como una totalidad o como un
compuesto; si se le supone como lo segundo entonces
deberian existir dos posibilidades: o bien se trata de
una divisidén cuyos elementcs son estaticos, o bien
existen elementos dindmicos que permitirian analizar los

procesos de las habilidades mentales como seria el caso

®



de la Mefafeoifa Componenciaide Sternberg (1979, 1981,
1984) .

Por otra parte, relacionar la creatividad con la
solucién de problemas hace explicito que la ejecucién o
el tipo de ejecucién es lo importante para considerar un
producfo como creativo. En donde el proceso, las
estrategias, la planeacién y requlaciétn quedan cbviadas,
Yy Si son mencionadas vuelven a ser consideradas como
productos. Sostener una definicién de creatividad
basada en el desarrollo de ésta camo habilidad es, en el
mejor de los casos, un acto trivial, como dice Johnson-
Laird ([1988b] 1920), las teocrias gue se han
desarrollade sobre la creatividad “...est&n lejos de
proporcionar una explicacién completa de cdémo alcanza la
mente nuevas ldeas, y a menudo parecen ofrecer
resultados que, normalmente no se juzgarian como
creativos...Ctras teorias, como la de que la creatividad
depende de asociaciones inusuales, son demasiado
simplistas como para producir auténticos trabajos
imaginatives. Hay mucho més en juego cuando se escribe
un poema, se pinta un cuadro, o se compone una sonata

que la mera produccién de una cadena de asociaciones
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remotas. Existen restricciones que van emparejadas con
estos géneros, y a un trabajo que consistiera
simplemente en una série de asociaciones remotas se le
juzgaria més probablemente como locura que como
creatividad” (pp. 239-240). Ademds, para este autor,
una definicién de creatividad debe contemplar tres
propiedades caracteristicas:

' 1.~ La creatividad parte, necesariamente de
elementos ya constituidos; es decir no se crea de la
nada.

2.- El proceso creativo no tiene una meta precisa,
sino solamente algunas restricciones o criterios que
debe cumplir; es decir, los limites mismos de la teoria
con la cual se estéd trabajando, el material, el género
artistico, el modelo, etc.

3.- El proceso creativo da lugar a un resultado que
es nuevo para el individuo, que no es simplemente
recordado o percibido y que no esté construido por
repeticiédn, ni mediante un simple procedimiento
deterministico. Este punto, separa tajantemente
creacién de imitacién, mas supone que la primera quarda

las restricciones de los puntos 1 y 2.
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Para Johnson-Laird (1988a y [1988b] 1990) la
comprensién de los procescs implicados en la creatividad
no se reduce ni a la solucién de problemas, ni a la
vinculacién con la inteiigencia, ni a la originalidad
camo consenso social, la propuesta por el contrario, va
en el sentido de la posibilidad de reproducir el proceso

creativo en un programa camputacional.



2.1.1.- DE LA PSICOLOGIA DEL PENSAMIENTO A LA
CREATIVIDAD.

De manera general un problema posee cierxtos
elementos basicos: datos, objetivos y obstéaculos;
asi, cualquier definicién de pzebilema deberia
contemplar tres caracteristicas: 1.- el problema estd
en un estado, pero 2.~ se desea que esté en otro, y
3.~ no hay via directa y obvia para realizar la
transformacién (Mayer [1983] 1986). Como se verd
posteriommente, esta consideracién iguala pensamiento a
resolucién de problemas. Asi se tiene que: “El
pensamientc es una actividad mental no rutinaria que
requiere esfuerzo. Ocurre siempre que nos enfrentamos a
una situacién o tarea en la que nos sentimos inclinados
a hallar una meta u objetivo, aunque existe
incertidumbre scbre el modo de hacerlo. En estas
situaciones razonamos, resolvemos problemas, o de modo
més general pensamos” (de Vega, [1984] 1986 p.439).

Bajo esta consideracién Reitman (citado en Mayer
[1983] 1986) realizd un andlisis sobre la necesaria

especificacién del estado inicial y final, encontrando
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cuatro categorias: 1.- estado inicial y final bien
definidos; 2.- estado inicial bien definido y estado
final mal definido; 3.- estado inicial mal definido y
estado final bien definido y, 4.- estado inicial y
final mal definidos, que hacen clara la mayor o menor
dificultad que tiene un sujeto al enfrentarse a un
problema. Pero ante la dbligada labor de establecer las
baées de una explicacién mas coherente y clara, Mayer
decide -ante tres términos diferentes: resolucién de
problemas, cognicibén y pensamiento- utilizar una
definicién “inica, general y comin a las tres”. BAsi una
definicién de pensamiento poseeria estas tres
caracteristicas:

“1.- El pensamiento es cognitivo pero se
infiere de la conducta. Ocurre internamente, en la
mente o el sistema cognitivo, y debe ser inferido
indirectamente.

“2.—- El pensamiento es un proceso que implica
alguna manipulacién de, © establece un conjunto de
operaciones sobre el conocimiento en el sistema
cognitivo.

“3.- El pensamiento es dirigido y tiene como
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resultado la ‘resolucién’ de problemas o se dirige hacla
una solucién” (Mayer, (1983] 1986. p. 21).

Mayer sostiene que el pensamiento es aquelfo que
sucede cuando una persona resuelve un problema, es
decir, produce un comporfamienfo que tiene una
direccién que va de un estado inicial hacia un estado
final. A principios de este siglo, la escuela de
Wirsburgo inicié sus investigaciones sobre el
pensamiento. Su agotamiento y posterior desaparicién
hacen surgir dos enfoques claramente diferentes: El
Asociacionismo que puso su énfasis en la conducta y en
cémo un elemento en la cadena (en la solucién de
problemas) estd asociado a otro y, por otra parte, 1la
eséuela de la Gestalt que puso el acento en la
comprensién y la organizacién mental (Mayer, [1977]
1978) .

Para la concepcién asociacionista, el pensamiento
es la aplicacién del ensayo y el error en la solucién
de una sitwacién problema y su subsecuente -
Para dicha teoria el pensamiento consta de tres
elementos: el estimulo, las respuestas y las

asociaciones entre un estimulo y una respuesta.
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Bajo este patrdn Thorndike (véase Rachlin, [1976]
1983; Oléron {1%63] 1973 y Gréco, [1963]1 1973), al
realizar su experimento del puzziebox plantea la
explicacién en téminos bdsicamente asociacionistas (eso
son tanto la ILey del Efecto como la Iey del Ejercicio;
es decir, la maximizacién de las respuestas correctas y
la minimizacidén de los errores y fortalece, mediante la
préctica, el vinculo especifico E-R) ; pero ademés
supone, en una excesiva generalizacién, que asi como
aprende el gato por ensayo y error asi piensan los seres
humanos, es decir, por asociacién confundiendo
aprendizaje con pensamiento (Gréco, [1963] 1973).

En contraposicién XKohler ([1921] 1989, 1969) y
Wertheimer, ([{1945) 1959) suponen en sus experimentos,
un insight que relaciona el problema con la solucién,
obtenida ésta sin ensayo y error. Dado cue este
fendémeno implicaba referencia a aspectos mentalistas,
los asociacionistas trataron de solucionarlo recurriendo
a un mecanismo adhoc, es decir: siempre se dan largas
cadenas de respuestas y éstas se elaboran con base en
el ensayo y el error, aim y cuando se den internmamente.

Asi, la seluesidén cepentima o Antuitive que
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daban los monos de Kéhler, era producto de un ensayo y
error interior, por tanto, como conducta encubierta
diferente a la conducta observada por Thorndike que se
calificaba como descubierta (véase Mayer, (1977] 1978).
Una solucidén a este problema de la conducta
encubierta fue la elaboracién de las teezlias
las cuales especificaban que entre el
E-R debe existir una respuesta mediacional (rm} y un
nuevo estade “intermo” (em) y asi sucesivamente. Por
tanto, mientras el estado inicial (Ei) en la situacién
problema abierto y la respuesta (R) son situaciones
externas, m y em son encublertas. Después de todo,
lo importante no eran las respuestas, fueran éstas
internas o externas, sino los mecanismos de los cuales
se echaba mano: ¢ bien el hsighf ¢ bien la asociacién
respectivamente. De cualquier manera ambas, como
explicacién, son completamente ambiguas e insuficientes.
¢Encontraremos en ese mismo momento histérico del
desarrollo de la Psicologia planteamientos diferentes?
. Para algunos autores el pensamiento es, de manera
explicita, una funcién especificamente humana; con ello

se establece como necesario investigar sus mecanismos de
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produccién en la vida cotidiana (Barttlet, [1958] 1988),
es decir, en el proceso del pensamiento que sigue un
sujeto en un contexto vivencial. Por otra parte, la
relacién del pensamiento con formacidédn de conceptos
llevan a autores como Bruner (1956) y Vygotsky ([1934]
1977) a establecer la construccidén de significadeos como
el elemento bésico del pensamiento y de la relacidén de
éste con el mundo que circunda a los sujetos. Asi, los
estudios del pensamiento abandonan los laboratorios para
retomar la cultura y el sentido como los elementos a

incluir en cualquier estudio del pensamiento.
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2.1.2.- JOHN DEWEY.

Dewey ([1910] 1989) restringe el pensamiento a
" elementos o sucesos que No se encuentran presentes en e_l
medio externo en el momento en el que pensamos en
ellos. E1 hecho de pensar, implica la relacidn entre un
elemento externo que se observa y un elemento no
présente,- pero que viene a la mente sugerido por lo
percibido es decir, supone una diferenciacién entre lo
interno (pensamiento) y el mundo externo; dicha
separacion denota la representacién o el uso de simbolos
y de signos como herramienta fundamental del
pensamiento, que s6lo podré ser explicitamente
sustentada en el trabajo de Vygotsky ([1934] 1986).
Ademis, es curioso observar cémo el planteamiento de
Dewey no fue retomado tres afios después por un
conductismo radical que hizo del pensamiento unreficio
inhibido en su parfe motora expulsandolo del espacio mental
{interno) que habitaba a principics de siglo.
En este sentido, considera que el pensamiento puede
ser de distintos tipos, ya que el ser humano

constantemente plepsgd en una u otra cosa, es decir,
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hay corrientes mentales vanas y cadticas que se suceden
unas-a otras por mera ocurrencia casual. Aunque pensar
por pensar no tiene ninguna razén de ser, habré que
estudiar el tipo de pensamiento que sea@f al ser humano.
Para &1 el tipo de pensamiento a analizar es el
pensanicnte =eflemive. Este, es el tipo de
pensamiento que consiste en darle vueltas a un tema y
temarlo en serioc con tbdas sus consecuencias. Consiste
en una sucesién de cosas acerca de las cuales se
piensa; “... es una ordenacién secuencial en la que
cada una de ellas determina la siguiente como su
resultado, mientras gue cada resultado, a su vez,
apunta y remite a las que le precedieron. Los
fragmentos sucesivos ds un pensamiento reflexivo surgen
unos de otros y se apoyan mutuamente” (Dewey, [1910)
1989, p. 22).

El pensamiento reflexive tiene una meta que debe
alcanzar y esa meta impone la tarea de controlar la
secuencia de ideas. “Lo que constituye el pensamiento
reflexivo es el examen activo, persistente y cuidadoso
de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la

luz de los fundamentos que la sostienen y las
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conclusiones a las que tiende” (4idem p. 25). Este
tipo de pensamiento implica que existe un estado de
duda, un estado de dificultad mental que da lugar al
pensamiento ¥y que se encuentra seguido de la busqueda de
algun material que esclarezca la duda, lo cual nos dice
del inicio del proceso y del objetivo final que se
pretende alcanzar a través del pensamiento reflexivo;
perc no disipa la duda scbre los procesos gue sigue
dicho pensamiento.

Cuando un sujeto se encuentra ante una dificultad,
debe ir mas allé de la informmacién dada, pues los datos
disponibles no pueden proporcionar la solucién, sbélo
pueden sugerirla. Esta s6lo se pxdré& alcanzar cuando
el sujeto se base en las fuentes de sugerencia que seran
su experiencia anterior y un fondo de conocimiento
adecuado que se encuentre a su disposicién.

Dewey, al igual que Wallas {1926), supone que
aunque no se puede enseflar a algulen a pensar, se le
puede ensefiar a pensar bien, a adquirir un hébito
general de reflexion. La formacién del pensamiento es
indirecta y sélo puede conseguirse mediante la

requlacién de las causas que lo evocan y lo orientan.
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Asi tenemos que la educacién tiene como principal
objetive 1la formacién de hébitos de pensamiento
vigilantes, cuidadosos y rigurorsos.

Dewey llama al proceso de llegar a
una idea de lo que estd ausente scbre la base de lo que
estd a la mano. Toda inferencia implica un salto de lo
conocido a lo desconocido, siendo ésta el precedente
del objetivo y del resutado de todo pensamiento
reflexivo que es la transformacién de una situacién
dudosa en una situacion clara y determminada, es decir,
la solucién de un problema.

Ahora bien, una vez que se tiene una inferencia,
hay que verificarla y esto se puede hacer de dos formas:
a) mentalmente, las inferencias se comprueban en el
pensamiento para ver si los diferentes elementos son
coherentes entre si y, b) por la acciédn, las
inferencias se verifican mediante aquélla para ver si
las consecuencias anticipadas en el pensamiento tienen
Jugar de hecho. Asi, los pasos que el pensamiento lleva
a cabo para solucionar problemas, suponen la
experiencia anterior segin la cuwal, trés una prolongada

preocupacién por un tema intelectual, Ila mente deja de
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funcionar de manera inmediata y automidtica. El material
se reordena a si mismo y los hechos y los principios
ocupan su correspondiente lugar. Un cierto proceso de
incubacidn desemboca en la maduracidn de una decisién o
de un plan. 8Sin embargo es importante mencionar que
este alumbramiento de inventos, soluciones y
descubrimientos, raramente se produce en personas que
no. se hayan impregnado conscientemente del material
relativo a la cuestién, que no le hayan dado mil vueltas
al asunto, y dque no hayan scpesado los pros y los
contras de los mismos.

Bs menester precisar que para Dewey ([{1910] 1989),
el pénsamiento reflexivo es inherente a la solucién de
problemas, donde el primero es la causa de la segunda;
pero ademés, lo realmente importante, es que supone que
una construccitn de conocimientos sea un invento o la
solucién de un problema, no se da exnhib, sino con el
apoyo necesario de la infommacidén que el sujeto posee y

utiliza,



2.1.3.- GRAHAM WALLAS.

Para Wallas (1926}, el pensamiento es un proceso
natural que necesita ser estudiado cientificamente para
establecer su funclonamiento y asi poder potenciarlo
mediante ciertas reglas, esto es, precisamente, =1
exste persemiento. Asimismo, es necesaria la
existencia de un penéamenlo en el que la explicacién
cientifica sobrepase y guie las reglas empiricas, ya
que en lo tocante al estudio del pensamiento, la ciencia
va detrds de la experiencia. Esto dltimo, supone, era
consecuencia de la postura mecanicista de los psicélogos
que consideraban al instinto como el poder al que se
accedia via la méquha de la razbdn.

Esta concepcidn del instinto como pocky, v la razén como
méquing, tiene que ser sustituida por una concepcién
holistica {(“hormist”) que considere al organismo humano
como una combinacién de elementos vivientes integrada
imperfectamente, donde cada uno de ellos manifiesta su
propia iniciativa pero, al mismo tiempo, coopera con
los demas para asegurar el bienestar de todo el

organismo. En este sentido, el arle del pensamiento
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pretende mejorar la coordinacidén de los elementos
presentes en el proceso del pensamiento.

Al sustituir la concepcién mecanicista por la
holistica, Wallas considera que pueden existir muchos
ciclos de pensamiento, uno de ellos es el ciclo
primitivo de comportamiento racional, en el cual la
sensacién conduce al impulso, el impulso al pensamiento,
y‘el pensamiento de nuevo al impulso y a la accién
muscular; sin embargo sostiene que la corteza superior
puede comenzar el proceso del pensamiento sin recibir el
estimulo primitivo de la sensacidn, ni el estimulo
intermedic o impulso instintivo; y también puede
concluir su actividad sin producir movimiento muscular.

Wallas supone una estrecha relacién entre la
conciencia -que va desde la conciencia absoluta hasta la
inconciencia- y el pensamiento. EfPensador debe
entrenarse para cbservar sus experiencias psicoldgicas,
tanto las menos conscientes como las mas conscientes.,
Asi, si desea controlar algunos de los elementos mis
importantes de sus procesos intelectuales, debe cambiar
la concepcién de su propia conciencia: de una tendencia

imperfecta hacia la unidad (extraida de su sentido
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comin) , por una concepcidn implicita de su propia
conciencia como una unidad, y para ello debe reconocer
la existencia de los distintos grados de conciencia.
Bajo esta argumentacidn, la memoria serd un elemento
esencial de la conciencia, pues la conciencia de un
momento debe estar unida a la conciencia del momento
anterior y posterior.

' Cada gvento consciente tiene sus andlogos por
debajo del nivel de la conciencia total. En el
inconsciente y/o preconsciente se pueden experimentar
eventos que si sucedieran cuando se tiene conciencia
absoluta se llamarian sensaciones, percepciones,
impulsos ¢ pensamientos. En cada grado de conciencia se
puede componer un poema o solucionar problemas, sin
embargo no nos damos cuenta de ello porgque o no
cbservamos, O nos olvidamos de los eventos mentales que
suceden fuera de los limites de la conclencia total.

Cuando los eventos mentales de la periferia de la
conciencia se vuelven interesantes, tratamos de
enfocarlos en la conciencia total, ahora bien, si uno se
esforzara podria mantener dichos eventos interesantes y

chservarlos en la periferia.
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Aunado al prablema de 1a conciencia se encuentra el
de la voluntad, desde la voluntad total hasta la no
voluntad o el automatismo de la conducta del organismo
mas simple; pero la voluntad o decisién o deseo de
solucionar un problema no lleva necesariamente a la
solucién. Llegar a ésta, es algo que la voluntad no
puede producir, lo cual ha llevado a muchos a decir que
es. imposible mejorar el pensamiento por medio de un
arte, sin embargo, ™“... los procesos mentales que
constituyen las formas mids elevadas de pensamiento, y
que llevan a la formacién de ideas nuevas y ttiles o a
decisiones por asociaciones distantes y poco usuales son
conti:olables, imperfectamente, por cualquier esfuerzo
directo de la voluntad” (Wallas, 1926, p. 54}.

De acuerdo con esto se puede, por medio de un
esfuerzo de la voluntad, recordar un nombre o la
respuesta a un problema sinple; sin embargo, si bien la
memoria puede ser un proceso esencial para la solucidn
de problemas, no es lo mismc recordar una respuesta que
producirla (véase Wertheimer, ([1945] 1959, con respecto
a la distincién entre pensamiento productivo y

pensamiento reproductivo).
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Para Wallas el arte del pensamiento “ ... es un
intento por mejorar =-a través del esfuerzo consciente-
una forma ya existente de comportamiento humano.”
{(Wallas, 1926, p. 59). B2hora bien, el pensador que
trata de observar el pensamiento en su forma méas
natural, tiene que afrontar muchas dificultades, pues
alqunos de los pasos mas importantes en el proceso del
peﬁsamiento {como ya fue mencionado anteriormente) son
por lo general inconscientes o parcialmente conscientes,
y el pensamiento ya sea inconsciente o parcialmente
consclente cuando se logra cbservar no es necesariamente
natural. El tema, aun en el pensamiento menos
consciente, se deriva principalmente de la experiencia
pasada y se encuentra influido por hibitos emocionales e
intelectuales (véase Koestler, [1980] 1983), ademis de
que el pensamiento (en cualquier grado) hace uso del
lenguaje con sus innumerables asociaciones adquiridas.
Por esto, el estudiante del arte del pensamiento debe
escoger un punto mas o menos arbitrario a partir del
cual asume que el esfuerzo consciente del arte comienza.

Al hablar del arte del pensamiento, Wallas se

dirige a adultos jévenes que ya hayan aprendido a
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hablar, leer, prestar atencién y memorizar; pero que a
pesar de producir nuevas ideas constantemente al
utilizar su cerebro, nunca han intentado utilizar
conscientemente un arte del pensamiento. Estos jbvenes,
a pesar de las diferencias en la adquisicién de sus
experiencias, compartirdn el elemento esencial en su
pensamiento inventivo, es decir el proceso por el cual
uﬁ evento psicolégico ilama a otro en el “intercambio
telefénico” de la corteza superior. Este proceso de
asociacién es el que se debe tratar de mejorar y
chservar pero, mas ain, camprender. Segin Wallas (1926}
dicho proceso se ha cbservado introspectivamente de dos
formas: 1.- al recordar el tren de asociacién una vez
que ha ocurrido, 2.- observarle mientras sucede.
Cuando un tren de asociaciédn da lugar a la solucidn de
un problema, se ha llegado al punto en el que se debe
actuar y, por tanto, pasar de un estado inconsciente o
semiconsciente a un estado de conciencia total. Ademés,
el proceso de asociacién no sbélo puede llegar al
reconocimiento de cque la solucién imaginada seréa
efectiva, sino también al reconocimiento de que otras

soluciones no serdn viables.
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Con respecto a ese proceso de asociacién, Wallas se
pregunté: ;en qué etapa del pensamiento debe el
pensador llevar a cabo un esfuerzo voluntario y
consciente de su arte? Para poder lidiar conscientemente
con un evento psicolégico, es necesaric reconocerlo
camo diferente de otros. Tratando de evitar el problema
del reconocimiento de distintos eventos psicolégicos,
Wéllas se concentra en un sélo logro del pensamiento y
dice que se puede dividir en principio, medio y fin.

Por otra parte, Helmholtz (citado en Wallas, 1926),
describié la manera en que nuevas ideas y pensamientos
le venian a la mente. Después de llevar a cabo la
invéstigacién de un problema en todas las posibles
direcciones, aparecian ideas sin ningun esfuerzo,
inesperadamente y como por inspiracién. BAsi, este autor
menciona tres etapas en la formacién de un nuevo
pensamiento: cuando se investiga el
problema en todas las posibles direcciones;
meusaelém: cuando no se piensa conscientemente en el
problema; cuando sucede la aparicién de
la nueva idea junto con los eventos psicolégicos que

precedieron inmediatamente y acompafiaron a dicha
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aparicién vy, la verficasiSn, en la que se prueba la
validez de la idea y se reduce a una forma exacta.
Wallas aflade esta 7ltima etapa y les di nombre a las
cuatro,

En la vida real estas cuatro etapas se traslapan
constantemente. Asi se tiene que una persona puede
estar incubando un problema gque se habia planteado
an'teriormente, preparandose v obteniende informacién
scbre otro problema y verificando un tercero al mismo
tiempo. Incluso dentro de un mismo problema se puede
estar incubando inconscientemente un aspacto de &1 y al
mismo tiempo preparando o verificando otro aspecto. AGn
cuando el éxito, en el pensamiento llevado a cabo,
implique la creacidén de algo bello més que la solucidn
de un problema {Bartlett, [1958] 1588, establece una
cierta identidad entre el pensamiento del artista y el
pensamiento del cientifico, sdélo diferenciade por la
forma de pensamiento, mids no creando una distincién
entre los logros bellos y los logros racionales), por lo
general se pueden distinguir cada una de las distintas
etapas.

Si se acepta este andlisis, es necesario preguntar
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por qué medios se puede lograr este esfuerzo consciente,
y cué hdbitos se obtendran de dicho esfuerzo en cada
una de las cuatro etapas. De esta manera, la etapa de
preparacidén incluye todo el proceso intelectual gene;ado
a partir de la educacidén. O bien el acervo de
informaéién del que puede disponer el sujeto en un campo
especifico de conocimiento (Mayer, [1983]) 1986). E1
hambre educado ha adquirido, por el esfuerzo de la
observacién y. la memorizacidn, todo un conjunto de
hechos y palabras que le dan un amplio espectro en el
momento de la asociacién al iqual que ciertos hébiteos en
la trayectoria de las asociaciones que constituyen sus
skterncs de pensamienfo. E1 hombre educade ha aprendido
y puede, en la etapa de preparacién, (voluntaria o
habitualmente) seguir ciertas reglas de manera que
dirija su atencién a los elementos sucesivos de un
problema dado (véase Pozo, 1989, quien ha investigado
las diferencias existentes entre expertos y novatos, en
la ejecucién en un problema determinado).

Para poder seguir yoluntariamente ciertos métodos
es necesario tener una pregunta clara y un problema

claro, de otra forma no se podria establecer una
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repuesta clara, obviedad gue pas6 desapercibida para
Guilford, Torrance y Pe Bono. Reitman (citado en Mayer
{19831, 19865 al analizar las especificaciones planteb
cuatro categorias (véase principio del Capitulc 2),
donde podria suponerse que un estado inicial y final
bien definidos (primera categoria) llevan por si mismos
a2 una solucién mas répida y més ccoherente; sin embargo,
nd todo problema, va que lo es, tiene campleta claridad
de la infommacién, ni una solucién a la mano, siendo por
tanto que todo problema al incio, por mas claro y légico
que sea slempre es cbscurc para el sujeto. La etapa de
valificocion se parece a la de preporackin en que ambas son
conscientes y s_iguen reglas l6gicas y matemdticas para
su contxol. A

En el periodo de incubackin no se puede escoger
pensar en un problema particular de manera voluntaria
y/o consciente, pero si se puede abstener
voluntariamente de llevar a cabo un pensamiento
consciente en un problema particular. Esta abstencién
voluntaria puede darse de dos formas: 1.- O transcurre
realizando trabajo mental consciente en otros problemas

o, 2.— Se aleja de todo trabajo mental consciente.
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Wallas considera al primero mas practico, pues
supone que se obtienen mayores resultados cuando se
piensa voluntariamente en muchos problemas que quedan
incompletos que cuando se trabaja con uno solo.
Bartlett ([1958] , 1988) dice que esto se debe a que
las respuestas a un problema dado, por lo general, se
encuentran en, o pueden adoptarse de, otros campos.
Péra Wallas (1926), en el caso de las formas mAs
dificiles del pensamiento creativo como son
descubrimientos cientificos o decisiones politicas, no
s6lo debe haber un intervalo en el que no se lleve a
cabo pensamiento consciente del problema particular,
sino que este intervalo debe de pasarse de tal manera
que nada interfiera con el proceso inconsciente de la
nente, debe haber gran relajamiento mental.

Tal vez la etapa mas dificil de controlar sea la de
Emhockbn. Si se define la iluminacién como el flash
instanténeo en el que se encuentra la respuesta, es
obvio que no se podri influir por medio del esfuerzo
consciente, pues sdlo se puede tratar voluntariamente
con los eventos psicolégicos que duran cierto tiempo.

Segun Wallés, la iluminacién es la culminacidn de un
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tren de asociacién exitoso que ha durado un cierto
tiempo y que ha estado precedido por una serie de
pensamientos o asociaciones tentativas y no exitosas.

Distintos pensadores, o los mismos pensadores en
distintas instancias, varian en cuanto al tiempo ocupado
en los trenes de asoclacidén no exitosos, a veces la
asociacién exitosa parece consistir en un salto de
aéociacién, o en saltos sucesivos que parecen
instanténeos. Si se pretende controlar este proceso de
asociacibn es necesario que dure lo suficiente para que
el pehsador se d& cuenta de lo que esté pasando. La
evidencia parece indicar que tanto los trenes de
asociacién que guiaron al proceso hacia el éxito, como
el tren de asociacidn exitoso, son inconscientes o se
encuentran en la periferia u orilla de la conciencia
central.

Es muy diffcil ocbservar la conciencia periférica en
el instante de la iluminacién total, o recordar los
trenes de asociacién que llevan a ella, sin embargo,
Wallas (1926) sostiene que hay pensadores que han
recordado sus experiencias de la conducta periférica

tanto antes como durante la iluminacién total (para una
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mayor clarificacién de este proceso, véase Koestler,
[1980] 1983). Wallas utiliza el término de
Infirmesl®n para referirse al momento, durante la etapa
de la dlumninacién, en el que la conciencia periférica de
un tren de asociacidén se encuentra en un estado de
aumento, en el nivel de conciencia, que indica que el
destello del éxito consciente se aproxima. Si el
éehtimiento de intimacién dura un tiempo considerable y
es lo suficientemente consciente, ¢ puede hacerse
consciente por un esfuerzo de atencién, podriamos lidiar
con é1 voluntarianénte.

Por ultimo, la verficackn, ademés de probar el
resultado de un tren de asociacién, utiliza el lenguaje
para explicar dicho resultado.

De acuerds con Wallas (1926), cada una de nuestras
actividades mentales no sélo da lugar a algquna
informacién de salida cuando el proceso del pensamiento
es exitoso, sino que deja nuestro organismo més
capacitado e inclinado a la repeticién de dicha
actividad en el futuro; a este efecto se le conoce como
hd&bHo. Considera, asimismo, que para lograr algunas

mejorias en el arte del pensamiento, a.veces es
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conveniente definir como meta u objetivo el habito a
formar; siendo la actividad, el medio para crear dicho
hébito. A pesar de que los hébitos pueden ayudar al
arte del pensamiento es importante no con;rertirse en
esclavo de ellos. Si se-desea tener un arte de
pensamiento, es necesario adquirir el habito de prestar
atencién a la conciencia periférica de cualquier evento
ménta_ll, sin necesariamente desviar le_1 atencién de la
tarea principal. Cuando un evento mental de la
periferia de la conciencia 1llama nuestra atencién,
habr4d que tomar nota de ello y revisarlo
postericrmente, sin embargo el pensador también debe
poder discriminar cudndo debe posponer su pensamiento
central y enfocar su atencién al evento mental de la
cenciencia periférica, pues este Ultimo puede ser, en un
determinado momento, mis importante que el pensamiento
originalmente revisado.

Los hébitos especiales que cada pensador debe
adquirir para trabajar con el material (la informacién)
que ha acumulado a lo largo de su vida, variaran
dependiendo del tipo de trabajo a realizar, la

naturaleza del material y su propias habilidades o
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poderes. Cuando una perscna especializada en un campo
se enfrenta a material de otro campo, tendra que
repensar v reorganizar la infommacidn dissninada.

Los pensadores creativos han mencionado muchas
veces que sus mejores ideas les han llegado
automiticamente por IUwdihasin, y cémo su trabajo
tenia mayor éxito cuando no habia mucho esfuerzo ni un
séntimiento consciente voluntario. Sin embargo el
trabajo realizado sin esfuerzo consciente varia
enormemente en la enegly con la que es llevado a
cabo. Las actividades mentales que en clerbto mamento se
realizaron con un gran esfuerzo consciente voluntario, a
1a hora de repetirse inevitablemente se vuelven menos
conscientes y se requiere de menor esfuerzo.

Un problema que se presenta seria: gcbmo hacer
para gue una acclén que se vuelve habitual, vy que por
tanto requiere de menor esfuerzo no se vea acompafiada de
un decremento en la energia?

En el arte del pensamiento, la estimulacidn
eficiente de la energia , no depende de la intensidad o
repeticién del esfuerzo original. El pensador debe

aprender cémo hacer para que ese esfuerzo particular,
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ese golpe (stroke) especifico que da energia a su
organismo, sea mas facil y apropiado para realizar su
tarea.

Wallas menciona que hay personas que nunca aprenden
ese golpe particular, e incluso hay personas que lo
aprenden en ciertas ocupaciones y no en otras, es decir,
que se requiere de distintos procesos para lograr la
energia necesaria en distintas actividades: procesos
diferentes para ocupaciones diferentes.

Asimismo menciona que aprender cudl es el geolpe
correcto en el pensamientc es muy dificil, pues “...él
éxito en la autoestimulacién de la energia mental
requiere de la coordinacién de innumerables factores
psicolégicos, cuya naturaleza y forma de trabajar se
ignoran, y'a menudo de superar inhibiciones
inconscientes.” (Wallas, 1926 , p. 157)

E1l efecto psicolégico de un acto realizado puede
variar grandemente por cierta informacién o conocimiento
adquirido, después de que se ha llevado a cabo el acto.
Por ejemplo: una observacién que después de algan
tiempo da lugar a investigaciones.

Para Wallas es clara la existencia de diversos
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tipos de pensamiento, este concepto se refiere a
ciertos hébitos mentales caracteristicos de ciertas
nociones, profesiones o grupos de personas. Algunos
hébitos mentales originalmente fueron resultados semi-
inconscientes de una manera de ganarse la vida. Nadie
inventd conscientemente el tipo de pensamiento legal,
sin embargo el tipo de pensamiento a veces sigue un
paﬁrén que fue creado'por el esfuerzo consciente de un
pensador como Anaxagoras, Descartes, Hegel, etc.,
para mds tarde extenderse por medio de la ensefianza y la
imitacién. E1 hecho de que un cierto tipo de
pensamiento prevalezca se debe a una combinacién de
invencién consciente y a la influencia menos consciente
de las circunstancias. Alguien inventa un tipo de
pensamiento, que ser& aceptado o rechazado ante la
aparicién de un nuevo hecho; de ;a misma manera,
un cierto tipo de pensamiento puede ser inventado e
ignorado en un pais y recibido con gran entusiasmo
en otro en donde sera mas vtil.

Wallas sostiene cue habri un tipc diferente de
pensamiento en naciones distintas. Para argumentar

esto, habla de las diferencias entre Inglaterra y
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Francia y dice que éstas se deben principalmente a la
tradicién intelectual, parcialmente transmitida por la
educacidn, el sistema politico y la historia de cada
pais.  De esta manera, Inglaterra ha enfatizado mas
-si se tratan de explicar las diferencias en términos
del proceso del pensamiento- las etapas menos
conscientes del pensamiento: la intimacién y la
iiuminacién, mientras que Francia, por el contrario,
ha prestado mas atencidn a los estados mds conscientes:
preparacién y verificacién.

Para Wallas, si se pretende que el arte del
pensamiento sea efectivo, éste debe coamenzar en una edad
en lé que la seleccién de los métodos intelectuales se
lleve a cabo por los maestros; pero se debe tener
claro que la mejor manera de practicar el pensamiento no
sera la misma para un nifio que para un joven o un
adulto. Con ello Wallas resalta no sb6lo la importancia
de la cultura en la formacién de procesos de
pensamiento, sino también la importancia del nivel de
desarrollo de los sujetos. Uno de los elementos mas
dificiles, por supuesto, es a qué edad debe el maestro

tratar de estimular la energia mental del estudiante por
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medio de un esfuerzo voluntario y qué tanto debe dejarse
que la energia mental ocurra espontaneamente. En
este sentido, el maestro debe tratar de que el
estudiante utilice su pensamiento por medio de su
voluntad consciente tan pronto camo entre a la escuela.
Wallas se queja de que a partir de 1870 se han exagerado
las diferencias establecidas entre el adulto y el nifio;
péra &1, después de la infancia, el crecimiento
intelectual, en muchos aspectos, es mas cuantitativo
que cualitativo.

Wallas dice que personas gue no tuvieron
cportunidades en su edad temprana, pueden triunfar en su
vida adulta en ocupaciones como la politica y el
comercio; pero es muy dificil que tengan éxito en
ocupaciones como literatura, ciencla o filosofia que
requieren de un esfuerzo continuo y prolongado desde la
nifiez hasta la edad adulta para poder cbtener los mis
altos resultados. Es decir, para Wallas, el desarrollc
intelectual, aunque es;::onténeo -en algunas
circunstancias- requiere de una cierta sistematizacién
que da la escuela; pero también de la vida en cultura.

Sin embargo, los conocimientos académicos, que requieren
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de estrategias especificas, sblo pueden ser
desarrollados vias la educacidén o aprendiendo un arte

que seria, precisamente, el arte de pensar.
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2.1.4.- MAX WERTHEIMER.

Para Wertheimer ([1945] 1953), wuno de los
principales problemas que el concepta de pensamiento
planteé es que se habla de é1 como si ya se hubiera
resuelto el conflicto de su definicidn, " es decir, como
si cada vez que se hablara del pensamiento se estuviera
re-firs‘.endo a un concepto Unico o a una definicidén
universai; ya que éste no es el caso, las distintas
concepciones repercuten en la educacién, el
comportamiento y otras actividades humanas.

Wertheimer consideraba que existian 2 grandes
teorias del pensamiento y que las demAs guardaban, de
una manera u otra, una fuerte relacidén con éstas. La
primera gran teoria del pensamiente es la Léglea
Trxcicional.  En ésta el pensamiento se relaciona con la
verdad; para que algo sea considerado verdadero o falso
se debe basar en proposiciones que envuelvan conceptos,
clases de conceptos, silogismos y conclusiones. Asi la
veracidad de las conclusiones queda garantizada por las
premisas. La Logica Tradicional se preocupa por los

criterios que garantizan la exactitud, validez,
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consistencia general de conceptos proposiciones, etc. '
Esta comienza con Aristételes y no se da un cambio
bédsico en ella sino hasta el Renacimiento con el
procedimiento de la /Inducclén, que enfatiza la
experiencia y la experimentacidén que estudia las
constantes conexiones empiricas de los hechos y, a
partir de éstas, trata de llegar a conclusiocnes
generales. ‘

La otra gran teoria del pensamiento es el
Asoclacionismo, que se basa en la idea de qQue para
comprender el pensamiento, es necesario estudiar las
leyes que gobiernan la sucesién de ideas. La ley
fundamental para los asociacionistas es que si dos
sucesos ocurren uno detras del otro, la siguiente vez
que ocurra el primero llamard al segundo (véase Rachlin,
[1976] 1983). El hdbito, la experiencia pasada y los
elementos repetidos en cotigiiidad son factores
esenciales. La lista de operaciones para esta teoria
es: " ...asociacién, adquisicién de conexiones, lazos
sobre la base de repeticiones, el papel de la
frecuencia, recuerdo de la experiencia pasada, ensayo

y error cen oportunidad de éxito, aprendizaje sobre la
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base de éxito repetido, 1llevar a cabo respuestas
condicionadas, hébito” (Wertheimer, ([1945] 1959)
p- 9).

Cuando la légica formal trata de describir procesos
genuinos del pensamiento se obtiene un resultadoe
insatisfactorio, pues se tiene una serie de operaciones
correctas, mas el sentido del proceso, lo que resulta
vifal y creativo se pierde en las formulaciones. Por
otro lado, es posible tener una cadena de operaciones
légicas, perfectamente correctas por si mismas y no
tener un tren de pensamiento légico o sensible.

Para Wertheimer, 1la légica formal tiene sus
ventajas, pues lleva al rigor en cada paso y contribuye
a la formacién de una mente critica; mis por ella misma
no parece dar lugar al pensamiento productivo.

Por su parte, el Asociacionismo tuvo también
dificultades similares pues debia distinguir entre el
pensamiento sensible y combinaciones sin sentido,
ademds de que no explicaba el lado productivo del
pensamiento.

Wertheimer estaba interesado en estudiar cémo

procedia el pensamiento y en encontrar la naturaleza
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del proceso tanto en su totalidad como en sus partes,
pasos y operaciones, considerdndolo asi como sifernas
relativamente cemrados, sin tomar en cuenta sucesos o
eventos mayores.

Su estudio del pensamiento lo lleva a cabo a través
de la resolucidn de problemas, de esta manera, explica
que el proceso del pensamiento comienza con el deseo de
llégar a la relacién interna de los elementos que
conforman el problema. ‘La bisqueda no es de cualquier
relacién que los conecte, sino de la naturaleza de su
interdependencia intrinseca. Para 1llegar a una
solucién productiva, es necesario comprender el
significado funcional de las partes. El proceso
completo es una ‘lineaconsistente del pensamiento. No
se trata de la suma de las partes, todos los pasos se
camprenden en lo relativo a su funcién.

“Las caracteristicas esenciales de las
operaciones...son badsicamente diferentes ... de las
operaciones de la ldgica formal y del asociacionismo,
que se ciegan a ver el todo y los requi.sitos
estructurales que dan pie a la existencia de las

operaciones” (idem p. 42).
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Algunos tedricos suponen que el uso de relaciones
"dara- pie al pensamiento productivo. Encontrar

relaciones, incluso cuando éstas sean correctas no es lo
decisivo, es necesaric que dichas relaciones sean las
estructuralmente requeridas a la luz del tedo,
concebidas y utilizadas como partes en su funcién y
estructura. ILa dindmica del proceso del pensamiento es:
enfrentar el problema, una laguna, algo incampleto en
la situacién que tiende a concretizarse en regiones
problematicas y en las operaciones de canmbio. Agquéllo
que se utiliza ya sea de la situvacién presente o del
recuerdo entra en el proceso basade en su funcidn
estructuralmente requerida, cambiando la situacién
inicial con su laguna y falta de claridad a una
situacion final clara y completa; una buena transicién
de mala gestalt a buena gestalt.

Para qgue exista pensamiento productivo es necesario
llevar a cabo un cambio de direccién, una transicién
que incluya una reorganizacién estructural, esta
transicibén no debe ser a un elemento mds familiar para
el sujeto, sino una transicién donde el problema en

cuestidén se vuelva més claro.
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Cuando se trata de encontrar el proceso psicolégico
del pensamiento, éste no se puede basar en la validez y
lo correcto de la respuesta, sino que es necesario ver
los téminos en su significado funcional que darédn lugar
a soluciones sensibles, es decir, a pensamientos
productivos.

Wertheimer plantea que las operac:.ones
estructurales en distintos procedimientos son diferentes
en algunos aspectos, pero que algunas de sus
caracteristicas son las mismas: “... primero se ve el
problema, se da uno cuenta de él. Esto requiere una
comprensién de la estructura concreta de las series a la
luz del problema. La meta de descubrir las relaciones
internas entre la estructura y la tarea llevan al
reagrupamiento, a la recomprensién estructural. Los
pasos y operaciones no parecen ser de ninguna manera una
secuencia fortuita y arbitraria, mis bien existen como
parte del proceso completo dentro de una linea de
pensamiento. Se llevan a cabo a la luz de la situacién
completa, de su necesidad funcional (pasos y
operaciones), no por medio de un accidente ciego, ni

tampoco por medio de una repeticién no pensada o por
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una conexién de regla empirica” (idem p. 115).

‘A veces el proceso completo s6lo se lleva un
minuto, en ocasiones, sin embargo, la idea aparece de
manera coloidal, pasa algin tiempo para que la
situacién se wvuelva lucida, clara; una vez que se
tiene la idea, los sujetos son capaces de ver las
cualidades estructurales del problema antes de ser
cai:aces de establecerlas en témmincs concretos.

En muchas ocasiones el proceso del pensamiento
tiene un periode nebuloso, Wertheimer supone que esto
se debe a cque faltan, o no se han desarrollado témminos
exactos para cualidades estructurales. El problema
ténnina una vez que todos los elementos envueltos se han
cristalizade. En este momento por lo general se
rechazan propuestas que no encajan con las cualidades
estructurales previstas antes de que unoc sea capaz de
escribir la solucién.

El pensamiento productivo es, para Wertheimer, un
proceso genuino y claro que las persconas desean llevar a
cabo si se les guia de manera correcta lo cual
implicitamente supone que es entrenable, el proceso del

pensamiento preoductivo incluye operaciones esenciales no
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consideradas por las aproximaciones tradicionales,
estas operaciones son el agrupamiento, reorganizacién y
funcionalidad de las partes dentro de un todo,
basandose en los requisitos de la estructura. Dentro
del pensamiento productivo, los procesos llevados a
cabo no son la suma de las partes, no son arbitrérios en
su naturaleza; a pesar de las dificultades y
désviaciones, muestran una consistencia en su
desarrollo.

Mientras los procesos del pensamiento se
desarrollan, aparecen expectativas légicas y
consistentes. Estos distintos pasos llevaran a la
verificacién pues de otra manera se tendrad una actitud
diletante; se busca una verdad, mas no fragmentada
sino estructural.

Para Wertheimer el % ... pensamiento consiste en:

- vizualizar y darse cuenta de 1las
caracteristicas y requisitos estructurales; para
poder proceder de acuerdo con y determinados por,
dichos requisitos; cambiando asi la direccién de
la situacién hacia mejores estructuras, que

incluyan:
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que se perciban y se trabaje con las lagunas,
-las regiones probleméticas, 1los disturbioé v
superficialidades de manera estructural;

que las relaciones estructurales internas
-las adecuadas y no adecuadas- se busquen dentro
de dichos disturbios y en la situacidn dada
considerada camo un todo y en sus distintas partes;

que se lleven a cabo operaciones de
agrupamiento estructural, de segregacién, de
centradh, etc.;

que las operaciones se vean y traten como
parte de la estructura, con sus respectivos roles
y significados dindmicos, incluyendo la comprensién
de los canbios cque ésta abarca;

darse cuenta de la transformacién estructural,
la jerarquia estructural, y separar la periferia
estruc{:ural de los rasgos fundamentales - un caso
especial del agrupamiento;

buscar una verdad estructural mas que una
fragmentada.” (idem p. 235, 236).
Sin embargo, el problema no resuelto por la

definicién del proceso del pensamiento productivo dada
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por Wertheimer, es que no se sabe qué es5 lo que hace
o cudles son los elementos que llevan a un sujetoc a
reorganizar los elementos de un problema y a darse
cuenta de las relaciones y funcionalidad de las partes
en el todoe. ¢Por qué algunos sujetos logran llevar a
cabo la transicidén de mala gestalt a buena gestalt y
otros no? Hasta aqui el problema sflo queda planteado,
pe-ro de ninguna manera solucionado; amén de la gran
confusidn entre percepcién, aprendizaje y pensamiento
tel insight como una reestructuracidn del campo
perceptual, o como una forma de razonar; véase Gréco,

[1963] 1973).
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2.1.8.- SIR FREDERICK BARTLETY

De acuerdo con Bartlett ([1958] 1988), el
pensamiento es lo que permite que una perscna se refiera
a algo gue no es parte inmediata del ambiente externo y
donde la informacidn presente se complementa con la
informacidn almacenada, para alcanzar un conocimiento
qué no se lograria tomando cada una de ellas por
separado. Este completamiento es una caracteristica
particular del pensamiento.

El pensamiento puede también ser considerado como
una conducta hidbil que requiere de signos y simbolos
para expresarse y que ademds posee caracteristicas de
las habilidades motoras de las que podria haberse
desarrollado y a las que complementa. Esta continuidad
entre conducta motora y pensamiento es para Bartlett un
acceso tanto paradigmatico como metodolédgico. “Cualquier
clase de habilidad motora consiste en utilizar la
evidencia recogida directa e indirectamente del entorno
{que no supone el mundo esfimular del conductismo,
sino el mundo confextual y significafivo del sujeto que

actua] para intentar resolver aquel problema del que se
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trate en el momento de la ejecucidén. Asimismo se
postula que cualquier tipe de pensamiento estd basado en
informacién o evidencia que, de nuevo, debe ser recogida
directa o indirectamente del entorno y que se utiliza en
un intento de satisfacer los requerimientos de la
situacién sobre la que se piensa” (Bartlett, [1958]
1988, p. 18).

l El término habilidad no se refiere al tipo mas
simple de comportamiento, mismo que seria el resultado
de un estimulo simple, sino que ™“...se trata de una
gran cantidad de funciones Q? receptores y efectores que
se encuentran unidas y relaciocnadas segun un orden de
sucesién significativo que posee un inherente caracter
de direccién y que se mueve hacia un objetivo
considerado como su término natural” (idem p. 20}.
Cuando un sujeto va a alcanzar un dbjetivo, se basa en
las seflales que vienen del medio, las interpreta y lleva
a cabo abciones, hay mé&s seflales y menos acciones
posibles conforme se va alcanzando el objetivo; dicho
modelo puede ser considerado como semejante al de
Bernstein {citado en Bruner ([2984] 1986). La ejecucién

eficaz requiere de un control adecuado de lo que se ha
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percibido, se inicia y se dirige por las sefiales tanto
externas como internas que le informan scbre sus propios
movimientos de acuerdo a cémo los va llevando a cabo.
Asi, una habilidad ejecutada de manera experta deberia
tener una rapida adaptacién y flexibilidad en su
ejecucidn,

El hecho de utilizar el término hasbilidad para
canjuntos amplios de comportamiento y no para simples
relaciones estimulo-respuesta supone, para Bartlett,
analizar ésta como una actividad irntelestmal;
dicho concepto ha sido utilizado en lugar de pensamiento
por Pierre Oléron. Asi, para este autor las
petidvidedes intelestmales quedarian definidas
por: a) actlvidades que se ejercen en circuitos
prolongados y, b) actividades que “... implican la
formacién de esquemas o modelos relacionados con los
dbjetos que el sujeto percibe y sobre los cuales actta”.
{Cléron, {1963] 1973, p. 11). Donde el més refinado de
estos modelos seria el sistema simbélico. Asi, no basar
el estudio del pensamiento a partir de un circuifo
camodo es alejarlo drasticamente del concepto de

reflejo, concepto princeps en el conductismo radical

129



de Watson que consideraba al pensamientc; cowo un reflejo
inhibido en su parte motora (Boring, (1829] 1979). Por
otra parte, las actividades realizadas, que organizan
tanto la informacién exterma como la interna, suponen un
proceso de autorregulacién (feedback) del pensamiento
que aledja al sujeto de las respuestas inmediatas. “las
habilidades motoras estén ligadas a las demandas del
mundo del momento, pero el pensamiento puede encontrar
que las suyas estén muy alejadas en cualquier direccién,
o que inclusoc carecen de tiempo o lugar” (Bartlett,
[1958] 1988, p. 211). Esta diferencia entre lo
inmediato y lo mediato abre, asimismo, una diferencia
entre niveles. Siendo el pensamiento una
habilidad de altec nivel (no asi la conducta
motora), debe poder utilizar la informacién
anteriormente adgquirida al igual que las respuestas ya
establecidas. De esta manera, cualquier consideracién
tebrica del pensamiento debe tomar en cuenta los
problemas del ‘almacenamiento vy la recuperaciéon de la
informacién.

Es en cuanto al problema de la informacién que

Bartlett sostiene su andlisis scbre el pensamiento, es
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decir en el uso de la informacién para complementar la
informacién en una situacién dada. Este problema
ha sido bésico también en Ausubel, Novak y Hanesian
-([1976] 1987) para explicar la relacién entre la
informacién nueva con la ya almacenada, y tipificar asi
el aprendizaje verbal cognifivo. Asimismo, para Bruner
([1957] 1973) . los sujetos siempre van mds alld de la
informacién inicial.

Los experimentos realizados por Bartlett son de
tres tipos: a) agquellos donde existe un conjunto de
informacién, después otro y, entre ambos, se encuentra
un vacio o laguna- (gap filling). El sujeto debe
rellenar el vacio a partir de lo que pueda extraer de
la informacién que se le da, este vacio se rellena,
entonces, por Lntospelacitms b) donde la
informacién se presenta a partir de una serie de pasos
que se interrumpen antes de llegar al final y el sujeto
debe continuar la informacién hasta que llegue a lo que
considere es el final, asi el sujeto rellena el vacio
por y, c¢) donde se presenta toda
la informacién de una situacién, pero hay que hacer algo

con ella: relacionar los elementos en un cierto orden
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que satisfaga un requisito, wtilizar un punto de vista
inusual y/o recomponer la informacién e
interpretarla para alcanzar un cierto objetive. Es
precisamente este punto el que ha utilizado Wertherimer
([1945] 1959) para explicar el pensamiento productivo.
Por otra parte con respecto al primer y segundo puntes,
aunque con un vacio tebrico y experimental notable,
Torrance {1988) supone que el ponsaniemnte
areefeive, entre otras cosas, se define N...como el
proceso de percibir dificultades, problemas, lagunas en
la informacién, elementos ausentes...” (p. 47). Donde
. el problema no es en si la palabra pavgpchn sino que
nunca menc_iona cudles son los mecanismos y/0 procesos
que lleva a cabo el sujeto para rellenar esas lagunas
en la informacién.

SegOn Bartlett, cuandc toda la informacidn
necesaria se tiene al inicic, pero hay que develarla,
tenemos algo muy parecideo a la  solucksn de probfemas,
donde hay un resultado considerado como corvecto y otros
considerados camo errénecs. Aunque sostiene que no tiene
sentido psicolégice hablar de pensamiento, si y sblo si,

se obtiene. el resultado correcto, pues el pensamiento
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puede existir sea cual fuere el resultado siempre y
cuando se realice un intento de ir més alld de la
evidencia o informacién disponible. Asimismo reconoce
que si se considera al pensamiento camo una habilidad de
alto nivel, tal vez deba existir una nocién y criterios
de pensamiento eficiente. Esta consideracién es
semejante a la utilizada por Dewey ([1910] 1989) que
distingue entre pensamiento y pensamiento reflexivo,
considerado éste camo un proceso dirigido a un fin, pero
sin negar la existencia de pensamiento no dirigido a un
fin,

En sentido estricto, “...el pensamiento se puede
definir como: la anpliacién de la informacién disponible
a partir de la propia informacién, de tal forma que se
conmpleten los vacios (gaps) <que hay en ella; y esto
se realiza a través de una sucesidn de pasos
interconectados, cuya definicién explicita puede
efectuarse en el momento o dejarse para etapas
posteriores” (Bartlett, [1958] 1988, p. 85). Para
Bartlett, el proceso de pensamiento implica que en cada
caso en que éste se utilice, los pasos tendrén una

direccién; sin embargo, no se sabe culles son las
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condiciones o conjunto de condiciones que pueden
desencadenar el movimiento de un paso a otro.

La informacibtn que entra por los sentidos se
percibe, es almacenada y queda disponible para usos
posteriores. La informacién almacenada puede sufrir
procesos de elaboracién y camblo; asi, cuando se
recuerda, tal vez no se posean los mismos vacios o
espacios que cuando se percibid la primera ocasién. Al
utilizar la informacién tomada de la percepcién
inmediata, del almacenamiento o de ambos, se da una
fragmentacién de la informacién y, por tanto, existen
espacios vacios; sin embargo la existencia de estos
ultimos no implic‘a que se desencadenard el proceso del
pensamiento, pues si fuese asi, se estaria pensando
todo el tiempo. El cardcter direccional del pensamiento
implica algo mis que la simple percepcién de espacios
vacios o incompletos, esto es, la cantidad de
informacién que posea un sujeto. De sus experimentos,
Bartlett concluye que: a) existe una cantidad minima
de informacién por debajo de la cual la tarea de
completar la informacidn se wvuelve una cuestién de

idiosincrasia individual vy, b) cuando existe mis
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evidencia de la que se considera minima, el namero
de formas en que se completan los espacios es
mucho menor al nimero en que tebricamente se podrian
dzmﬂetar.

Siguiendo este razonamiento las caracteristicas
necesarias, mas no suficientes, para que pueda
iniciarse el pensamiento son; en primer lugar, la
existencia de al menos dos elementos de una serde, y més
de dos cuando la serie cambia en diferentes dimensiones
al mismo tiempo y, en segundo lugar, la persona gue
piensa debe darse cuenta de que los elementos estén
ligados de una o varias formas. En la identificacién de
la direccién, son tres los procesés fundamentales
presentes: antleipacidén moocpbeon-cfeagtes, donde
la informacién del momento sirve como clave para la
respuesta inmediata y para la subsecuente; la
aptiedpacidtn pezmceplbuval, que trata a la
direcci6n como caracteristica objetiva de la evidencia
al utilizar la estructura y los rasgos de dicha
estructura, como relacionados con la accién subsiguiente
¥, por tltimo, el sulemeyEEls, que es €l procesc mis

caracteristico del pensamiento y que consiste en
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aprender a utilizar los simbolos y sefiales para indicar
que habréd que hacer algo al llegar a un punto todavia
no alcanzado.

El pensamiento puede ser considerado una conducta
hdbil que requiere de signos y simbolos para expresarse;
ademas, posee caracteristicas de habilidades corporales
de 1las que podria haberse desarrollado y a las que
complementa. En el mismo sentido, Bruner ({1972} 1986 y
[19781 1986) planﬁea la importancia gque tiene el
desarrollo de las habilidades motoras (en su aspecto
sintactico) en los procesos y evolucién del pensamiento
y del lenguaje, Ciertas propiedades parecen comunes a
toda respuesta hé&bil: organizacidn en secuencia
significativa; sometimiento de si mismo a un control
externo a si mismo que se aprecia en el nivel motor por
medio de receptores; un ®Bimdwg adecuado (las
formas en que se lleva a cabo la transicién de un
movimiento a otro); el IShERY {(“La
ejecucidén hébil alcanza una fase trés la cual la adicién
de informacién no puede producir resultados porgque ©
bien no es percibida, o bien es ignorada.

Alternativamente, las nuevas seflales pueden
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conducir a un intento tardio de modificar la accién, 1lo
que origina un error”; Bartlett, [1958) 1988, p. 24);
la caracteristica de la direccibén y cémo se aprecia
ésta.

Cuando Bartlett estudia tres tipos de
pensamiento: experimental, cotidiano y artistico,
supone que cada uno de ellos posee un equilibrio propio
y ciertas propiedades como son su variedad,
caracteristicas distintivas y ciertos rasgos exclusivos.

El pensamiento experimental se caracteriza por
basarse en una acumilacién, descripeién y clasificacién
de hechos cbservados y en la invencién de métodos e
instrumentos especiales para el establecimiento de
secuencias controladas entre estos  hechos. Este
pensamiento se somete al control empirico y es el
que mas refleja una expresiétn de intereses
especificos. El progreso en la ciencia experimental
se campone de un nimero pequefio de preguntas iniciales
que pueden separarse Yy que van seguidas por un gran
narero de preguntas de rutina. El principal rasgo del
pensamiento experimental original es encontrar

solapamientos y puntos de acuerdo donde antes sélo
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existian diferencias. BAsimismo, para Koestler ({1980]
1983), “...la creatividad en la c¢iencia...consiste en
corbinar dominios del conocimiento que previamente no
tenian relacién alguna, de manera que la totalidad
obtenida contiene mas de lo que se ha puesto en ello
{p.43). O bien, “...los descubrimientos de la ciencia
no crean algo de la nada, sino que combinan, relacionan
e integran ideas, hechos, contextos asociativos, es
decir, marcos de referencia que ya existian, peroc que
previamente se hallaban separados. Este acto de
fertilizacién cruzada (...) parece desempefiar en la
creatividad un papel esencial, que justifica el término
“bisociacién” (p. 45). Una vez que estos puntos se han
encontrado, el investigador experimental rutinario
trata de establecer detalles pequefios vy especializados.
Una mente original busca solapamientos insospechados
en los campos convencionalmente limitados aportando
nuevas perspectivas a antiguos problemas,
desencadenando nuevamente la rutina.

No importa si la originalidad o la rutina es mas
importante. Tal vez no sea posible una sin la

otra, mis @&s clarc que para cada mente original
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deben ponerse en funcionamiento muchas mentes
rutinarias.

El pensador en el sigtoma Gezzade
(“...definiremos un sistema cerrado como aquél que posee
un ndmerc limitado de unidades, elementos ¢ mienbros,
y cuyas propiedades se conocen desde el comienzo y no
cambian segin avanza el pensamiento.” Idem, p. 31)
contempla una estructura terminada, es un espectador
en busca de algo que estd ahi todo el tiempo. El
pensador experimental debe utilizar toda la informacién
disponible para afiadir algo a una estructura incompleta,
debe descubrir las propiedades de muchos materiales y de
sus varios usocs, es un evplorador, no un espectador.
Todo experimentador que haya hecho algo més que repetir
experimentos, se encontrard ante una gran cantidad de
informmacién que querrd reducir a un orden significativoe.
En este momento el experimentador puede tratar de
reducirla o puede dejarlo todo y volver a ella mis tarde
para encontrar la clave que proporcione el orxden y la
direccidén a la masa de material que parecia carente de
estructura (véase Wallas, 1926, con respecto al

concepto de incubacién). Muchos investigadores
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corroboran que s6lo han llegado a saber cémo enfrentarse
a los resultados que les ayudaradn a campletar los vacios
de conocimiento después de haber detenido su pensamiento
sobre los detalles durante una temporada y haberse
dedicado a otra cosa, como lo menciona Peincaré (1913),
con respecto a la interrupcién en un punto determinado
del prcblema para posteriommente, regresar a él.

En el pensamiento experimental, el procéso
completo parece ser aquél en el gue los espacios
progresivamente rellenados; abren nuevos espacios.
Se alcanzan puntos de déscanso; Pero nunca un
punto final real.

Por otra parte, el pensamiento cotidiano se
caracteriza por: “...aquellas actividades por medio de
las cuales las personas, sin pretender ser légicas o
cientificas intentan completar los vacios de la
evidencia que se les presenta cuando, por alguna
razdén, estén especialmente interesados en ella.”
(Bartlett, [1958] 1988, p. 75). Los vacios en este
tipo de pensamiento no pueden llenarse por una
secuencia de formas o nimeros que encajan en una

estructura, se llenan de manera descriptiva,
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por lo general, por medio de palabras cuyos
elementos lingiiisticos se usan con gran
libertad v s6lo se ven limitados por el tamafio y
contenido del vocabulario del sujeto que piensa; por la
situacidn social dada y por el hecho de que las
secuencias deben parecer conectadas, completando el
vacio de manera que el sujeto espere que su resultado
sea aprobado Yy aceptado por los demis.

En el pensamiento cotidiano se pueden utilizar
otros signos como gestos, colores y tonos, Yy éstos
deben de cumplir las mismas funciones de comunicacién
inmediata que las palabras. Este tipo de pensamiento
también se llama ponsanicate [clemunticaletlon!
iomeciata .

El pensamiento cotidiano est& inclinado a tomar
decisiones categéricas. ILos resultados de Bartlett
indican que las decisiones se justifican por medio de
la seleccién de una parte de la evidencia disponible.
Cuando una persona se enfrenta a determinadas
circunstancias esté& ya predispuesta a ciertas
secuencias argumentales y en contra de otras. La

diferencia entre la cantidad de evidencia (informacién)
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que puede utilizarse y la que en realidad se utiliza en
este tipo de pensamiento, es mucho mayor que en los
sistemas cerrados o en los experimentales. Las
técticas seguidas por el pensamiento popular son  muay
diferentes a las de estos sistemas: en el pensamiento
cotidiano, la secuencia argumental escogida se
encarga de lé seleccidén de los items particulares de
la evidencia que se utilizarin como si fijaran la
secuencia que conduce al resultado aceptado; en el
sistema cerrado, la estructura objetivamente necesaria
del sistema produce el avance hasta los resultados y, en
el pensamiento experimental, es posible un sondeo
desapasionado de la evidencia que decide el orxden
de los pasos y, a través de ellos, el resultado.

Parece que en el pensamiento cotidiano la
evidencia no es la cue lleva a las decisiones,
sino que eviste una decisién ya tomada y a partir
de ésta se escoge la evidencia. A veces la
evidencia alegada no se encuentra entre la presentada,
pero es consistente con ella, siendo mAs probable cuando
el resultado aprcbado es desfavorable, desagradable y

cpuesto al acuerdo social. Ia evidencia que se utiliza
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en favor de un resultado es s6lo una parte de la que
podria haberse utilizado; por 1o general, la decisién
v el resultado se anuncian primerc y después se toma
parte de la evidencia como la pretendida base de la
decisién.

En los experimentos de Bartlett se muestra que el
pensamiento cotidiano no suele presentar ni requerir
series de pasos, la continuacién o terminacién de la
situécién que hace pensar est4d alli de acuexdo con los
sujetos. Los pasos por los que se llega al punto
terminal nunca aparecen expuestos y no hay obligacién
ni en su naturaleza ni en sus relaciones.
Caracteristicamente, en el pensamiento cotidiano puede
haber una manifestacién emocional que no  aparece en
los otros.

Cuando las personas comienzan una secuencia
argumental, tal vez tentativa, pueden llegar a un
punto en que es mas facil continuar que dar marcha
atrds; después de esta etapa aparece otra en la que si
se intenta retroceder se vuelve torpe e incluso

incoherente, es decir, se llega a un PEREe sim

e, Lo que impulsa a los pensadores formales y
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experimentales a continuar es la significacién de 1la
secuencia escogida, por el contrario, lo que impide
retroceder al pensador cotidiano es su prestigio
personal en la camnicacién.

En cuanto al pensamiento: del artista, éste
sienpre trata de llenar vacios y lo trata de hacer de
manera que conlleve cierta ineludible obligacién; el
artista como el cientifico al completar un vacio,
abre muchos mas.

Ia diferencia estratégica del pensamiento cotidiano
‘con respecto al légico-matematico o formmal y al
experimental, es que aquél trata de convencer
por la fuerza de la asercién y no por la prueba.
El1 pensamiento del artista comparte ambas
estrategias, pues el artista trata de llegar a un
término que toda persona, con clerta sensibilidad,
pueda apreciar por su propio cardcter y no porque el
artista u otra persona asi lo ‘diga. Este pensamiento
busca la universalidad como 1o hacen los pensamientos en
sistemas cerrados y experimentales, pero al mismo
tiempo, huye de la demostracién y prueba comw lo hace

el pensamiento cotidiano.
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El artista utiliza los mismos materiales con
los gue pensamos todos: las percepciones y las
carbinaciones que puede formar a partir de ellas, y no
puede camenzar su pensamiento hasta que haya construido
algo a partir de todo ello.

La  preparacién, cualquiera que sea la
forma que ta tome, revela al artista la existencia
de un vacio que debe tratar de llenar utilizando el
medio en el que es experto. Cada medio
disponible debe organizarse en forma de
secuencia. En la secuencia se requiere de dos series
de pasos: una son los pasos de la artesania que son
del orden de las habilidades motoras especificas y la
otra consiste en pasos o etapas reales, detenciones
temporales en progresién hacia la produccién final. E1
artista puede conseguir el material de su trabajo de
distintos saltos, mismos que deberéd organizar en una
secuencia que al principio abrird mis oportunidades;
pero habra un punto en el que llegue a su término.
Los pasos después de este punto seridn los méds
“satisfactorios”; pero no los Gnicos posibles.

Concluyendo, para Bartlett, todo tipo de
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pensamiento se abre hacia clertas formas especificas de
funcionamiento: secuencias, tipo de ejecucién, etc.,
‘pero, a ellos, son inherentes, de manera general, los
procesos de pensamiento. Este no solamente se reduce a
la solucién de problemas, sino a la elaboracién de una
serie de actividades que tienen senfido para aquél que
la lleva a cabo; las diferencias no son mas que del
contexto en el cual se desenvuelve la ejecucidn. Por
otra parte, pero de manera central, el papel que juega
la informacién es considerado por este autor comoe una
condicién necesaria pero no suficiente en el proceso de
pensarmiento, asi, al hacerlo, resalta mas el proceso que
el producto.
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2.1.6.- JEROME BRUNER

De acuerdo con Bruner, Goodnow y Rustin (1956), el
mundo de la experiencia humana esté& conformado por una
gran cantidad de objetos discriminablemente diferentes.
El hombre no sb6lo es capaz de aistinguir dichas
diferencias, sino también de utilizar esta capacidad de
manera amplia, sin embargo, no se vuelve esclavo de ella
gracias a su capacidad para categorizar. “Categorizar es
convertir objetos discriminablemente diferentes en
equivalentes, agrupar los cbjetos, eventos y personas a
nuestro alrededor en clases y responder a ellos en
términos de su pertenencia a una clase en lugar de a su
unicidad” (idem, p. 1). Este proceso, incluye un acto de
invencién; una vez que una clase es comprendida como
concepto, no existe la necesidad de aprender nuevos
elementos para utilizarla, dado el caso de que se
presenten nuevos ejemplos de esta clase, serén facilmente
reconocibles. “El aprendizaje y utilizacién de
categorias representa una de las formmas méds elementales y
generales de la cognicién por medio de la cual el honbre

se ajusta a su medio ambiente” (Bruner, 1956, p.2). Dos
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maneras de categorizar son la de y la de
aguivalensia. La primera, se define como
“...clasificar una variedad de estimulos como formas de
una misma cosa ” (idem, p. 2). Ila segunda considera que
“...un individuo responde a un conjunto de cosas
discriminablemente diferentes camo la misma clase de cosa
o como dando lugar a la misma cosa” (idem, p.4). Para
saber si existe una categoria se depende de la existencia
de una respuesta comin. Tanto la identidad como la
equivalencia, dependen de la aceptacién de ciertas
propiedades de los objetos como criticas, relevantes y
esenciales, y de otras came no relevantes.

Para cualquier persona que crece en la cultura
occidental, los objetos o cosas conside'radas COmo
equivalentes no pareéen ser clases elaboradas por el
hombre, sino producto de la naturaleza; para que los
objetos se puedan clasificar como equivalentes, es
necesaric que potencialmente sean discriminables en la
naturaleza, por tanto, el numero de formas en que se
pueden agrupar los objetos siempre es mucho mayor al que
de hecho se agrupan. En la antigiiedad se trataba de

encontrar la manera en que las cosas se agrupaban en la
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naturaleza, ahora se sabe que estas maneras no se
descubren, ‘sino que se inventan. Considerar que los
objetos ya se encuentran clasificados y que basta
observar la naturaleza para abstraer de ella dichas
clases, no deja mas que suponer, que el pensamiento
humano es un reflejo de la naturaleza, o, en otras
palabras, que la estructura mental es igual a la
estructura externa (naturaleza). Una vez que se
consideran las categorias como inventadas, la
equivalencia se convierte en un proceso de codificacién y
recodificacién ejecutado por el organismo, asi,
categorizar depende de la habilidad que posea éste, para
abstraer caracteriﬁticas de los cbjetos. Kluver (citado
en Bruner, 1956) dice que la similitud del estimulo
utilizada para el agrupamiento es una similitud
seleccionada o ébstraida. La operacién de codificacién
es construida por el sujeto y no dada por la naturaleza
del estimulo. Si esto es asi, ¢qué es lo que lleva a un
sujeto a una forma determinada de agrupacién y no a
otra?, o bien, ¢cudles son las diferencias sistematicas,
individuales y culturales, en la conducta de

categorizacién? (Bruner, [1957] 1973) se prequnta ;cémo
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se adquieren sistemas de codificaclién transferibles y
generalizables?, ;cudles ser&n las condiciones bajo las
cuales se dar&n?, ;cémo se llega a un aprendizaje
genérico que permita la transferencia a otros eventos?; y
por otra parte, ;cémo se crean o inventan sistemas de
codificacién apropiados que permitan ir mas alls de la
informacién del medio ambiente?, ¢cuil es el desarrollo
de una habilidad que permita estar preparade para
utilizar los sistemas de codificacién anteriormente
aprendidos?

las categorias en las cuales una persona clasifica
sus respuestas, reflejan la cultura en la que se ha
desarrollado (Bruner, 1956, [1966] 1986 y [1990] 1991).
El lenguaje, la religién, la ciencia, la manera de vivir,
moldean la forma en que una persona experimenta los
eventos que conforman su historia, de esta manera, la
historia de la persona refleija las tradiciones y formas
de pensar de su cultura, pues los eventos que la
conforman se encuentran filtrados, a través de los
sistemas categbricos que ha aprendido.

Gracias a la categorizacién se puede, primero,

reducir la complejidad del medio ambiente; segundo,
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identificar los dbjetos circundantes; tercero, establecer
categorias basadas en un conjunto de atributos definidos,
lo cual reduce la necesidad de aprendizaje constante;
cuarto, la categorizacién provee de dire‘ccién a la
actividad instrumental, es decir, ayuda a anticipar
cuéles serian las acciones apropiadas o inapropiadas a
tamar en una situacién dada. La categorizacién, en este
sentido, provee de direccién ain cuando un individuo se
enfrente a un evento u cbjeto que no pueda colocar dentro
de una determinada categoria, siempre y cuando posea
propiedades discriminables, y hayan sido consideradas
caw relevantes para ciertas categorias en el pasado. De
esta manera se puede camenzar a trabajar en un problema
por medio de un procedimiento llamado agrupamienfo
calegbrco: “...la solucién de problemas incluye un
reagrupamiento repetido de un objeto hasta que se
encuentre un agrupamiento pragmiticamente apropiado. En
pocas palabras, dicha categorizacién sucesiva es la
principal fomma de actividad instrumental” (Bruner, 1956,
p.13) y, quinto, la categorizacién permite ordenar y
relacionar clases de eventos otorgéndole sentido al

mando.
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Dentro de la naturaleza anticipatoria de la
categorizacién, un fenémeno importante es la calegoky
vackr o, “...proceso por medio del cual los atributos
definidos se combinan para crear categorias ficticias:
clases de dbjetos que no han sido encontrados o que son
de una naturaleza claramente contraria a la
esperada....Es una manera de ir mas allé del rango de
eventos gue uno encuentra en la esfera de lo
posible...eventos posibles aungue contrarios a la
experiencia” (idem, p.14).

Para categorizar un evento como miembro de una
clase se requiere de un acto de inferencia, pero ésta no
puede ser cualquiera dzbe ser la inferencia correcta, es
decir el individuo ante un determinado objeto, presta
atencién a un nimero reducido de atributos criticos,
infiriendo que dicho objeto posee o no el resto de las
caracteristicas que lo haradn formar parte de una
determinada categoria (Bruner, [1957] 1873). Parecen
existir cuatro formas en que las personas constatan que
‘ sus categorizaciones son validas: a) recurrir a un
criterio concluyente, que en ocasiones es dificil

definir; b) Prueba por consistencia. 1a categorizacitn
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de eventos por 1o general se lleva a cabo en un contexto
que impone limites a 1o que un evento particular puede
ser. ILa validez de una cierta agrupacién depende de que
las propiedades de la agrupacién sean consistentes con la
propia concepcién de los eventos; ¢) Prueba por consenso,
donde las propiedades de un evento pueden ser vagas Yy,
entonces, se recurre a un grupo de referencia; por lo
general, un grupo con el que exista una identificacién
como lo seria expertos en el tema y, d) Prueba por
congruencia afectiva, que aunque es un tipo especial de
prueba por consistencia, se puede definir como: “...un
acto de categorizar o identificar un evento que lleva
éonsigo un sentimiento de certeza subjetivo o incluso de
necesidad” (idem, p.20); un sentimiento intuitivo
injustificable pero reforzado por un sentido de
conviceion.

El acto de categorizacién es una forma de
socializacién pues refleja, por lo general, las demandas
de la cultura en la que se desarrclla la gente. Las
categorias por medio de las cuales se organizan los
eventos, son construcciones o in;zenciones, no

descubrimientos; las categorizaciones se basan en rasgos

153



o caracteristicas de las instancias que son considerados
como definitorios (Bruner, 1956, y [1957] 1973). La
categorizacién puede ser perceptual o conceptual. La
diferencia entre reconocer al dojeto X cawo perteneciente
a la clase Ay al y como de la clase B, sean éstos muy
similares o muy diferentes, no radica en el proceso de
colocacién, sino en los materiales y claves utilizados.
Bajo esta consideracién, para Bruner (1956) los
camponentes de la actividad categorizadora implican que:

l.- La fecmagidétr do CORnEEPEeS ©
eatageElas es una invencién. Estas se desarrollan
camo consecuencia de los eventos a los que los individuos
se enfrentan; puede darse por una actividad combinatoria,
o ser una mera invencién, como cuando se propone un
concepto campletamente nuevo.

2.- El legme ceonegpte en oposicién a la
bEoEmaeslon] cenacpte, es la bisqueda y prueba de
los atributos que distinguen a ios ejemplares de 10s no
ejemplares de una detemminada categoria es decir, es la
bisqueda de claves anticipatorias en cuanto a su
identidad significativa. El concepto de fomockn y el

concepto de bgo son distintos. Cuando se sabe que un
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conjunto de objetos o eventos pertenencen a distintas
clases, cualesquiera que éstas sean, y se sabe cuiles son
éstas, entonces se tiene el concepto de fomackn; asi,
éste es el primer paso para el bgo. El bgo se refiere
al proceso de encontrar los atributos predictives
definitorios; para lograrlo, la tarea se puede dividir en
los siguientes elementos: a) dado que hay un orden de
instancias a probar, y de las cuales se debe lograr el
concepto, éstas se pueden categorizér por sus atributos
(color , peso, etc.) y por €l valor del atributc (color
especifico, peso particular, etc.); con cada instancia
encontrada, el individuo hace una prediccién tentativa o
decisién de si la instancia pertenece o no a la
categorig; c) cualquier decisién con respecto a una
instancia serdé correcta, incorrecta o indeterminada,
siendo esto la validacién .(que es la mayor fuente de
informacién) sdbre las claves exhibidas por aquéllas para
su pertenencia a una categoria; d) cada decisién y
prueba, provee informacién potencial al limitar el nimero
de atributos y los valores de atributos considerados camo
predictivos de una categoria;. e) la secuencia de

decisiones hecha para el logro de concepto puede verse
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como una esfrategla con ciertos objefivos. Los tres
tipos de objetivos son:

~ Maximizacién de la informacién adquirida
(inciso d).

- Mantenimiento de la presién cognitiva de la
tarea dentro de limites manejables y de los limites
impuestos por la propia capacidad cognitiva.

- Regulacién del riesgo de fracaso (Bruner,
1956) .

Estas estrategias y objetivos no tienen que ser
necesariamente conscientes ni expresables verbalmente.
£) las decisiones que se tomen con respecto a la
naturaleza de una instancia tendrén consecuencias para el
que toma dicha decisién (Bruner se refiere a las
consecuencias que siguen a cada decisién como la madiiz
de pago) .

De acuerdo con lo anterior,vlas estrategias
utilizadas para el logro de concepto pueden ser aisladas
y descritas, y un cambio en la estrategia puede ser
descrito y relacionado con cambios en los requisitos de
la tarea. Es posible demostrar el efecto de las

condiciones relevantes en aspectos medibles de las
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estrategias de categorizacidn y, al hacer esto, se puede
llegar al pwoceso del logro de concepto y no basarse
Unicamente en evaluaciones del éxito o fracaso del
sujeto.

Los individuos tienden a basarse en su experiencia
pasada, en cualquier tarea de categorizacidn, cuando
escogen las claves que son relevantes. Esto, por un
lado, puede ser benéfico; pero también, por el otro,
puede ser un obstaculo para la adopcién de estrategias
eficientes que permitan aprehender informacién. Otra
tendencia general, aunada a la anterior, es la
inhabilidad para utilizar eficientemente la informacién
obtenida de instancias negativas, o derivada de pruebas
indirectas de una hipétesis. Esto tal vez se deba a que
los individuos prefieren probar directamente sus
hipétesis o verificarlas en instancias positivas para
minimizar la posibilidad de error que se podria dar en
las transformaciones mentales.

Las estrategias del logro de concepto no son
necesariamente formas de comportamiento consciente,
aunque pueden mostrar una secuencia sistemitica. Como

una manera de formalizar la descripcién de la serie de
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decisiones que conforman una estrategia, Bruner creb el
concepto de figlaal: dispositivo analitico
utilizado como el parametro contra el cual se puede
comparar la actuacién humana en las situaciones en las
que se presente la estrategia.

Para comprender la naturaleza del comportamiento
inteligente o adaptativo (las personas, por lo general,
son sumamente flexibles e inteligentes al adaptar sus
estrategias a los requisitos de informacién, capacidad y
riesgo que las distintas tareas les imponen): 1.- es
necesario trabajar con unidades mayores a una Unica
respuesta y, 2.— al estudiar la solucién de problemas,
las conceptualizaciones y otras actividades cognitivas,
es necesario analizar las secuencias de comportamiento
para posteriormente externalizar los componentes, para
llegar a ellos. Si el pensamiento y el comportamiento
implican la utilizacién de ciertas estrategias, la tarea
del andlisis s6lo se consequird si se crean experimentos
que permitan la observacién de comportamientos
secuenciales. Io esencial en este trabajo de Bruner et
al. (1956) es que, por un lado supone que el logro de

concepto es parte de lo convencionalmente llamado
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pensamiento y, por el otro, enfatiza que cualquier
actividad cognitiva incluye y depende del procesoc de
categorizacién. Este a su vez, se deriva de la capacidad
del ser humano de inferir el significado de un signo, es
decir, de la capacidad basica para inventar un mundo con
sentido.

Una vez que se ha logradc un concepto, que se
maneja una distincién conceptual, parece imposible
recordar como era el mundo conceptual antes de la
distincién; asi, el sujeto no vive en un mundo estético,
sino en un mundo diné&mico que no lo es per se. La
actividad misma del sujeto establece, paso a paso,
distintas transformaciones por las que observa y
categoriza dicho mundo; todas estas transformaciones son,
en sentido estricto, recreaciones. Asi, para Bruner
([1957] 1973), la caracteristica mis distintiva de la
vida mental, ademés de que el individuo aprehende los
eventos del mundo que le circunda, es que siempre va mas
alld de la informacién dada.

Por otra parte, Bruner ([1962] 1964), a manera de
definicién establece que la creatividad es: “un acto que

produce sorpresa efectiva...” (p. 3). El contenido de la
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sorpresa podrd ser cualquiera, y sin considerar
importante el hecho de que un sujeto intente ser
creativo. El elemento sorpresa, aunque es dificil de
definir puede ser considerado como algo inesperado que
causa-maravilla y que no necesita ser infrecuente o raro
(y por lo general no lo es). ;Causa sorpresa por ser
novedoso dentro de un contexto diferente al usual, aunque
par se no sea novedoso?
Las sorpresas efectivas poseen la cualidad de ser
cbvias o por lo menos parecerlo cuando ocurren,
‘produciendo un shock de reconocimiento. La
improbabilidad de ocurrencia de un evento puede
considerarse una condicién necesaria més no suficiente;
un evento debe estar relacicnado con algo relevante para
poder ser sorprendente. En este sentido, Bruner cree
que, tal vez para la sorpresa se requiera de lo
inesperado y del interés. El elemento sorpresa es
privilegio de las mentes preparadas con expectativas e
intereses estructurados, ya que se requiere de
preparacién para distinguir la imprcbabilidad trivial de
la sorpresa efectiva., Asimismo, para Koestler ([1980]

19823, un descubrin_\iento, posteriomente verificado como
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correcto, causa sorpresa .e hilaridad en el sujeto que
lieva a cabo el acto. “Desgraciadaménte, las falsas
inspiraciones provocan la misma conviccién esponténea que
las inspiraciones legitimas, aunque son infinitamente més
numerosas que ellas. La 4cida prueba de la verificacién
viene después del acto” (p.71); lo cual no diferencia la
sorpresa sino el acto consciente de la verificaciénm.
También en la misma linea el término serendipity
remite tanto a la sorpresa como a lo agradable del
descubrimiento.

Respecto de la sorpresa efectiva, es posible
considerar tres tipos de efectividad:

1.- La efectividad predictiva, ésta puede ser el
resultado de una intuicién o de la lenta asimilacién del
conocimiento.

2.- La efectividad formal, que de acuerdo con Hardy
(citado en Bruner, [1962] 1964). es un fénémeno que
consiste en organizar los elementos de tal manera que se
encuentren relaciones donde antes no se veilan o,
reagrupaciones que no existian.

3.~ La efectividad metaférica, aquélla que une

dominios de experiencia antes separados por medio del
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arte, por la medicién del simbolo (metdfora e imagen),
etc.

Todas las formas de sorpresa efe.ctiva son el
resultado de una actividad combinatoria es, por asi
decirlo, ver las cosas desde una nueva perspectiva; con
lo cual, fenoménicamente, remite al insight (Wertheimer,
[1945] 1959) o, a la bisoéiacién {Koestler, [1980]
1982). El gran logro de la sorpresa efectiva, es que
hace que el individuo experimente el mundo mas alla de
las maneras o formas comunes. En cualquier caso, los
actos combinatorios que producen sorpresa efectiva, por
1o general, son exitoscs gracias al ejerciclo de la
técnica, ademds de las estrategias utilizadas, de la
informacidn aprehendida y de la regulacién y/o
organizacién de éstas. Asimismo, la inteligencia, la
perseverancia, el nivel de energia, la vivacidad del
espiritu, etc., son importantes, pero, al mismo tiempo,
las personas poco inteligentes crean para sus semejantes
(incluso para ellos mismos) y también se benefician de lo
que reciben de los demds. Para Bruner ([1962] 1964},
existe una diferencia fundamental entre el genic y la

creatividad. Cuando se comienza a crear algo, se llega
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a un punto en el que lo creado despliega sus propias
exigencias y el creador debe, por tanto, satisfacerlas.
Por un lado, existe un impetu inmediato en la creacibén;
por el otro, la teminacién de lo creado es diferida, es
decir, lo que puede llegar a impedir la répida
terminacién de lo creado es saber que se quiere decir
algo pero, al mismo tiempo, saber que no se ha dicho o
que no ha quedado claramente expresado en la obra.
También se puede llegar al fin de lo creado por medic de
un golpe de suerte. Lo cual supone indagar si los
procesos llevados a cabo en estas dos situaciones son
idénticos o diferentes.

De acuerdo con Bruner, examinar el proceso creativo
desde el interior o desde el exterior, no presenta
ninguna diferencia, excepto en el caso de un sujeto que
ha llevado a cabo una vida detalladamente autoexaminada
{(véase Sternberg 1979; 1981; 1984, con respecto al
desarrollo de habilidades metacognitivas). ILos productos
emergen parcialmente terminados; perc no se sabe cémo se
inician, por lo que cualquier estudio sobre la
creatividad siempre se verd afectado tanto por la

idiosincrasia del grupo que lo estudia, como por aquélla
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del que lo produce. Ya que las personas se componen de
un conjunto de identidades, en la resolucién del
conflicto de éstas, se encuentra la fuente de un gran
nimero de combinaciones que ayudaran al artista, al
escritor, al inventor y a cualquier persona en general.

Una condicién basica pareceria ser el divorcio de
lo obvio como prerrequisito para poder obtener una
combinatoria nueva que produzca sorpresa efectiva :
alejarse de las fomas ya existentes; sin embargo, este
desprendimiento inplicé un compromiso pues existe, por
parte del sujeto, una gran necesidad de dominar una
técnica y/o de transponer un significado. Asi, al darse
un desprendimiento de lo que existe convencionalmente,
surge también un compromiso con lo que se acaba de
construir para reawplazarlo.

Otro elemento presente es la pasidn, considerada
como la habilidad y deseo de una persona para expresar
sus impulsos a través de su trabajo. Ia pasién crece en
su expresién. E1 hanbre creativo no es indiferente a sus
actos, tiene pasidén por ellos; sin embargo, existe una
paradcja, pues no todo es pasidn y vitalidad, también

existe decoro en la actividad creativa: un amor por la
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forma, una etiqueta para el cbjeto estudiado y respeto a
los materiales (como dijo Hardy: “La belleza es la
primera prueba, no hay lugar permanente en el mundo para
las matemiticas sin belleza” citado en Koestler, [1980]
1982, p. 77). Los dos elementos (pasién y decoro) son
necesarios; pero existe el problema de la crganizacién:
¢cusndo se deben segquir los impulsos y cudndo hay que
dominarlos? Ia pasitn se muestra en la permisividad de
expresar cualquier impulso relacionado con el trabajo.
El decoro se encuentra en que sea cual fuere la solucién
al problema, ésta debe ser elegante y lo més
generalizable posible.

Los conceptos que Bruner vierte scbre la
creatividad son, hasta cierto punto, bastante
convencionales, ya que introducen muchos elementos
presentes en la cbra de otros autores que se han dedicado
al tema como podrian ser Wertheimer, Osborn, Wallas y
Bartlett. Sin enbargo, la amplitud de la cbra del propio
Bruner da los elementos necesarios para replantear el
problema de la creatividad: el compartir conocimiento
que lleva a la recreacién y, la elaboracién de sentidos,

que lleva a la resignificacién. En estos dos conceptos
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estd claramente presente la unidad funcién cognitiva-

funcién cultural.
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2.2.- CREATIVIDAD & INTEUIGENCIA.

2.2.1.- GETZELS Y JACKSON.

Existe una fuerte controversia cuando se habla de
creatividad, de inteligencia y de la relacién entre
ambas. A lo largo de la historia de la Psicologia se ha
considerado a la creatividad como una habilidad que cae
dentro del &mbito de la inteligencia (Guilford, 1850,
1967). Sin embargo, esto ha llevado a preguntarse si
realmente se trata de una habilidad, que aunque pueda
relacionarse con la inteligencia, es independiente de
ésta, o si se trata de una mera funcién de la misma.

Por ello, Getzels y Jackson ({1963] 1980) llevaron
a cabo un estudio con adolescentes creativos y
adolescentes inteligentes con el fin de determinar si en
realidad se podia hablar de dos habilidades diferentes.
Para estos autores, los tests de inteligencia no
representan todas las funciones intelectuales por lo que
la definicién de un nifio superdotado basada en
resultados de tests de inteligencia, ha quedado limitada

a una definicién unidimensional. E1 término nifio
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crealivo se ha limitado al nifio dotado de fafento aristico
con lo cual se ha impedido identificar y favorecer otras
aptitudes cognitivas unidas a la creatividad en canpos
diferentes a las artes. Asi, no consideran la
inteligencia como la unica caracteristica de los nifios
superdotados y toman en cuenta otros criterios como
creatividad, equilibrio psicolégico y sentido moral.

En su estudio, llegan a diferenciar dos tipos de
adolescentes: a) individuos caracterizados como muy
inteligentes; pero poco c¢reativos y, b) individuos
caracterizados como muy creativos, pero poco
inteligentes.

A 449 adolescentes de una escuela secundaria
privada se les aplicaron los siguientes tests: 1.- Tests
estandarizados de inteligencia ~-que podian ser el de
Binet, el de Weschler o el de Hennon-Nelson - y, 2.~
Cinco medidas de creatividad: a) aseciacién de
palabras.— que consistié en dar el mayor nimero de
definiciones a palabras estimulo. La puntuacién
dependia tanto del ntmero de definicicnes, es decir, la
fluidez, comc del nimero de categorias a las que las

definiciones se refirieran, es decir, flexibilidad;
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b) usos poco habituales.- se trataba de dar el mayor
nimero de usos poco frecuentes a objetos con funciones
especificas y estereotipadas. La puntuacién dependia
del numero de usos dados (flexibilidad) y de la
originalidad; c¢) formas ocultas.- se le pedia a los
sujet.os que encontraran una figura geométrica oculta
dentro de un conjunto geométrico mids complejo;
d) elaboracién de problemas.- se requeria que los
sujetos hallaran el mayor numero de problemas
matemiticos que permitieran encontrar la solucién
gracias a la informacién dada. Ia puntuacién se baséd en
el nimero de problemas inventados (fluidez), el interés
y la complejidad de los problemas (elaboracién);
e) presentacién de fébulas a las que les faltaban las
tltimas lineas.- se pedia a los sujetos dieran
desenlaces a fabulas incompletas. La puntuaciébén
dependia de la originalidad.

los dos grupos experimentales (formados a partir de
las medidas de C.I. y de un puntaje glchal de los cinco
tests de creatividad) fueron:

“1.~- EI1 grupo creativo: los ([sujetos] que se

encuentran en la categoria superior (20 por 100) en lo
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que respecta a los resultados de los testé de
creatividad, comparados con sus iguales del mismo sexo;
pero que al mismo tiempo estén excluidos de la categoria
superior (20 por 100) en lo que concierne al C.I. N=26.

“2.- El grupo inteligente: los [sujetos] que se
encuentran en la categoria superior (20 por 100) en lo
que respecta al C.I., comparados con sus iguales del
mismo sexo; pero que al mismo tiempo se encuentran
excluidos de la categoria superior (20 por 100) en lo
que se refiere a los resultados obtenidos en los tests
de creatividad. N=28"” ( Getzels y Jackson, {1963] 1980,
p. 41).

De este estudic concluyeron que el adolescente
inteligente desea poseer las caracteristicas cue, segin
€1, conducen al éxito en la vida adulta y las que cree
que son apreciadas por sus profesores. Por otra parte,
el adolescente creativo busca las caracteristicas que,
segn €1, no estén relacionadas con el éxito en la vida
adulta y son contrarias a las preferidas por los
profesores.

En las fdbulas sin final, los sujetos inteligentes

mostraron grandes diferencias con respecto a los
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creativos, estos Ultimos utilizaron mucho més los
desenlaces inesperados, el humor y las incongruencias.
“Nos parece que es esta aptitud para reestructurar los
cbjetos estereotipados con agilidad y rapidez, la marca
caracteristica de los ‘creativos’ en oposicién a los
‘inteligentes’” (Getzels y Jackson, [1963) 1980, p.46);
asi, “...la esencia del éxito de los ‘creativos’
proviene de su aptitud para producir nuevas formas,
asociar elementos que habitualmente son juzgados
independientes e indiferentes e ‘ir en diferentes
direcciones’ ...El adolescente inteligente,..., parece
poseer una fuerte aptitud y una gran necesidad de
concentrarse sobre lo gue es habitual, de estar
‘canalizado o controlado’ para llegar a la respuesta
correcta o habitual” (idem, p. 48).

Este estudio no incluye a todo el continuo de
sujetos, sino sbélo a los extremos es decir, a los muy
creativos-poco inteligentes y a los muy inteligentes-
poco creativos. Al tratar de formar los grupos
experimentales utilizando tanto pruebas de inteligencia
como de creatividad, se asume que se est&n utilizando

conceptos claramente definidos y establecidos, ademis de
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pruebas vélidas y confiables. Por Gltimo, este estudio
no nos dice nada acerca de los mecanismos que
diferencian la creatividad de la inteligencia, ni del
proceso de cada una de ellas. Las diferencias en ser o
no aceptados por la sociedad, es mis una actitud de los
contextos que habita el sujeto, que un determinaﬁte

tanto de la creatividad como de la inteligencia.
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2.2.2.- WALLACH Y KOGAN.

Wallach y Kogan ([1965a] 1980), de la misma manera
se preguntan si existe un aspecto de la funcién
cognitiva diferente del concepto tradicional de
inteligencia y Que, por tanto, pueda llamarse
justificadamente ezestividad. Al llevar a cabo una
revision de los datos cuantitativos disponibles,
llegaron a la conclusién de que no existe ninguna prueba
para sustentar la creatividad como una funcién cognitiva
independiente de la inteligencia en general ([1965a]
1980 y [1971] 1991); por lo que se debian analizar los
requerimientos ldgicos de las que pudieran ser dichas
pruebas.

“El concepto psicoldégico de inteligencia define
toda una red de aptitudes estrechamente relacionadas,
concernientes a la retencibén, transformacién y
utilizacién de los simbolos verbales y numéricos; entran
en juego la capacidad de acumulacién memoristica de la
persona, Su aptitud para resolver prdblemas, su destreza
para manipular y encarar conceptos. La persona que se

destaque en una de estas aptitudes tender& a destacarse
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en todas las demas; de manera andloga, el individuo que
acusa deficiencias en una de ellas suele acusar las
mismas deficiencias en todas las dem&s” (Wallach y
Kogan, (1971) 1991, p.72).

Uno de los requerimientos légicos mis importantes,
que permitirian llamar a una funcién cognitiva
credalividad seria demostrar que sean cuales fueren los
métodos de evaluaciédn utilizados para definir las
variaciénes de la creatividad, se tienen clasificacicnes
diferentes que cuando se divide a esos mismos individuos
de acuerdo con su grado de inteligencia. Por lo
general, las pruebas de creatividad tienen un poco mis
en camin entre si que con las medidas de inteligencia en
general. A este respecto, Wallach y Kogan ([1865al
1980) analizaron los resultados obtenidos por Getzels y
Jackson, demostrando que sus cinco tests de creatividad
no tienen, entre si, una correlacién mas fuerte de la
que podrian tener con la inteligencia, por lo que
concluyen que nada permite afirmar que los tests de
creatividad estén mas relacionados entre si de lo que
estédn con la inteligencia en general. “Los indicadores

de creatividad no miden ningin fenémeno distinto de la
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inteligencia en general. Un examen de la bateria de
pruebas de creatividad [de Getzels y Jackson] nos
muestra materiales extremadamente variados, que van
desde la aptitud para elaborar problemas matemiticos a
la aptitud para encontrar un desenlace a fébulas, o para
identificar figuras geométricas en un dibujo complejo,
hasta la facilidad para encontrar definiciones de
palabras y para imaginar nuevos usos para un objeto”
{Wallach y Kogan, [1965al 1980, p.51). Concluyendo,
“...las pruebas de las que disponemos no nos permiten
establecer el tipo de conceptualizacién propuesto por
Getzels y Jackson y otros investigadores, para saber gue
existe una dimensién que aparece a través de las
diferencias individuales, que se llamaria propiamente
‘creatividad’ y que seria totalmente distinta de la
inteligencia general” (idem, p.51).

A pesar de esto, Wallach y Kogan no descartan la
posibilidad de la existencia de una funcién cognitiva a
la que se le pueda llamar creafividad, aungue no se le
ha dado la oportunidad de manifestarse como forma
diferente de la inteligencia, pues tanto las medidas de

una como las de la otra, se han llevado a cabo a manera
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de test, con limites de tiempo y en grupo. Estos
autores suponen que lo esencial de la actividad creativa
se encuentra contenido en: 1.- “la producciébn de un
contenido asociativo, a la vez abundante vy unico” (idem,
p. 52) y, 2.~ “la existencia de una actitud relajada y
ludica frente a la tarea de cumplir” (idem, p.52).
Baséndose en la introspeccidn y reportes
anecdéticos de artistas y cientificos (Wallach y Kogan,
{1971} 1991) coqsideran el libre fluir de las ideas, las
asociaciones libres y la contemplacién ludica como las
actitudes mas fructiferas en las que la conciencia
creadora tiende a manifestarse; modalidad donde no hay
preocupacién por el éxito o el fracaso personal. Aasi,
las diferencias individuales deberian poder clasificarse
de acuerdo con dos variables a) “el numero de
asociaciones que el sujeto puede producir en respuesta a
las tareas dadas” (Wallach y Kogan {1965a] 1980, p. 52)
¥, b} “la unicidad relativa de las asociaciones que &l
produce” (idem, p. 52). La unicidad se refiere a la
singularidad de una respuesta asociativa para una tarea
dada; para que dichas asociaciones se puedan dar, es

necesario que los sujetos se liberen de la limitacién de

176



tiempc y de las presiones de la opinién de los deméis,
concentréndose, Unicamente, en la tarea a realizar.
Para llevar a cabo un analisis de la creatividad, estos
autores evaluan los procesos del pensamiento asociativo,
sin que en la aplicacién de pruebas exista limite de
tiempo; pero en donde ademds haya una atmdésfera
relajada, evocadora de juego mids que de prueba.

Para averiguar si se podia definir una capacidad de
asociacién entre los diferentes individuos,
independiente de aquéllas incluidas en la inteligencia
tradicional, es decir la creatividad, realizaron un
estudio con 151 nifios de quinto de primaria, en un
anbiente de juego donde la idea de calificaciones no se
encontraba presente. Se utilizaron cinco pruebas para
medir la creatividad (Wallach y Kogan, [1965b] 1980) que
se refieren a los cinco tipos de asociaciones.

1.~ Enumeracién.- Test Verbal en el que el nifio
debe producir el mayor nimero posible de ejemplos de un
concepto dado: mencionar todos los dbjetos redondos en
los que pueda pensar. 2.- Utilizaciones poco
habituales.— Test Verbal; donde se trata de encontrar

todos los posibles usos de un objeto después de dar el
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‘nombre de éste: todo lo que se puede hacer con un
cuchillo. 3.~ Las semejanzas.- Test Verbal; donde se
buscan todos los parecidos posibles entre dos objetos
qQue se nanbran: buscar todo lo que hace que un gato y un
ratén se parezcan. 4.- Interpretacién de Figuras.- Test
Visual; en el cual se deben dar interpretaciones a una
serie de dibujos esquemiticos. Se invita al nifio a
considerar cada dibujo come un todo al dar sus
respuestas. (VER FIGURA III, EN ANEXOS) .
S.~- Interpretacién.- Test Visual; donde se trata de
encontrar significados e interpretaciones apropiados
ante diferentes trazos. Cada trazo corresponde a una
unidad continua en contraste con los elementos
discontinuos de la interprctacién de figuras. Se le
pide al nifio que diga todo lo que los distintos trazos
le hacen pensar y se le indica que leos puede girar en
todos los sentidos. (VER FIGURA IV, EN ANEXOS). Para
cada prueba se midieron dos variables: la singularidad
de las asoclaciones (originalidad) vy, el nimero total de
asociaciones (fluidez). ILa unicidad de la respuesta se
definid como “...el nimero de respuestas dadas por un

s6lo nifio de la muestra (151) para el item en cuestién”
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(Wallach y Kogan, {1965a) 1980, p. 54). Para evaluar la
inteligencia en su forma tradicional, se utilizaron 10
medidas que incluyeron tests verbales y de rendimiento
del WISC y otros.

En sus resultados cbservaron que existia una fuerte
correlacidén de los tests de creatividad entre si, v que
1o mismo sucediz entre los tests de inteligencia, sin
erbargo, la correlacién entre los tests de creatividad y
los de inteligencia fue muy débil, concluyendo asi que
existe una dimensién general mas independiente de la
nocién de inteligencia general que se refiere a la
aptitud de un nific para producir asociaciones Gnicas y
numerosas en relacién a una tarea ~dentro de un anbiente
relajado- a la que se puede llamar crecdividod.

Para canprender el significads psicolégico de estas
dos dimensiones, Wallach y Kogan ([1965a] 1980)
construyeron cuatro grupos con los 151 sujetos. La
distribucidén de las puntuaciones de creatividad vy de
inteligencia se dividid en dos, partiendo de la media,
para los chicos y las chicas, gquedando cuatro
conbinaciones de nivel de inteligencia y de creatividad.

Asi los cuatro grupos fueron:
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Primer Grupo: INTELIGENCIA Y CREATIVIDAD
ELEVADAS.~ Estos sujetos eran los mas seguros de si
mismos; no se denigraban a si mismos ni a su trabajo;
socialmente, buscaban compafila y eran buscados. En el
terreno del éxito, eran los que mas atencién,
concentracién e interés ponian en el trabajo escolar.
Tenian una conducta deseada, tanto en el campo social
como en el escolar, aunque tenian un comportamiento
agitado y trataban de llamar la atencién. Por lo
general proponian posibilidades nuevas y divergentes
para luchar contra el aburrimiento consecuente de la
rutina tradicional.

Segunde Grupo: CREATIVIDAD ELEVADA E
INTELIGENCIA DEBIL.- é&ste parece scr el grupo con
mayores desventajas. Son los sujetos més insegurcs de
si mismos, critican su propio trabajo, son los menos
capaces para concentrarse. Socialmente, buscan poco la
canpaiia y no son buscados por sus conmpafieros.

Tercer Grupo: CREATIVIDAD DEBIL E INTELIGENCIA
ELEVADA.~ Los sujetos muestran seguridad en si mismos.
Socialmente son buscados por sus compaiieros; pero ellos

ne buscan compafilia. No tratan de llamar la atencién,
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titubean antes de dar una opinién y poseen una gran
capacidad de atencién y concentracién en el ambito
escolar.

Cuarto Grupo: CREATIVIDAD E INTELIGENCIA
DERIIES.- Los sujetos de este grupo tienen confianza
en si mismos y parecen compensar su falta de éxito
escolar por una vida social activa.

Wallach y Kogan ({1965a] 1980) consideraron
importante averiguar si la creatividad en un nifio estd
asociada a una inteligencia débil o elevada, y si 1la
inteligencia existe conjuntamente con una creatividad
débil o elevada. Tomando en cuenta los cuatro grupos,
llevaron a cabo un andlisis sobre las actividades
conceptuales, a través de imigenes que se presentaban y
debian ser agrupadas (considerando, al igual que Bruner
et al. [1956] que la formacién de conceptos o categorias
es una invencién, pues no se encuentran dadas en la

‘naturaleza, sino que el sujeto las crea). Los 50
abjetos presentados eran cotidianos y se pidié a los
sujetos justificaran sus agrupaciones. Se tratd de
establecer un contraste entre las reagrupaciones hechas

sobre criterios temiticos o relacionales, es decir,
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definiciones que tenian en cuenta la relacidn de los
objetos entre si en el conjunto; y los criterios
fundados en similitudes abstractas entre los objetos.
Se estimuld a los nifios a crear grupos partiendo de
abstracciones, ya que las instrucciones dadas inducian a
tomar la similaridad como criterio. Al analizar las
respuestas, Wallach y Kogan ([1965a] 1980), supusieron
que un agrupamiento temdtico o relacional podria ser una
respuesta esponténea, no convencional, en contraste con
la practica mas habitual que consistia en escoger los
objetos seguin sus elementos més comunes y no una
manifestacién intelectual de orden inferior como es
concebida por otros investigadores. Los reagrupamientos
temiticos pemmitian una mayor libertad en la produccién
de carbinaciones \nicas de estimulos.

El grupo de creatividad débil e inteligencia
elevada, se caracterizé por no utilizar un
reagrupamiento temadtico, esto podia deberse a que :
1.- eran incapaces de hacerlo; o 2.- preferian no
hacerlo. Para clarificar este punto se aplicé otro
experimento, en el cual se les pidié a los sujetos que

tematizaran. Los resultados demostraron que este grupo
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era tan capaz y tematizaba tan bien como el grupo de
creatividad e inteligencia elevadas, asi cuando existen
mds opciones en el tipo de conportamiento esperado, los
sujetos considerados poco creativos pero inteligentes,
tematizan. Este punto presenta el mismo problema que
las pruebas de Torrance, en donde al cambiar las
instrucciones, se producen cambios en los resultados de
la creatividad -es ridiculo pensar que un cambio en las
instrucciones, pueda ocasionar una transformacién en la
habilidad bisica de la ereatividad (Owen y Baum, 1985 y
Lissitz y Willhoft, 1985)- demostréndose asi que es una
cuestidén de preferencias e instrucclones y no de
capacidad. Sin embargo, Wallach y Kogan ([1965a] 1580)
interpretaron este mismo hecho como un sustento de su
hipétesis en la que suponian que la tematizacién puede
ser mas esponténea e imaginativa que una clasificacién
en funcién de los elementos comunes. Esta suposicién
plantea una interrogante: si los otros tres grupos
llevaron a cabo un mayor numero de reagrupaciones
temiticas, ¢cémo se explica esto mismo en el grupo de
creatividad e inteligencia bajas?

Los chicos creativos parecen peder cambiar de un
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tipo de reagrupamiento a otro sin ningin problema; los
chicos de inteligencia elevada y creatividad baja
parecen centrarse en las categorizaciones inferenciales,
y el grupo de inteligencia y creatividad bajas parecen
limitarse a respuestas temiticas y ser incapaces de un
conportamiento inferencial-conceptual. De acuerdo con
Wallach y Kogan ([1965a] 1980), los trabajos de
desarrollo cognitivo postulan que la actividad cognitiva
en su madurez pone en juego la abstraccién inferencial,’
es decir, los reagrupamientos segin sus propiedades
conceptuales comunes. La tematizacién ha sido
considerada una respuesta primitiva, sin embargo, dados
los resultados, los autores consideran mas justificado
hablar de un equilibrio entre las tendencias a la
conceptualizacién inferencial y la tematizacién. “Por
una parte, la capacidad para hacer transferencias
inferenciales de un modo de experiencia a otro parece
depender de la inteligencia general, por otra, la
libertad de asociacién implicada por la creatividad no
puede aumentar la posibilidad de hacer esos vinculos
inferenciales” (Wallach y Kogan, [1965a] 1980, p. 61}.

En lo que se refiere al nivel de ansiedad, llegan a
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la conclusién que la creatividad es mas elevada con un
nivel medio de ansiedad; si el nivel es muy elevado o
muy bajo el de la creatividad disminuird. Considerando
la creatividad camo un medio de funcionamiento cognitivo
de gran importancia en el nifio: “...parece esencial, de
ahora en adelante, considerar la inteligencia natural y
la creatividad...como las dos partes de un mismo
conjunto que se encajan la una en la otra” (Wallach y
Kogan, [1965a] 1980, p.83).

Como se puede observar, estos autores incluyen a
todos los sujetos, implicando asi que, todos los
individuos en mayor o menor medida son tanto
inteligentes como creativos, y que estos términos se
refieren a funciones cognitivas que forman parte de un
sblo conjunto; sin embargo, esto no nos dice nada acerca
del proceso creativo en si, de sus origenes ni de su
desarrollo, aunque dado los estdndares utilizados, marca
una distincién operacional entre ellos.

Wallach y Kogan {([1971] 1991) remarcan la
importancia de los factores motivacionales (temor de los
sujétos a ser evaluados) y suponen que estos obstéculos

podrian rectificarse por medio de procedimientos de
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entrenamiento adecuados, abriendo la posibilidad de que,
trés un entrenamiento, se cbtenga un nivel mis elevado
de creatividad. Esto sin embargo, no implica que se
desarrolle la creatividad, sino que al quitar cbstéculos
motivacionales se permitird demostrar en mayor medida,
el verdadero potencial de esta habilidad, por lo que no
queda claro si Wallach y Kogan suponen la creatividad
como una funcién cognitiva desarrollable o no. Por
Gltimo, no es claro, si realmente la creatividad y la
inteligencia funcionan como una unidad, yva que, los
resultados de los cuatro grupcs apuntan a diferencias
significativas pero de las cuales, no se sabe si se debe
al grado de creatividad y de inteligencia o a la
presencia de otros factores, por ejemplo los
motivacionales o los de personalidad. AuUn mas, ¢el
hecho de ser creativo determina ciertas caracteristicas
de personalidad que sb6lo se encuentran en este tipo de

personas?
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CAPRPITULO 8.

LA CREATIVIDAD: UNA NUEVA PERSPEGTIVA.



8.~ LA CREATIVIDAD: UMA NUEVA PERSPECTIVA.

Después de 44 afios, los trabajos que tomaron como
cbjeto de estudio la creatividad (Guilford, 1950, [1962]
1968, [1963] 1968, 1967, [1971] 1991, 1973a, 1973b;
“Torrance, [1962] 1963, {1971} 1991, 1972a, 1972b, 1980,
1981, 1982, 1988; Torrance y Myers, 1970; Torrance y
Safter, 1986, 198%b, Torrance y Goff, 198%a; De Bono,
[1968]1971, 1970, 1983, 1984; Getzels y Jackson, [1963]
1980; Wallach y Kogan, [1965a] 1980, (1965b] 1980,
[1971] 1991; Barron y Taylor, [1963] 1966; Amabile,
1989; Foster y Penick, 1985; Hall, 1985; Hennessy y
Amabile, 1988) no han logrado establecer un sistema
explicativo que dé cuenta del proceso y/o de los
mecanismos presentes en dicho fendémeno. De manera
general, hicieron emerger la creatividad de un conjunto
de respuestas dadas por “algunas personas” consideradas,
en la cultura occidental como creativas, o bien se
utilizaban jueces que calificaban a los sujetos como
creativos o no, o se estudiaban grupos en donde los
sujetos creativos eran aguéllos que daban las respuestas

menos frecuentes dentro del mismo grupo. Bajo esa
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esperanza, se supuso que era factible, con cierta
instruccidn, entrenar a los sujetos para que
desarrollaran sus “capacidades creadoras” y, por
consiguiente sus producciones fueran mis creativas.
Asimismo,‘, la mayor parte de esos estudios retamaron, con
poca fortuna y profundidad, trabajos elaborados en el
campo de la psicometria, de la solucién de problemas y
de la psicologia del razonamiento, en otras palabras,
retomaron las antiguas lineas de investigacién
enclavadas en los fenfémenos intelectuales sustituyendo
Unicamente el vocablo.

El desarrollo intelectual quedé reducido, en el
mejor de los casos, a establecer la validez predictiva
de una prueba (Torrance, 1972b), o bien a la intuicién,
carente de un andlisis serio, desarrollada por De Bono
(1970) . El factor socio-cultural, a su vez, se redujo a
encontrar en la escuela y/o la familia el ambiente rico
en posibilidades creadoras (Stermberg, 1984). Sdlamente
un trabajo de carédcter antropolégico situado en el
“boom” de los afios 60 de las investigaciones scbre la
creatividad, pudo incluirla en los procesos culturales

{véanse los conceptos de bricolage y bricoleur en
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Lévi-Strauss, [1962] 1984).

Sin embargo, la existencia o no de un proceso
intelectual al que pudiera llamarse creatividad no es el
proble.mé real, éste lo constituye el haber dejado de
lado sistemas explicativos a partir de los cuales se
pudiera repensarla. Autores como Piaget, Bruner y
Vygotsky serian bésicos para este planteamiento.

El estudio de la mente ha quedado circunscrito
tanto a la busqueda de su estructura camo a la bisqueda
de los procesos de adquisicién y aplicacién del
conocimiento. Bajo esta perspectiva se podrian hacer
las siguientes préguntas: ¢los procesos y/o los
productos creativos estédn guiados por mecanismos
diferentes a los procesos cognitivos utilizados por el
sujeto en la aprehensidn de los distintos tipos de
conocimiento?; ;la estructura cognitiva de los sujetos
determinard no sélo los procesos de asimilacién y
acamodacién de conocimientos, sino también los productos
que podriamos considerar creativos? Si los mecanismos
fueran diferentes el tnico camino para explicar el
proceso creativo seria hablar de la inspiracién o de la

iluminacién abandonando al sujeto psicolégico y con ello
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el estudio de los procesos mentales. Asismismo, si los
productos creativos no tuvieran relacién con la
estructura cognitiva no se podria explicar la creciente
organizacién de conocimientos que son obvios en los

distintos periodos del desarrollo.
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8.1.- PIAGET VY EL MODELO DE LA EQUILIBRACION.

La teoria piagetiana puso el acentoc en los
mecanismos subyacentes al proceso de construccién de
conocimientos que lleva a cabo el sujeto, en este caso
el sujeto epistémico (Vuyk, 1984). Asimismo, apoyada en
su epistemologia genética se interesd por tipificar
dichos conocimientos (Piaget, [1950a] 1975, [1950b]
1975, [1950c] 1975 y 1957). La pregunta que estad en la
base de la teoria: ¢cdémo se pasa de un periodo de
menor conocimiento a unc de mayor conocimiento?
aunque retoma al sujeto como punto de partida supone,
para algunas orientaciones (Vygotsky, [1934] 1973;
Bruner, 19390) la exclusién del papel mediador del otro
¥y, como consecuencia, del eje donde gira todo intercambio
y construccién de conocimientos, sea la funcién socio-
cultural, o bien, el lenguaje en su funcién tanto
reguladora de la cognicidén, como comunicativa. A pesar
de ser cierta esta critica, las investigaciones
piagetianas sobre el desarrollo del pensamiento,
vislumbran una nocién basica del mismo que le permite no

sblo describir el pasaje, sino comprender el mecanismo
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responsable del paso de un periodo a otro: la
equilibracién. En sentido estricto, el desarrollo estd
guiado por una tendencia a un equilibrio cada vez mas
potente y amplio que posibilita una mejor comprensién
del mundo circundante y un mejor dominio del mismo
(Piaget, Inhelder, Garcia y Vonéche, [1877] 13981 y
Piaget, 1978). Asimismo, existen dos nociones bésicas
en esta teoria que la orgahizan vy le dan coherencia, el
construccionismo y el interaccionismo.

Para Piaget, el conocimiento no se encuentra
preformado en el sujeto, como lo sostiene el
racionalisme, ni deviene directamente del cbjeto cawo lo
pastula el empirismo (Plaget, [1950a] 1975), sino que es
construido por el sujeto a partir de una interaccién
constante con el c¢bjeto. Esto es, se trata de procesos
continuos que hacen uso de elementos previos para
arribar a niveles superiores. Para conocer, es
necesaria la interaccién sujeto~objeto, la cual se
establece a partir de la accién; sin embargo, no sbélo es
necesaria la accién del sujeto sobre el objeto, sino
también que el primero posea ciertas estructuras de

pensamiento que le sirvan como érganos de conocimiento
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(Piaget e Inhelder, [1966] 1984). Hay que subrayar que
estas estructuras no preceden a la formacidén de
conocimientos a través de la accién, sino que se van
constituyendo segin los requerimientos de la accidn
misma. Asi, todo conocimiento deviene de la accién y
versa sobre las transformaciones, pues es precisamente a
partir de aquélla que el sujeto construye esquemas cada
vez mas amplios y camplejos. Tales “escquemas de acciéon”
pueden ser definidos como aquello propic de una accién
que es susceptible de ser traspuesto o generalizado a
nuevas situaciones (Piaget, [1967] 1973). Es decir,
conocer un cbjeto implica incorporarlo a los esquemas de
accién del sujeto.

Los componentes de la accién son la asimilacién y
la acomodacién. ILa primera es concebida por Piaget
“...en la acepcidn mas amplia de una integracién en
estructuras previas” ([1967] 1973, p. 6). Dichas
estructuras pueden permanecer inalteradas o bien ser
modificadas por la introduccién de una evperiencia nueva
para el sujeto, a la vez que se acomodan a la nueva
situacidén. Esto obedece al postulade seg@in el cual todo

esquema de asimilacién tiende a incorporar los elementos
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exteriores a €1 y compatibles con su naturaleza;
asimismo, todo esquema de asimilacién se encuentra
obligado a acomodarse a los elementos que asimila, es
decir, a modificarse en funcién de sus particularidades,
pero sin perder su continuidad (Piaget, 1978). Por otra
parte, la acomodacién, complemento inseparable de la
asimilacién consiste en que las estructuras o “sistemas
de comprensién del individuo” se reestructuran de modo
que alcanzan una interpretacién de la realidad siempre
superior al nivel anterior (Moreno y Sastre, 1987). Un
desequilibrio provocado por la confrontacién entre las
estructuras del sujeto y una situacién nueva a la cual
el sujeto debe adecuarse, posibilita una
reestructuracién de los esquemas, y con ello wna mayor
comprensién y nivel de ejecucién en las tareas llevadas
a cabo. En otras palabras, el desarrollo es posible
tanto por el desequilibrio producido por lo conocido y
lo desconocido y, en sentido estricto, por el estado de
equilibrio subsecuente.

El desarrollo de conocimientos s6lo es posible
analizarlo a partir de una secuencia de complejidad

creciente que est& determinada por las distintas
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estructuras que van siendo construidas. En términos
generales, toda estructura tiene una génesis y presenta
a su término un estado de mayor equilibrio, asi pues, la
tendencia de la inteligencia, seqin Piaget, es una
tendencia hacia el equilibrio, entendido éste come una
interaccién cada vez mas perfeccicnada entre el sujeto y
su medio. Un sujeto cognoscente entra en un estado de
desequilibrio en el momento en que se enfrenta a un
objeto o situacién nuevos para €1 y reestablece el
equilibrio al asimilarlos a nuevas estructuras. Por
tanto, el desarrollo de la inteligencia puede ser
considerado como un proceso continuo de equilibrio-
desequilibrio-reequilibrio.

Para Piaget, todo nuevo conocimiento comienza con

una perturbacién, entendida ésta camo cualquier estimulo
que dificulta la asimilacién, tritese por ejemplo de una
situacién novedosa a la cual el sujeto nunca antes se
habia enfrentado, o la resistencia que presenta un
objeto en los intentos del sujeto por asimilarlo a un
esquema ya conocido. 8i la perturbacién no es demasiado
dificil de superar, entonces el sujeto es capaz de

acomodar sus esquemas a la nueva situacién, dando un
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paso hacia un nivel superior.

. Esta secuencia de regulacéiones se da cuando la
repeticién de una accibén es modificada camo consecuencia
de los resultados de ésta, lo cual implica un efecto de
rebote sobre la ejecucién. Esto significa que en la
regulacién interviene un proceso de retroalimentacién
que puede ser tanto negativa’ (en el caso de una
correccién de la accién) camo positiva (cuando la accién
es reforzada). En otro sentido se podria decir que hay
dos tipos de regulaciones: las que tratan de conservar
un estado (homeostasis) y las que intervienen en la
progresién hacia un estado que ain no se ha alcanzado
(hameorresis) (Piaget, (1967) 1973].

Sin duda alguna las regulacicnes pueden explicar
suficientemente bien los cambios en las ejecuciones que
realizan los sujetos. Una primera autorregulacién es
aquélla que relaciona al sujeto y al dbjeto; una segunda
es la que establece relaciones entre esquemas o entre
sistemas de esquemas y, por ultimo, una tercera aquélla
que concierne a los medios empleados. La primera se
refiere a aquellos casos en que los medios se encuentran

poco sujetos a variaciones, mientras que las dos dltimas
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se refieren a aquellos casos en que el sujeto se ve
cbligado a canbiar de medios o puede elegir entre varios
de ellos. Especificamente un cambio en la complejidad
de respuesta del sujeto, tiene el sentido de la
existencia de una complejidad creciente en las
estructuras cognoscitivas. Por tanto, éstas establecen
la posibilidad del nivel de ejecucién, pero asimismo,
marcan los limites dentro de los cuales actuia el sujeto.

Bajo la perspectiva piagetiana, la construccién de
medios que posibiliten acceder a los cbjetos y con ellos
construir el conocimiento sobre los mismos determinan el
grado de comprensién y, especificamente, el grado de
construccién de un determinado tipo de conocimiento.
Asi para Piatet, el papel de la instruccién como medio
para potenciar el desarrollo cognitivo, queda claramente
circunscrito al grado de desarrollo de las estructuras
cognitivas. Ia critica a los trabajos de Smedslund lo
demuestra: “Se ha esforzado por adelantar la adiqisicidn
de la nocién de conservacién del peso mediante un cierto
aprendizaje (...), es decir, por refuerzc externo, por
ejemplo, por la ;ég;g;a_ggl_;g§gigggg en la balanza.

Pero, en primer lugar, hay que comprender que esta
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adquisiscién de la nocién de conservacién supone toda
una légica, todo un razonamiento, que trata de las
propias transformaciones y en consecuencia de la nocién
de reversibilidad que el mismo nifio invoca cuando
alcanza 1a nocidén de conservacién. Ademds, y sobre
todo, esta nociéh de conservacién supone 1la
transitividad...”

“Pero lo que tiene el mayor interés es que este
aprendizaje del resultado se limita a ese resultado, es
decir, que cuando Smedslund ha pasado al aprendizaje de
la transitividad (...), no ha podido obtener aprendizaje
por lo que se refiere a esta transitividad, pese a las
constataciones repetidas en la balanza (...) Una cosa es
pues ensefiar un resultado y otra es formar un
in. nto intel 1, £ r una_16gi n ri
para la construcci¢n de tal resultade. No se forma un
nuevo instrumento de razonamiento en unos dias.”
(Piaget, [1962] 1975).1

En este sentido, cualquier adquisicibn y/o
ampliacién de los esquemas (sean reflejos, de accién o
de representacién) de conocimiento tienen su fundamento

en la organizacién de la estructura que se posee en un

1 el subrayado es nuestro.
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cierto nivel de desarrollo. Sin embargo, si las
estructuras fueran fijas, no habria posibilidad para la
“novedad”; si el equilibrio fuera absoluto, no habria
paso a nuevas pautas de actividad. Es entonces,
estructuras variantes y estados de equilibrio relativo
1o que marca la movilidad y la construccién de
“instrumentos intelectuales” cada vez més complejos y
potentes.

Otras concepciones sobre el aprendizaje y la
instruccién han visto en el modelo de la equilibracién
el sustrato que permita el acceso al desarrollo
intelectual. Entre éstos, de manera significativa, se
encuentran los trabajos de D. Kuhn ({1979] 1982), quien
postula el concepto de desequilibrio éptimo. Es
decir, si presentamos al suijeto un problema que se
encuentre al alcance de sus esquemas, lo podré
solucionar utilizando una respuesta que, en sentido
estricto, ya sabe; si por el contrario, el problema se
encuentra muy alejado de sus esquemas, entonces no podréd
resolverlo y, por tanto, no generard un desequilibrio;
sin embargo, si lo ponemos a una distancia éptima,

provocaremos un desajuste en el sistema pero con la
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posibilidad de reorganizarlo.

Con base en lo anterior, el proceso de
desequilibrio-equilibrio abre el pensamiento a la
novedad y a nuevos productos que, en una etapa anterior
no eran previstos. Llamarle a este proceso, proceso
creativo, puede ser utilizar solamente un sinénimo, pero
la diferencia con autores que estudian la creatividad
(Guilford, 1950, [1962] 1968, [1963] 1968, 1967, [1971]
1991, 1973a, 1973b; Torrance, [1962] 1963, [1971] 1991,
1972a, 1972b, 1980, 1981, 1982, 1988; Torrance y Myers,
1970; Torrance y Safter, 1986, 198%, Torrance y Goff,
198%a; De Bono, [1969]1971, 1970, 1983, 1984; Getzels y
Jackson, [1963] 1980; Wallach y Kogan, {1965a] 1980,
[1965b] 1980, [1971] 1991; Barron y Taylor, [1963] 1966;
Amabile, 1989; Foster y Penick, 1985; Hall, 1985;
Hennessy y Amabile, 1988) es sustancial. En la teoria
operatoria de Piaget, se proponen y analizan los
mecanismos responsables de los cambios del pasaje de un
menor estado de conocimiento a otro mayor y, por ende,
la construccién de estructuras de pensamiento cada vez
mis ramificadas y no solamente respuestas aisladas, por

muy creaivas que sean.
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Asimismo, aungue el modelo constructivista de
Piaget reconoce la presencia de factores que imprimen su
sello en el devenir de las estructuras cognitivas
{maduracién, medio social, experiencias fisica y légico-
matematica y equilibracidn), su interés atiende
bésicamente a los universales; es decir; todo sujeto
posee los mismos mecanismos y la misma secuencia de
construccidén de 1las estructuras cognitivas
independientemente de su contexto social. En sentido
estricto, Piaget ({1932] 1974) dedicd una sola cobra al
estudio de un contenido que pudiera considerarse social;
en ella, la conclusién de que el desarrollo de los
valores morales siguen la misma pauta que el
conocimiento fisico y légico-matematico afirma la
existencia de un mismo proceso de adquisicién y, por
tanto, de una ley de desarrollo. “Las sucesivas
estructuras del pensamiento operatorio, son engendradas
una a partir de la otra de acuerdo a un orden constante
e integrado. Pueden acelerarse o inhibirse por diversos
factores edternos; sin embargo su forma de construccién
no parece nodificarse por tales factores” (Inhelder,

[1972] 1976, p. 149). Es decir, por un lado, el orden
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de secuencia de construccién de las diversas estructuras
Y los mecanismos generales de dicha construccién, son
universales, por el otro, ciertos arreglos en las
condiciones medio-anmbientales, familiares, educativas,
etc., sblo abren pequefias posibilidades de acelerar tal
desarrollo, pero dado que no influyen en la ley de
construccién, su influencia en la estructura (véase la
critica, ya mencionada de Piaget al trabajo de

Smedslund) es casi nula.



3.2.- VVSOTSKY VY SU APROXIMACISN
SOCIO-CULTURAL.

A diferencia de la postura pilagetiana, otra
perspectiva puso en el centro de la discusién al sujeto
en relacién con su contexto social, ya fuera en el
terreno de la formacién de conceptos (Bruner et al.,
1956) o bien en el terreno del pensamiento social
(Bartlett, 1958). Asimismo, otros autores, (Vygotsky,
[1934] 1973; Mugny y Doise, 1983; Cole y Scribner, [1974]
1977) retomaron la dimensién social y/o cultural como
factor para explicar el desarrollo cognitivo, Pero la
biisqueda de una condicién necesaria y suficiente que
explique dicho desarrollo, necesita plantear los
mecanismos bajo los cuales éste sea posible. En el caso
que nos ocupa, es mds productivo plantear las
situaciones socio-culturales como la base del
intercambio de conocimientos ya que es precisamente en
éstas donde se produce, sistematiza y transmite el
conocimiento humano. De esta forma acceder a los
fenémeno; socio-culturales, es acceder a un tipo

esencial de conocimiento del cual pueden derivarse otros
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conocimientos (fisico y logico~matemstico) .

Como objeto de conocimiento especifico, se ha
supuesto que el conocimiento social trata de aguellos
procesos que subyacen a las interacciones humanas: desde
el conocimiento de uno mismo en relacién con los demés
(Kolberg, 1989), hasta la forma como actuvamos en grupo
(Doise y Moscovici, [19841 1985; Doise, [1984] 1986).
Para algunos autores (Enesco, Delval y Linaza, 1989), la
cognicién social no es concebida como un tipo mas. de
conocimiento, es decir ademés del fisico y del
matemdtico, sino que es el reflejo del desarrollo social
del conocimiento mismo, en tanto que la ontogénesis del
desarrollo social estd gobernada por el discurso social
(Cfr. Vygotsky, [1934] 1973), lo cual supone cue todo
conocimiento, sea fisico, légico-matemdtico o social
deviene y se organiza en el mundo social.

El horbre es producto tanto de un programa genético
como de la cultura que lo rodea desde su nacimiento
{(Bruner, [1972] 1986). Dicho programa lo dota de
ciertas posibilidades‘; perc también le impone ciertos
limites (Mehler y Doupoux, {[192390]119%2); en otras
palabras, estd supeditado a los tiempos maduratives
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impuestos genéticamente, pero regulados socialmente.
Asi, aunque el programa genético se completara al
méximo, el sujeto no accederia al juego
interpretativo si no existiera a su alrededor un
universo simbdlico-cultural que signara cada una de sus
acciones. En sentido estricto, el universo simbblico es
una estructura estructurante del ser humano, es decir,
es un sistema ya existente que determina, pero que a la
vez es construldo por el uso que de €1 hacen los sujetos
que lo comparten.

El primer contacto que tiene el bebé con los
procesos culturales a través de su familia, al interior
de la cual adquirird, aprenderd e imitaréd los patrones
de comportamiento basicos que le permitiré&n integrarse
socialmente: socializacién de los afectos (Stern, [1985)
1991; Hakness y Killbride, 1983; Killbride y Killbride,
1983), negociacidén ante conflictos familiares e
interpersonales (Brody, Stoneman y McKoy y Forehand,
1992), o aquéllos cue permiten establecer estrategias
facilitadoras de interaccién (Covell y Miles, 1992;
Fabes y Eisenberg, 1992; Brown y Dunn, 1992). Dicha

integracién social sbélo es posible gracias a los
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sistemas de crianza que se podrian definir como acuel
conjunto de ideas, costunbres y expectativas que giran
alrededor del nifio: hébitos para la alimentaciédn,
creencias sobre el bebé y su cuidado, la idea de que
puede ser educado, las fomas de educarlo y la creencia
de que ciertos actos son inteligentes y/o creativos; es
decir, la transmisién de normas y valores mediante la
narracién y el didlogo. Asimismo, el nifio se encuentra
dentro de un doble espacio formativo que lo constituye
tanto a é1 como al grupo social al que pertenece: en
primer lugar, el espacio simbblico compartido que
permite la comprensién y la relacién con el otro, con
el semejante y, el segundo, el acto simbélico que
posibilita la distincién con el otro, con el distinto
{Paicheler, [1984] 1986). Este proceso promueve una
manera de clasificar y actuar en el mundo (Jaspars y
Hewstone, [1984] 1986). Dicha clasificacién es una
forma de categorizar la realidad circundante para
sistematizarla y simplificarla y, con ello, acceder a su
comprensién. Asi, la categorizacién social es un
proceso que apoya la conformacidédn del sentido comin y

las reglas que guian la vida cotidiana y que sirve para
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sistematizar y ordenar el entorno social particulammente
desempefia un papel fundamental en la orientacién de la
accién y en la actualizacién de los valores (Jodelet,
[1984]1 19486; Doise y Moscovici, [1984] 1986; Doise,
{19847 1986).

Asi, todo espacio habitado por el ser humano debe
ser considerado un espacio dinadmico de interrelaciones
sociales donde se tramita la cultura y se construyen,
con base en la negociacidn, nuevos significados; es
decir son espacios en los cuales sentimientos, dsseos,
creencias, motivos e intenciones se intercambian en pos
de nuevas perspectivas. Pero, asimismo, son espacios
con su fisonomia propia, con reglas y estructuras de
funcionamiento diferentes, sea en la vida piblica o
prj.vada; a saber, los seres del mundo soclal comparten
un espacio intersubjetivo en el cual, mediante el
didlogo y la negociaciém pueden compartir la cultura
(Bruner, [1990] 1992).

Un autor que intenté establecer una relacién entre
el desarrollo psicolégico y la vida cultural fue
Vygotsky, quien presenta tres ideas sobre la naturaleza

&el desarrollo, éstas son:



1.- El desarrollo se da por saltos reveolucionarios
fundanmentales, m&s que por incrementos cuantitatives
constantes;

2.~ Log puntos principales del desarrollo, se
encuentran en los cémbios experimentados por la forma de
mediacién utilizada v,

3.~ Los fenfmenos psicolégicos deben explicarse por
los diversos tipos de desarrollo o “dominios genéticos”
(Wertsch, [1985] 1988).

Para Vygotsky no es posible explicar las distintas
fases del desarrollo sdélo mediante principios
explicativos, para €l el problema clave radicaba en dar
cuenta de las relaciones cambiantes entre las distintas
fuerzas del desarrollo y sus respectivos conjuntos de
principios explicativos. En determinados momentos en la
aparicidén de un proceso psicolégico entran en juego
nuevas fuerzas del desarrollo y nuevaos principios
explicativos, asi, se produce un salto en la naturaleza
del desarrbllo, es decir, los principios que antes
explicaban el desarrollo, ya no son adecuados, en su
lugar se encuentra un nuevao conjunto de principios

resultado de una reorganizacién incorporada a la
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estructura explicativa general.

’ Los puntos fundamentales en el anadlisis genético de
Vygotsky estén asociados con la aparicién de nuevas
formas de mediacién, esta mediacién tomari la forma de
instrumentos o signos. A veces los cambios evolutivos
estan vinculados a la aparicién de nuevas formas de
mediacién, sin embargo en otros casos se trata de una
transicién a una versidn mds avanzada de una forma de
mediacién ya existente. Los primeros, se encuentran
asociados a los cambios cualitativos en el an&lisis
genético y sobre ellos recae su estudio. En este
sentido, la aparicién de una nueva forma de mediacién no
implica que dejen de operar los factores que antes
gobernaban el funcionamiento psicoldgico, séleo debe
reformularse el marco explicativo no reemplazarse ni
descartarse, de tal manera que se integre el papel de un
nuevo factor y su relacidén con los factores ya
existentes.

Los escritos de Vygotsky ({1934) 1973) sobre la
filogénesis se basan en los estudios de Kdhler. De esta
manera, concebia el uso de instrumentos o herramientas

como un prerrequisito para el surgimiento de las
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funciones psicolégicas superiores; lo cual le permuitid
reconocer la proximidad filogenética entre los simios y
los humanos, al mismo tiempo insistiendo en el abismo
cualitativo que los separa. El empleo de herramientas
psicolbégicas proporciona la base para el trabajo
socialmente organizado y, con la aparicidén de éste, el
desarrollo del funcidngxmiento psicologico fundamenta
principios cualitativamente distintos. Esta concepcidn
implica la idea de punto critico: la aparicién de la
cultura la cual, por si misma, altera la naturaleza
misma del desarrollo. Otro dominio genético seria la
“microgénesis”, la cual es de dos tipos: 1.~ la
formacién a corto plazo de un proceso psicolégiceo
determinado, que requiere la dbservacién de los intentos
repetidos de los sujetos en la solucién de una tarea
determinada (estudio longitudinal a corto plazo) v,
2.- el descubrimiento de un acto individual, a menudo de
una duraciéon ds milisegundos , como las transformaciones
implicadas en el transito del pensamiento a la
" produccién del habla. Sin embargo el andlisis de la
microgénesis no descuida el factor socio-cultural porque

para entender al individuo es necesario comprender las
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relaciones sociales en las que éste se desenvuelve:
“...la naturaleza psicolégica humana representa la
superposicién de las relaciones sociales interiorizadas
que se ha transformado en funciones para el individuo y
en fonmas de la estructura individual” (Vygotsky, citado
en Wertsch [1985] 1988). En otras palabras la dimensién
social de la conciencia es anterior a la dimensidén
individual.

Vygotsky supone que los origenes sociales de la
conciencia humana surgen de los procesos sociales
“interpsicoldgicos” que inplican pequefios grupos (diadas
por lo general) de individuos que interactuan
socialmente de manera explicable en témminos de dindmica
de grupos pequefios y préactica comunicativa. Los
procesos interpsicolégicos no pueden reducirse a
procesos psicolégicos individuales, al igual que los
procesos intrapsicoldégicos no pueden equipararse a los
procesos inherentes a la sociedad, pues lo primero seria
un reduccionismo psicolégico individual, y lo segundo
seria un reduccionismo sociolbégico. Asi Vygotsky
establece la “ley genética general del desarrcllo

cultural”. Para Vygotsky: “Cualquier funcién presente
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en el desarrollo cultural del nifio, aparece dos veces en
dos planos distintos. En primer lugar aparece en el
plano social para hacerlo luego, en el plano
psicolégico. En principio, aparece entre las personas y
como una categoria interpsicolégica, para luego aparecer
en el nifio como una categoria intrapsicolégica”
(Wertsch, [1985] 1988, p. 77).

De esta manera, Vygotsky (1979, cap. 4) concebia la
internalizacién como un proceso en el que algunos
aspectos de la actividad llevada a cabo externamente
pasa a ejecutarse en el ’'plano interno. Para él la

actividad externa se define en términos de procesos

sociales mediatizados semiéticamente v las propiedades
de dichobs procesos proporcionan la clave para comprender
la aparicién del funcionamiento interno, es decir, las
funciones psicolégicas superiores aparecen iniclalmente
en su forma externa ya que son procesos sociales.
Esencialmente, el concepto de internalizacidén sélo se
puede aplicar a las funciones psicolégicas superiores y,
por tanto, en el nivel social o cultural del desarrollo:
la internalizacidén es un proceso implicado en una

transformacidén de fendmenos sociales en fenédmenos
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psicolégicos. Asi, Vygotsky “.,.concibe la realidad
social como determinante fundamental de la naturaleza
del funcionamiento intrapsicolégico interno” (Wertsch,
[1985] 1988, p. 80). Asimismo, la internalizacién es el
proceso de control sobre los signos externos. Por
tanto, “...el significado comunicativo del
comportamiento no existe hasta que es creado en la
interaccién adulto-nifio. La combinacién del
comportamiento del nifio con la respuesta del adulto
transforma un comportamiento no camunicativo en un signo
del plano interpsicolégico” (idem, p. 81).

El signo funciona como instrumento de la actividad
psicolégica, suponiendo que existe una relacién entre el
signo y la herramienta, lo cual, para Vygotsky, crea
tres condiciones: a) analogias y puntos comunes de los
dos tipos de actividad, va que ambos tienen una funcién
mediadora; b) en el plano légico, siguen lineas
divergentes de actividad mediata: la funcién de la
herramienta es influir en el objeto de la actividad,
esti externamente orientada y produce cambios en los

" cbjetos de la naturaleza. Por el contrario, el signo no

cambia la naturaleza, no cambia al objeto, es una
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actividad interna que trata de dominarse a si misma, es
decir el signo tiene una orientacién interna; c¢) vinculo
entre las dos actividades que se considera el lazo real
en el desarrollo, tanto en la ontogénesis como en la
filogénesis. En este sentido, una funcién psicolégica
superior serd la unién de herramienta y simbolo en la
canbinacién psicolégica. Asi, tenemos que el proceso de
-internalizacién consiste en varias transformaciones: “a)
una operacién que inicialmente representa una actividad
externa se reconstruye y comienza a suceder
internamente.

;‘b) Un proceso interpersonal, queda transfommado en
otro intrapersonal.

“c) La transfommacidén de un proceso interpersonal a
un proceso intrapersonal es el resultado de una
prolongadé serie de sucesos eveolutives.” (Vygotsky,
1979, pp. 93-94).

Bajo estos supuestos, el desarrollo psicolégico de
un individuo implica necesariamente la existencia de
otros que le sirven como mediadores en el proceso de
adquisicién de conocimientos, en este sentido, influido

por el espiritu de la época, la psicologia rusa nos dice
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Wertsch ([1985] 1988) se preocupd més por estudiar cémo
puede el nifio llegar a ser lo que todavia no es que por
comprender cémo es que ha llegado a ser lo que es. En
este contexto, la Zona de Desarrollo Préximo (ZDP)
permite examinar las funciones qu;e todavia no han
madurado y que se encuentran en estado embrionario. ILa
ZDP puede definirse como “... la distancia entre el
nivel real de desarrollo [que tiene el nifio],
determinado por la capacidad de resolver individualmente
un problema, y el nivel de desarrolle potencial,
determinado a través de la resolucién de un prcoblema
bajo la gquia de un adulto o en colaboracién con otro
compaflero mas capaz.” (Vygotsky, 1979, p. 133). El
desarrollo real define las funciones que han alcanzado
su punto terminal de desarrollo. El desarrollo préximo
define funciones en procesoc de maduracibn que se
encuentran en un estado embrionario. El nivel real
miestra el desarrollo mental a retrospectiva, el proximo
lo hace hacia el futuro. Con el desarrollo préximo se
tiene un instrumento que permite comprender el curso
interno del desarrollo.

El constructo de ZDP es util en los procesos de
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instruccidén, ya que, aunque el desarrollo y la
instruccién no coinciden exactamente, son dos procesos
que coexisten. Ia instruccién crea la ZDP, pero el
hecho de que un nifio colabore con un adulto no quiere
decir que su nivel de desarrollo potencial sea
arb'it.rario, el nifio sélo puede operar dentro de los
linmites de su desarrollo y capacidades intelectuales.
Al analizar las formas especificas de instruccién,
Vygotsky se centrd en cébmo el funcionamiento
interpsicolégico podia ser eétructurado de tal manera
que maximizara el crecimiento intrapsicolégico. “lLa
instruccién sbdlamente es positiva cuando va més allé del
desarrollo, entonces, desplerta y pone en funcionamiento
toda una serie de funciones que, situadas en la ZDP se
encuentran en proceso de maduracién” (Vygotsky, citado
en Wertsch [1985] 1988, p. 87).

Para Vygotsky la ZDP crea un rasgo esencial en el
aprendizaje gulado por la instrucclén, es decir,
despierta procesos evolutivos internos que s6lo operan
en la interaccién con otras personas del entorno y en
cocperacidén con algin otro mis capaz, procesos que al

internalizarse se convierten en logros evolutivos del
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nifio. De esta manera, el aprendizaje no equivale al
desarrollo, por el contrario, el aprendizaje organizado
sb6lo se convierte en desarrollo mental cuando impulsa
los procesos evolutivos que no podrian darse al margen
del aprendizaje, asi pues, “...el aprendizaje es un
aspecto universal y necesario del proceso del desarrollo
culturalmente organizado y especificamente humano de las
funciones psicolégicas” (Vygotsky, 1979, p. 139).
Resumiendo, para Vygotsky, el “buen aprendizaje” es
aquél cue precede al desarrollo.

Como menciona Wertsch ([1985] 1988), esta
concepcibén quedaria incompleta si no se introdujeran el
uso de signos y simbolos para explicar el desarrollo:
“Wygotsky define el desarrollo en téminos de aparicidn
y transformacién de las diversas formas de mediacién y
su nocién de interaccién y su relacién con los procesos
psicolégicos superiores implica necesariamente los
mecanismos semidticos” (p. 33).

Vygotsky se interes6é en las herramientas
psicolégicas como las responsables de la mediacién a
través de signos comunicativos. La principal

caracteristica de las herramientas psicolédgicas es que
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al formar parte del proceso de la conducta alteran la
estructura de las funciones psicolégicas. Por ejemplo,
al utilizar una herramienta psicolégica (como el
lenguaje} en una funcidén psicolégica (camo la memoria)
se produce una transformacién fundamental en la funcién,
es decir, en el funcionamiento mental. Esto es
importante para el anadlisis genético de los procesos
psicolégicos, pues el desarrollo no es considerado camo
una secuencia de incrementos cuantitativos, sino como
una serie de transformaciones cualitativas asociadas a
cambios en las herramientas psicolégicas. Otra
propiedad importante de la mediacién es que éstas, por
su naturaleza, son sociales y su caracteristica social,
abarca dos sentidos: a) son producto de la evolucién
socio~cultural (como el lenguaje, los simbolos
algebraicos, etc.). A saber, los individuos no las
.descubren en su interacciédn con la naturaleza, ni son
inventadas por cada persona, los sujetos se apropian de
ellas por pertenecer a un medio socio—cultural y todo 1o
cultural es social por ser producto de la vida y
actividad humana; b) el estudio del uso de las

herramientas no se hace a un nivel socio-cultural
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general, sino en la dinamica caracteristica de la
comunicacién, es decir, cara a cara o de individuo a
individuo.

De esta manera el lenguaje humano es la conducta
més importante del uso de signos en el desarrollo
infantil; a través de é1l, el nifio se libera de
limitaciones inmediatas del entorno, dirige su conducta
y la de los demds, planifica y, una vez internalizado es
parte importante de los procesos psicolégicos
superiores. En pocas palabras, organiza, unifica e
integra los distintos aspectos de la conducta:
percepcién, memoria y solucién de problemas. Los signos
usados en el lenguaje y las herramientas comparten la
caracteristica de que se utilizan en la actividad
mediata, pero difieren en que los primeros estén
internamente orientados, mientras que las segundas lo
estan externamente. Antes‘de dominar su propia
conducta, el nifio domina su entorno con la ayuda del
lenguaje. Ante un problema, el lenguaje egocéntrico se
manifiesta como parte integrante de sus esfuerzos
activos: al principio se utiliza para describir y

analizar el problema, después se convierte en
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“planificador” cuando estudia las posibles opciones o
caminos para la solucién y, finalmente, se incluye como
parte de ésta.

En sus estudios Vygotsky (1979), descubre que el
lenguaje posee un papel especifico: 1.- para los nifios
hablar es tan importante camo actuar en la solucién de
un problema. La accién y conversacién tienen una tnica
y misma funcién psicolégica dirigida a la solucién del
problema. 2.~ Conforme mds compleja es la tarea y menos
cbvia su solucién, el papel del lenguaje incrementa en
la operacién. En cierto sentido, los nifios resuelven
prcblemas tanto con ayuda perceptual, de la accidédn asi
como del lenguaje, siendo esta unidad tripartita
constitutiva de las conductas especificamente humanas.
Asi, el mayor cambio en la capacidad del uso del
lenguaje en el nifio es cuando se internaliza esa
funcién: en vez de recurrir a un adulto para soluciocnar
un problema, los nifios recurren a si mismos. E1
lenguaje, por tanto, queda -caracterizado por sus
aspectos interpersonal e intrapersonal.

La relaciébn lenguaje-accidn es dindmica en el

desarrollo del nifio. En primer lugar, el lenguaje
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acompafia las acciones y refleja los problemas de la
tarea, posteriommente, se acerca mias al punto de partida
del proceso y, finalmente precede a la accién,
adquiriendo su funcién planificadora. En conclusién, el
desarrollo del lenguaje provee de instrumentos para la
solucibén de problemas dificiles, dejando de serx
impulsiva la accién, élaneando la solucién antes de
actuar. Por tanto, el lenguaje sirve como un reguladoxr

de la conducta.



8.3.- BRUNER, LA PSICOLOBIA CULTURAL Y LA
INSTRUCCION

Ampliando la idea original de Vygotsky scbre la
ZDP, Bruner define como andamiajes las conductas que
los aduitos destinan para posibilitar la realizacién de
cierto tipo de conductas por parte del nifio que estarian
mas alléd de sus capacidades individuales, consideradas
de modo aislado. En otras palabras el andamiaje
{scaffolding) se refiere a la estructuracién que los

~adultos hacen de las tareas para facilitar el

aprendizaje de los mds jdvenes. Para Bruner la
elaboracién de una teoria del aprendizaje esté
estrechamente ligada con una teoria del desarrollo, es
decir, se contemplan. Pero ademés para que ¢l circulo
empiece a ampliarse, “...la psicologia del desarrollo,
sin una teoria de la pedagogia, constituye un intento
tan vacio comc una teoria de la pedagogia que ignore la
naturaleza del crecimiento” (Bruner, [1971] 1987, p. 14)

Una teoria de la educacién funciona bien cuando
concuerda con una concepcién cultural de su funcidén. En

este sentido, para Bruner, cada cultura tiene su
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concepto scbre la naturaleza del nifio y sobre lo que es
un buen adulto; también tiene, de algin modo implicito,
algin concepto scbre los medios que considera adecuados
para pasar de la naturaleza de un nifio a la naturaleza
de un adulto. Por Gltimo, hay diferencias en cuanto a
la utilizacién del intelecto y las formas validas del
conocimiento, siendo esta conceptualizacién sin duda
alguna, un producto de la transmisién cultural. Si un
tebrico de la pedagogia quiere mover esa cultura debe,
necesariamente, elaborar una teoria que se refiera a la
amplia gama de medios aceptables impuestos
culturalmente. De esta manera, una teoria de la
educacién o instruccional no es neutral.

Para Bruner “...la educacién se refiere a tcda
transmisidén de conocimientos y de los sujetos mas
expertos de un grupo a los menos expertos y, por
supuestoc a las complejas interacciones entre adulto y
nifio que tienen lugar antes, después, y en ausencia de
la escuela” (Linaza, ([1984] 1986, p. 19). Es decir, por
medio de la educacién, el nifio se precipita en la
cultura (como forma necesaria de manejo) lo que

indudablemente lo fuerza a dominar el lenguaje. Este
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entonces, se convierte en el medio de interpretar vy de
reqular la cultura. Ia negociacién y la interpretacién
comienzan en el momento en que el nifio entra en la
escena humana. De esta manera, se negocian
procedimientos y significados y, al aprender a hacerlo
se aprenden tanto los caminos de la cultura, como los
caminos del lenguade.

Para Bruner, las teorias del desarrollo no sbdlo
producen datos o procesos de la vida mental: “Las
teorias del desarrollo humano una vez aceptadas en la
cultura predeminante, ya no funcionan simplemente como
descripciones de la naturaleza humana y su crecimiento.
Por su caracteristica como representaciones culturales
aceptadas, dan en cambio, una realidad social a los
procesos que tratan de explicar y, en clerto grade, a
los ‘hechos’ que citan como fundamento” (Bruner, [1986]
1988, p. 128).

El desarrollo de todo individuo depende de la
historia cultural que estd conformada al exterior de &1
v que es, sin lugar a dudas, mas amplia de lo que puede
abarcar la competencia de un solo individuo. Entonces,

el desarrollo de la mente, forzosamente es siempre un
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desarrollo ayudado desde el exterior. Asi, “... los
limites del desarrollo dependen del modo en que una
cultura contribuya a que el individuo utilice el
potencial intelectual que posea” (Bruner, [1971] 1987,
p. 65).

Asimismo, el individuo depende de la historia de su
especie que le posibilita interactuar con el munde que
le circunda. Unido al programa genético se encontraria,
en todo sujeto, un programa cultural que lo forma. Asi,
habria’ dos maneras de transmitir las “instrucciones”, la
cultura humana es una de ellas y la otra manera es el
genoma humano. Y como no se estd libre de ninguna de
las dos, entonces, la cultura humana simplemente
proporciona maneras de desarrollo entre las muchas que
hacen posible nuestra herencia genética y, dichas
maneras Son prescripciones scobre el uso candénico del
crecimiento humano.

Toda cultura, al proponer una trayectoria concreta
de crecimiento como mormal especifica algo candnico y
prescriptivo sobre dicho crecimiento. Estas
especificaciones se dejan casi siempre implicitas, pero

llegan a imponerse como normas: “desarrollo normal”,
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“aprendizaje normal”, “coeficiente intelectual normal”.
Prescripciones que al ser utilizadas por la escuela se
objetivizan en cuanto a la pr&ctica educativa y la
valoracién del alumno: ser inteligente o no serlo; ser
creativo o no serlo.

Bruner se hace una pregunta, ¢cudl es la manera mis
fructifera de concebir el desarrollo de las capacidades
cognitivas?; al responder (Bruner, [1966] 1986), plantea
un conjunto de criterios:

1.~ Cualquier teoria del desarrollo intelectual,
debe definir las operaciones mentales mediante un
sistema formal y detallado.

2.- Debe ocuparse de las maneras de pensar
naturales, de aquéllas que parezcan ordinarias o
intuitivamente obvias y conferirles un lugar prominente
en la propia teoria.

3.~ Debe censiderar la naturaleza de la cultura en
la que crece un ser humano, ya que parte considerable
del pensamiento se pone en Jjuego por medio de
instrumentos cuyo origen es cultural. Otorgando, entre
otras cosas, un sistema de técnicas para dar forma y

potenciar las capacidades humanas, entre éstas el
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lenguaje.

4.~ Toda teoria debe tener en cuenta la ascendencia
primate del hombre y considerar el modo por el cual la
evolucién del hombre impone un patrén sobre el
desarrollo.

5.~ Debe, asimismo, contribuir a la conprensién de
como educar al ser humano para que éste utilice
plenamente su patrimonio intelectual.

“Creo ...[que la preocupacidn] central seré& cémo
crear en los jévenes una valoracién del hecho de que
muchos mundos son posibles, que el significado y la
realidad son creados y no descubiertos, que la
negociacién es el arte de descubrir nuevos significados
con los cuales los individuos pueden regular las
relaciones entre si. No serd, a mi juicio, una imagen
del desarrollo humano que situe todas las fuentes del
“canbio dentro del individuo, el nifio solo ... el hombre,
sin duda, no es ‘una isla, completa en si misma’, sino
una parte de la cultura que hereda y luego recrea. El
poder para recrear la realidad, para reinventar la
cultura, llegaremos a admitir, es el punto donde una

teoria del desarrollo debe comenzar su discusién scbre
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la mente” (Bruner, [1986] 1988 pp. 151-152).

Con base en lo anterior, no sélo es necesario que
exista la cultura, sino que exista un medio adecuado
para transmitirla y negociarla. Asi, para que entre el
nifio y el adulto exista un estado de transaccién este
ultimo debe poseer una “idea” sobre la naturaleza del
desarrollo humano, es decir una teoria evolutiva scbre
cuil puede ser el comportamiento de un nific que se
dirige a un estado final. Si bien existe, nos dice
Bruner ({1979] 1986) un “dispositivo para la adquisicién
del lenguaje” (LAD, Chomsky) también debe existir un
sistema de apoyo para la adquisicién de dicho lenguaje
(SAAL, Bruner) por tanto, la adquisicién del lengu:aje es
una interpolacién entre mecanismos de adquisicién y
sistema de apoyo, siendd cada vez mis importante el
sistema de apoyo que regula la conducta de los nifios.
Las madres por ejemplo, parecen actuar basadas en una
teoria del desarrollo infantil. En un estudio de nifios
entre 3 y 5 aflos {(Bruner, [1979] 1986) se ve cémo las
madres ensefian a los nifios a encajar piezas de
construccién con el objeto de hacer una pirémide: dan

ejemplos solo tras conseguir la atencién del nifio, asi
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como otorga modelos exagerando sus acciones; da pistas
cuando el nifio ya ha adquirids una rutina adecuada para
usarlas; da apoyo (andamiaje) reduciendo los grados de
libertad que el nifio debe controlar cuando lleva a cabo
una tarea. Asimismo, aumenta la atencién y reduce la
distraccién donde se lleva a cabo ésta, y por ultimo,
“sube el listén” cuando el nifio ya ha dominado un
componente de la tarea. De otra parte, “provoca al
nifioc” para ensefiarle, apoyando la interaccién y evitando
el aburrimiento. En la misma secuencia, cuando el nifio
ya sabe cémo se hace y puede incluso explicar lo que
hace, la madre utiliza instrucciones verbales. Con base
en esto, concluye que la madre actta como si el nifio
tuviera intenciones en su mente, como si tratara de
utilizar medios para llevarlas a cabo, de corregir sus
errores y tuviera la idea de la tarea acabada; pero sin
la capacidad de coordinarlo todo. La madre impone
regularidad y limitaciones a la tarea del nifio, lo
mantiene activado arreglando las cosas de manera que el
éxito quede mas allé de su alcance. Bruner tiene dos
posibles conclusiones: o la madre es victima de un

sentido comin y no camprende la accién; o su conducta es
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la indicada para un miembro inmaduro de la especie y el
nifio actua bajo los principios de una accién
intencional.

los patrones de accién (Bruner, 1986) construidos
por esta interrelacién constituyen posteriormente nuevos
patrones de accién, dirigidos a dbjetivos mis complejos
vy remotos. Un valor adicional de este proceso seri la
intencién que se ve seguida de una secuencia de actos
constitu'yentes‘ y que después seguird un orden serial
apropiado para llegar a un estado terminal al que se
dirige la intencién. ™ Una accidén dirigida hacia una
meta se puede concebir como la construccién de un orden
_serial de actos constituyentes [o camo] la ejecucién que
conlleva a una modificacién hacia una menor
variabilidad, mayor anticipacién” (Bruner, [1971] 1973,
p. 301). El conjunto de constituyentes no aparece como
un conjunto fijo de patrones, sino come un conjunto
corbinable de actos practicados y dominados. Asi, en la
competencia de los nifios se observa que los programas
intencionales de accién son adaptables a un amplio rango
de condiciones. De la misma manera, la utilizacién del

modelaje (modeling) funciona como un importante medio
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para la transmisién de patrones de conducta complejos
cano lo seria el lenguaje.

Esta funcién, en su desarrollo, no sélo se libera
del contexto y de la accién que lo acompafia, sino que
también libera la atencién del hablante respecto del
entorno inmediato dirigiendo la accién a lo que se dice
mids que a lo que se ve. El lenguaje, entonces se va
convirtiendo en un elemento para dirigir,
selectivamente, la atencién. El lenguaje en el proceso
de enseflanza-aprendizaje sirve para referirse a lo
ausente, a lo invisible, a lo posible o condicional y,
sobre todo, en el medio para transmitir conocimiento

(Bruner, [1972] 1986).
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3.4.- COMENTARIOS FINALES.

Es claro que el grueso de las investigaciones que
versan sobre la creatividad, la han tomado como un
elemento “natural” en la mente de los seres humanos, de
ahi que al tratar de instaurarla y/o generarla hayan
recurrido a funciones mentales (memoria, pensamiento,
lenguaje, etc.). Unido a lo anterior el gran sueifio
occidental de quanér etapas ha conllevado, en este
caso, los mismos defectos: ausencia de una teoria del
desarrollo y, ausencia de una teoria de la instrucecién
claramente definidas.

Una situécién que pareceria paradbéijica es que los
grandes constructores de teorias (Piaget, Bruner y
Vygotsky) se hayan preocupado muy poco por estudiar la
creatividad, y que su estudio haya quedado en manos de
autores como De Bono, Torrance, etc. Estos trabajos,
las m&s de las veces, hacen suposiciones sobre el
desarrollo de la creatividad sin sostenerla en un modelo
coherente y sistemético y, sobre todo, ven en una
respuesta aislada, poco probable, el sustento del

proceso creativo, lo cual es muy endeble ya que una
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respuesta por mas excepcional que sea no garantiza su
vinculacién con un conjunto de ideas mas amplio que
refomulara y ampliara una estructura conceptuval y que
fuera consistente y dindmica a lo largo del tilenmpo. Por
el contrario, extraer un modelo del comportamiento
creativo sistemdtico que han mostrado hombres de la
taila de Einstein, Mozart, Da Vinci, etc. (Ghiselin,
1952), ha demostrade ser poco viable para poder utilizar
todos los factores en una comprobacién contreolada
experimentalmente. Asimismo, el entrenamiento en
técnicas creativas (De Bono, 1970) no ha demostrado su
posibilidad para transferirlas a situaciones académicas
en el ambito escolar: “...muchos de los programas para
desarrollar habilidades internas han demostrado poca
efectividad aparte de las pruebas de ejecucidédn muy
similarés a aquéllas en que fueron entrenadas, pero es
menos comin encontrar ejemplos convincentes de una
‘transferencia lejana’, particularmente transferencia
lejana extendida a lo largo de amplios periodes...”
(McKenchie, [1987) 1989).

Si lo importante es generar la creatividad en las

situaciones escolares, seria también importante
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establecer, como ya se dijo, una teoria psicopedagbgica
y/o instruccional gue diera cuenta de la secuencia,
organizacidén y presentacién de los conocimientos a
adquirir, los cuales sin duda alguna deberian de ser la
base. Sin erbargo, su ausencia es sorprendente en dbras
camo Fateral Thinking: Creativity step by step de E. De
Bono (1970} en el que se nota la poca importancia a los
conocimientos previos que posea el sujeto y que son
parte del bagage del que hay que partir (Piaget, [1950al
1975) . “Si admitimos que el conocimiento previo es
necesario para una solucién efectiva del problema en la
mayoria de las 4reas [de conocimiento), la pregunta se
convierte en si las habilidades para solucionar
problenmas desarrolladas en el campo, pueden o no
ser ensefiadas de manera que se posibilite que
sean transferidas a otros campos en los cuales el
individuo tenga un conocimiento previo” *
(McKenchie, [1987] 1989, p. 59).

Otros autores, que parten de modelos diferentes,
han supuesto no s6lo la importancia de los conocimientos
previos, sino la construccién, por parte de los sujetos,

de teorias espontdneas (Pozo y Carretero, 1989). Aasi,

* subrayado por ¢! autor
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aunque éstas surgen de un modelo natural en la mente del
individuo, relacionan grupos de conceptos entre si.
“Generalmente, la organizacién de estas ideas adoptaria
la forma de una estructura jerdrquica (...) en la que
algunos conceptos mé&s abstractos o generales ocupardn la
parte superior de la jerarquia, determminando en un alto
grado el contenido de los conceptos subordinados”
(idem, p.85).

En este sentido, un modelo instruccional camo el de
Pozo (1989) toma en cuenta las teorias espontdneas que
elaboran los sujetos acerca del mundo que les circunda y
trata de hacérselas conscientes antes de proponer una
segunda teoria organizada por la escuela. Asimismo,
dicho modelo sigue la teoria de la equilibracién
plagetiana.

En opinién de Bruner ([1966] 1972): “Los psicdlogos
deben volver al campo de la educacién para contribuir a
la evolucién del hombre, evolucién que ahora deriva de
la invencién social ... ademds de esto, es necesario en
los diversos campos de la ensefianza, evaluar la forma en
que contribuyen a la amplificacién del intelecto: la

manera de realizar, experimentar o racionalizar que es
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peculiar de cada cual y que deberia formar parte del
modo de pensar de todo miembro educado de la cultura”
(p. 50). Esto supone la construccién de conocimientos
que perduren a lo largo del tiempo y que den pie a la
generacién de ﬂuevas ideas y a su verificacién en un
campo especifico. Sin centrar todo este proceso en la
escuela, dicha generacién de conocimientos es un proceso
presente en toda la interaccién social; el didlogo
acaecido en estas interacciones provee la posibilidad de
encontrar nuevos significados gracias a una °
renegociacién de la cultura. De esta manera, “...todas
las sociedades...deben fomentar en los jévenes el
interés por aprender... el interés cque estimula el
aprendizaje no tiene nada que ver con una adaptacién
pasiva ni se relac¢iona fundamentalmente con otros
motivos externos tales como titulos o ventajas
competitivas ulteriores; los motivos para aprender son
mucho més fructiferos cuando se basan en el interés de
1o que se ha de aprender ...” (Palaciocs, 1979, p. 12).

Si bien de estas concepciones se puede desprender
una forma diferente de emprender el estudio de la

creatividad, en este tema en especifico (Bruner, [1962]
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1964) decidié llevarlo a cabo, pero con una orientacion
bastante tradicional. Para &l la creatividad es: “Un
acto que produce sorpresa efectiva” (idem, p. 3) ¥,
aungue la sorpresa es dificil de definir, se puede
suponer como algo inesperado que causa maravilla,
asimismo, cencibe la sorpresa efectiva como el resultado
de una actividad combinatoria. De la misma manera para
Vygotsky (1987) la creatividad seria la combinacién de
experiencias pasadas que dan lugar a nuevas normas y
planteamientos. Sin embargo, y a diferencia de Bruner,
hace explicitas las preguntas referentes a: ;de donde
surge esta “actividad combinadora-creadora”? y ca qué
leyes se supedita en su deéarrollo?; reconociende que
tiene que haber una génesis y un desarrollo gradual en
ella, oue va de formas simples ‘;a formas m&s complejas.
La creacién, entonces, se puede encontrar en un perilodo
infantil determinado, pero que a la vez depende de otras
formas de actividad, especialmente de la experiencia
acumalada. Asi, desde la infancia se ven los procesos
creadores reflejados, principalmente, en una actividad
tipica infantil: el juego, aunque también en la vida

diaria de todo individuo la creatividad se muestra en
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toda actividad que excede a la rutina y que va mis alld
de la simple repeticién.

Seglin Vygotsky (1987) hay cuatro formas que unen la
actividad imaginadora (imaginacién y fantasia vinculados
al acto créador) con la realidad:

1l.- Toda suposicién parte de la realidad extraida
de la experiencia anterior ya que es imposible crear
algo de la nada. La actividad creadora es directamente
proporcional a la riqueza y variedad de la riqueza
acumulada por el hombre, pues es a partir de ésta de -
donde sacard su material la imaginacién, por tanto tal
vez sea por esta razén que la imaginacién del nifio es
menos rica que la del adulto, en oposicién a autores
como Torrance (1970) que dicen que esta habilidad
disminuye drésticamente después de los nueve afios,
mientras que para Vygotsky seria a la inversa, lo cual
explicaria ademas, que los grandes descubrimientos
surjan con base en una gran cantidad de experiencias
acumuladas (Dewey, 1910; Bartlett, 1958). En este
sentido el papel de la escuela y de la sociedad en
general seria el de aplicar la experiencia del nifio para

construir la base sblida desde la cual despliegue su
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actividad creadora.

2.- La segunda forma de vinculacién entre fantasia
y realidad no se realiza entre elementos de construccién
fantéstica y realidad, sino entre productos preparados
de la fanﬁasia y determinados fenémenos complejos de la
realidad. Al imaginar, por ejemplo, el escenario de un .
evento histérico basado en datos reales se accede a la
funcién creadora que no se limita a reproducir
experiencias pasadas, sino que partiendo de ellas crea
nuevas combinaciones. Por tanto, el fruto puede ser
irreal (cuento); pero al mismo tiempo es un producto
formade con elementos de fantasia que corresponden con
fen&menos reales. Este tipo de enlace sblo es posible
mediante la experiencia ajena o social, ya que si no
hubiera nadie que hubiera visto o descrito la Revolucién
Francesa, el fondo del mar, el espacio, etc., un sujetc
no podria hacerse una idea clara de ellos. Por tanto se
podria afirmar que la imaginacién es guiada por la
experiencia ajena, dirigida por otros, y gracias a ellos
el producto de la fantasia concuerda con la realidad,
haciendo que la imaginacibén adguiera la funcién de

permitir al hombre concebir cosas no experimentadas
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directamente. Existe una dependencia doble y reciproca
entre realidad y experiencia, en la primera la fantasia
se apoya en la experiencia, en la segunda, la
experiencia se apoya en la fantasia.

3.- Ia tercera forma es el enlace emocional: todo
sentimiento o emocién se manifiesta en im&genes
concordantes con ella. ILas iméagenes de 'la fantasia
prestan a los sentimientos elementos de la realidad
combindndolos de manera que respondan al dnimo y no a la
légica exterior de las imAgenes. “Todas las formas de
la representacién creadora encierran en si elementos
efectivos. Esto significa que todo lo que edifique la
fantasia influye reciprocamente en nuestros sentimientos
y aunque ese edificio no concuerde, de por si, con la
realidad, todos los sentimientos que provoca son reales,
efectivamente vividos por el honbre que la experimenta”
(Vygotsky, 1987, p. 23).

4.~ Una vez que se ha construido algo nuevo en la
fantasia que representa algo inexistente en la realidad,
la imagen convertida en objeto empieza a existir en el
mundo y a influir sobre los demés. Las imAgenes cobran

realidad.
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De esta concepcién se pueden desprendgr dos
conclusiones: a) que los conocimientos organizados
socialmente y transmitidos por los individuos més
capaces, que el aprendiz que los va a adguirir, forman
el acervo informativo del mundo circundante sobre el
cual se apoya toda actividad creadoxa y, b) mucho m&s
importante es el hecho de que accedemos a las obras de
los demis compartiendo y reestructurando el significade
de una actividad igualmente social y que se ha venido
denaminando recreacién.

Por otra parte, a diferencia de otros autores quei
mencionan el factor emocional (Mc Clelland, [1962] 1980)
y/0 el de la personalidad vinculados a estados afectivos
(Barron [1955] 1980; Kubie [1958] 1980; Treffinger,
Isaksen y Firestein, 1983) para Vygotsky (1987), al
igual que para Bruner ([1962] 1964) la emocién no es un
atributo especifico del creador, sinoc que se encuentra
siempre presente en todo acto cogitativo. Por ejemplo,
para Bruner, la pasién es la habilidad y deseo de una
persona de expresar sus impulsos a través de su trabajo.
La pasién crece en su expresién; el hambre creativo no

es Indiferente a sus actos, tiene una pasiéon por ellos.
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Sin embargo esto presenta también una paradoja pues en
la pasién y en la vitalidad hay decoro: un amor por la
forma y un respeto a los materiales trabajados, los
cuales con su fesisténcia imponen en la realidad limites
precisos a la actividad creadora. De esta manera, no se
puede alejar la imaginacién de la realidad ni de sus
productos relacionados en y por la experiencia, la cual
necesariamente es diferente a lo largo del tiempo.

Para Vygotsky la actividad creadora de la
imaginacién.depende del desarrollo, pues los diversos
factores necesarios para ésta varian en las distintas
etapas, el escalén del desarrollo modula un modo
peculiar de imaginacién creadora. Se ha dicho que la
imaginacién del nific es més rica y que conforme crece va
descendiendo, sin embargo la interrelacién con la
realidad hace que las experiencias se vayan
desarrollando cada vez mds y complejizando de una manera
que, contradictoriamente lo supedita mas a lo “real”.
“Los nifios pueden imaginarse mucho menos cosas que los
adultos, pero creen mas en los frutos de su fantasia y
la controlan menos, y por eso la imaginacién en el

sentido vulgar, corriente de la palabra, o sea, algo
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inexistente, sofiado, es mayor en el nifio que en el
adulto” (Vygotsky, 1987, p. 42).

Este autor también explica que el descenso de la
vida creadora se debe a un cambio de la imaginacién que
pasa de ser subjetiva a ser objetiva, un antagonismo
entre la imaginacién subjetiva y el enfoque racional de
los procesos que tal vez sea a lo que conduce con su
sistematicidad y canonicidad la escuela. Pero suponer
que la racionalidad debe de estar completamente alejada
de los actos creativos seria negar el didlogo
subsecuente que exigiria incluso en las creencias
(Bruner, [1990] 1992) una forma de demostracién
susceptible de ser negociada. En sentido estricto, para
Vygotsky, la creacién tiene un significado psicolégico,
el de hacer algo nuevo y, de esta manera todos podemos
en mayor o menor grado, hacerlo, va que seria un proceso
natural del desarrollc humano. 2Asi, aunque la historia
reconoce casos de nifios vy hombres prodigio, esto no
quita ningin mérito al desarrollo de cualquier sujeto
“normal”.

Si atendemos a lo que se juega en la 2DP, se vera

que la posibilidad de desarrollar conocimientos y de
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concebir respuestas creativas, viaja a la par de la
participacién que los adultos otorgan a las actividades
que realicen los nifios ¥, con los cuales mantienen un
proceso constante de diadlogo y de negociacién. Por
tanto, todo conocimiento adquirido en un tiempo
determinado, aunque parezca obvio, siempre es nuevo para
el sujeto que lo aprehende; pero siempre, también,
depende de los “instrumentos intelectuales” que posea.

La construccidén y reconstruccién de conocimientos
viaja de posibilidades menos complejas a otras méas
compleijas en un mecanismo sutil que va de la
desequilibracién a la equilibracién. Dicho proceso no
s6lo seria el responsable de la mejor estructuracién de
los conocimientos, sino el motor del cambio.

Por uUltimo, dado que todo conocimiento es
construido socialmente en tiempos histéricos diversos,
requerimos de su transmisién por medio de otras personas
lo cual manifiesta el papel altamente importante que
tiene la instruccién en la educacién de los nifios. Asi
como abre las posibilidades a que las creaciones del
hombre, no importa en qué espacio y en qué tienpo ‘hayan

acaecido, puedan ser recreadas, reorganizadas, mejoradas
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y, tal vez lo mis inportante, resignificadas.
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TEST DE CREATIVIDAD.
MATERIAL PARA LA PRUEBA DE INTERPRETACION DE

FIGURAS; FORMATO 15 X 10 CM. (WALLACH Y
KOGAN, 1965).
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FIGURA IV

TEST DE CREATIVIDAD
MATERIAL PARA LA PRUEBA DE INTERPRETACIONES DE
RASGOS; FORMATO 15 X 10 CM. (WALLACHY
KOGAN, 1966).



	Portada
	Índice
	Introducción
	Capítulo 1. El Estudio de la Creatividad
	Capítulo 2. Creatividad, Pensamiento e Inteligencia
	Capítulo 3. La Creatividad: una Nueva Perspectiva
	Bibliografía
	Anexos



