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8. USOS EDUCATIVOS DEL ORDENADOR.

La aparicién del microordenador en escena ha
posibilitado la materializacién de la llamada revolucidén
informdtica, al dar dimensién social a su empleo.

(Reuuena; A. 1982a).

Se deja sentir en 1la primera parte de 1la
década de 1los setenta una revolucién de la computacién
automdtica. Ya en esos afhos, se tiene el presentimiento
de que el ordenador tiene vocacién de ocupar todos los
espacios de la sociedad., También, cémo no, el

educativo.

“Poco después de 1970 en 1los circulos bien
informados se rumoreé 1la inminente aparicién de un
huevo miembro de la familia: un diminuto personaje que
vendria dotado de gran carisma e inteligencia,
destinado a revolucionar a toda la especie. Al nacer,
én 1971, recibe el nombre de microprocesador. Es tan
Pequefio y aparenfemente endeble que muchos no le
Conceden mayor importancia. Pero enseguida se observa
dQue posee una tasa de natalidad muy elevada, y que cada

g8neracién es rapidamente sustituida por otra mas
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resistente y capaz®. Garcia-Ramos, L.A., Rulz i

Tarragd, F. (1985).

La disminucién del coste del ordenador
permite su incorporacidén a las aulas, y el aumento, por
otra parte, de 1las posibilidades aptas para el mundo
educativo, un incentivo para su uso a la vez que un

reto para la ensefanza.

Paulatinamente, la informatica va tomando mas
protagonismoe en 1la sociedad; asi 1lo testifica 1la

realidad en que vivimos. Ello exige que reflexionemos

acerca de su papel en la misma.

De las reflexiones que suelen hacerse
habitualmente, acerca del papel de la informiatica en la
sociedad, referidas tanto al momento‘presente como al
futuro inmediato, se desprende la necesidad de ensehar
¥ aprender para 1la sociedad de 1la informacidén vy

Prepararse y preparar psra vivir en ella.

La Institucidén Educativa tiene gue
interiorizar esa necesidad y plantearse sin demora
dqué posibilidades de uso ofrece el ordenador en el
mundo educativo?; y, por otro lado - el educador-, como

responsable directo del aprendizaje, debe de conocer lo
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que cada uso le reporta y cudl es su compromiso ¥y

exigencia para con él,.

Se quiere dar respuesta o estos interrogantes
haciendo, por un 1lado, un repaso de todos los usos que
tienen identidad suficiente como para ser definidos, vy,
por otro, explicitando la repercusién que 1los mismos
tienen eﬁ el profesorado. La explicacién se soportara
en 1la clasificacién publicada por A. Requena en
“Posibilidades del ordenador en el terreno de la
educacién®. Requena, A. (1985a). Dicha clasificacién,
ampliamente estructurada, estd adscrita a cinco dampos

génericos de aplicacidn:

. como instructor.

. como entorno educativo.
. como herramienta.

. como aprendiz.

como objeto de la instruccidn.

Y, ademds, ofrece un repertorio de usos bien

tipificados.
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8.1. El ordenador como instructor.

El ordenador, en la categoria de instructor,
supone su utilizacién‘ como medio para transmitir
contenidos o ejercitarse en ellos. Son 1las vertientes
denominadas tutorial y de ejercitacién. En los dos
casos, el ordenador ejerce el control 1légico del
proceso ‘y efectia el test pertinente acerca de 1la

adquisicidén de conocimiento por parte del alumno.

El ordenador como instructor, en su vertiente
tutorial,‘ hace el papel de ‘*profesor®”® atento al
aprendizaje individual del estudiante. Instruye a éste
en una determinada 4area de conocimiento, plantea
preguntas sobre la informacién transmitida y controla
el progreso. El ordenador hace correr su accién
tutoriél al ”son® que le marca el estudiante, siendo
capaz de fepetirla indefinidamente adaptandose a sﬁ

ritmo de aprendizaje.

En tanto ejercitador, el ordenador se emplea
para proporcionar practicas rutinarias con el fin de
dotar al alumno de 1las destrezas necesarias. No se
trata de impartir nuevos conceptos como en el caso
anterior, sino de ejercitar mediante 1la practica 1los

Conocimientos ya adquiridos o aprender las
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manipulaciones bdsicas para un determinado proceso. En,
cualguier caso, el ordenador hace el papel de monitor}
controlando ‘el proceso del alumno, haciéndole repetir
los pasos que no asimila y ofreciendo a cada uno las

cuestiones que corresponden segin su grado de avance.

En este uso del ordenador, el profesor:

- Debera utilizar el microordenador como
medio para transmitir contenidos o como medio para que
el sﬁjeto se ejercite en ellos. Estos pueden ayudar al

profesor a mejorar su metodologia. (Cf. BorK, A. 1885 y

Reguena, A. 1985b).

~ Se ve implicado en la empresa instructi&g en
tanto gue 1le corresponde a ¢€él1 disenar, elaborar,
iﬁplementar y evaluar los médulos de ensefanza asistida
| per ordenador (tutorial y ejercitacioén). Esto no
significa excluir la utilizacidén de materiales
elaborados por otros; si que esté capacitado para el
desarrollo propio, como garantia de su capacidad para

adaptar o incluir sus propios matices a materiales que

€l no elabore.

El material, tanto tutorial como de
ejercitacién, es un material “wivo™ que precisa de

Constantes modificaciones y adaptaciones que
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posibilitaran su enriquecimiento. La capacitacidén del
|
profesorado en estas tareas es imprescindible, pues son

sus propias peculiaridades 1las que en este modo de uso

pueden aportar algo.

8.2. El ordenador como entorno educativo.

El ordenador como entorno educativo puede
suponer un favorecimientoc del proceso de aprendizaje
significativo, potenciando el aprendizaje por
descubrimiento, libre o guiado. (Requena, A. 1983). La
simulacién, los Jjuegos y los}>micromundos son tres

formas de entender la posibilidad de emular un proceso:

1. formuldndole al proceso preguntas de lqué
pasaria si...? en el caso de la simulacidén, 2.
incorporando la posibilidad de modificar estrategias en
el discurso del proceso en el caso de los juegos y 3.
favoreciendo un mundo real e imaginario -en el que los
aspectos constructivos son los mds relevantes-, en el

Caso de lo que se ha dado en denominar micromundos.

La investigacién y el descubrimiento tienen

aqui su mayor expresion.
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La simulacién acontece en un sistema

formado por elementos -representacliones simplificadas
de alguna caracteristica de 1la realidad objeto de
estudio- interrelacionados. E1 ordenador proporciona el
medio simulado en el gqgue los estudiantes pueden:
investigar en 1las 4reas mas diversas: matemdticas,
ciencias sociales, ecologia..., viendo 1lo que ocurre al

cambiar las variables o pardmetros del sistema.

Un ejemplo tipico de simulacién es, el Jjuego
de computadora llamsdo simulador de vuelo: ™Se trata
de reproducir, simplificandolas, las maniobras de
depegue, aterrizaje ~y navegacién de un supuesto avién.
S5i el Jugador efectua unas determinadas acciones
(hip6tesis) obtiene unas determinadas respuestas
(comportamientos). Si el jugador toma decisiones
desacertadés, obtendra respuestas negativas: no
conseguirad despegar, se estrellard, etc.”. Martinez,

S., Requena, A. (1986).

La simulacién se ha convertido en un
Procedimiento frecuente en 1la prospectiva de sistemas
dindmicos. La Simulacién Dinamica o 1la Dinadmica de
Sistemas es en el momento actual “una técnica de uso

generalizado para modelar y estudiar el comportamiento
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de cualquier clase de sistemas con tal de que éste
{

tenga retardos y bucles de realimentacién”, Martinez,

S., Reguena A., y otros. (1985)., (Retardos y bucles son

dos caracteristicas funcionales de los modelos

matematicos).

' Gracias al ordenador, la simulacién de
Timdgenes®™ o0 situacidn en que se encontraréd el sistema
si se dan las circunstancias expresadas per un
determinado Yescenario® -conjunto de hipétesis
coherentes sobre 1las condiciones en que va a

desenvolverse el sistema-, es posible.

El concurso del ordenador permite el
conocimiento de - la realidad al concretizar 1los modelos
y evidenciar su funcionamiento. Se posibilita un
aprendizaje de 1la realidad al permitir la‘ unién entre

lo conceptual y lo instrumental. (Martinez, S.,

Requena, A. 1986).

La diferencia entre simulacién y Juegos es
Operacional: en 1la primera, se fijan 1las condiciones y
el proceso acontece, en el segundo, se aplica 1la

estrategia constantemente.
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Todo Jjuego preferentémente es estrategia, los
juegos disenados para el ordenador también 1lo son. ™La
estrategia se apoya en las modificaciones de 1las
imdgenes, tanto si ésta se ofrece al Jjugador eﬁ forma
minuciosamente programada o bien aleatoriamente, como
si se regulan interactivamente por el Jjugador que esta
al mando de las manecillas™. Holtz-Bonneau, F. (1986).
Esta observacién se adecua a los tipicos videojuegos
dvidos de imaAgenes donde la defensa -estrategia de

movimiento~ y el ataque -estrategia de tiros- son el

ohjeto.

Jean -Yves Michalik respecto a los
videojuegos, simpaticamente dice gque Yla ley (del
género) consiste en hacerse devorar, achicharrar,
atropellar, ahogar, pulverizar o desintegrar 1lo mas

tarde posible™ (Cf. Holtz-Bonneau, F. 1986).

En el terreno educativo, se han disefado y se
Pueden disefiar, muchos Jjuegos de ordenador destinados a
Cabtar la atencién y el interés del estudiante en un
determinado proceso, al tiempo que se vierten
determinados conceptos acerca de 1la resolucién de
determinados problemas, haciendo reflexionar

légicamente sobre su solucién.
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Hablar de micromundos es pensar en LOGO.
Este, mds que un lenguaje, representa una modalidad
de usc de 1los ordenadores y un 1instrumento nuevo de

exploracién del conocimiento (Papert, S. 1981).

kEl. sujeto, reflexionando sobre lo que
construye, indagando en lo c¢onocido, adgquiere e
incorpora nuevos conocimientos. Su mundo o su
Ymicromundo” progresivamente se amplia y gana en
complejidad. El método en accién es el inductivo, a
través de &1 construye estructuras intelectuales cada

vez mas amplias a partir de las ya definidas.

LOGO favorece el proceso de aprendizaje
significativo a través del descubrimiento. ™Se da un
aprendizaje significativo, cuando la informacién nueva
se pone en felacién con conceptos ya existentes en la
mente del gue aprende®, (Novak, J.D. 1985). Las
experiencias aumentan y se relacionan nuevos
conocimientos con conceptos ya existentes, los
conceptos asi adquiridos se complican o modifican vy,
por tanto, se pueden relacionar con un conjunto mas
amplio de informacién nueva en procesos posteriores de

aprendizaje -todo esto describe 1la creacién del

micromundo-.
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LOGO es, en sintesis, un lenguaje que permite
la creacién de mundos ficticios con los cuales
experimentar. La sencillez gque le caracteriza -conocer
Logo, como leﬂguaje, es una trivialidad. Logo
estrictamente no se ensena, sino que se construye.El
papel, pues, del profesor, es el de sugerir y favorecer
las situaciones educativamente rentables, y el del
sujeto, el de dar contenido al aprendizaje fruto de sus
propias inquietudes- la personalizacién de la actividad

creadora y el apoyo a 1la estructura del pensamiento son

sus cualidades.

El rasgo mAs conocido de Logo e% la l1lamada
geometria de la tortuga. »La tortuga es un
computef-controlado 'animal cibernético® que vive sobre
la pantalla y que responde a los comandos Logo que
producen el movimiento (Adelante o Atréds) y la rotacién
(Derécha e izquierda). Con el movimiento, la tortuga
deja un trazo de su camino, que es usado para producir

dibujos sobre la pantalla™. Abelson, H. (1982).

Horacio C. Reggini en ™Alas para 1la mente®,
ofrece amplia informacién para su uso. Su 1libro
Pretende ser un texto, y no sélo eso, pretende ser
ademds un soporte de ideas poderosas puestas al alcance

Y al servicio de todos. ®™i aspiracién principal es
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(...) que algunos de 1los conceptos expuestos puedan ser
disfrutados y empleados como modelos de ;eflexién a lo
largo de sus vidas, para afirmar la fuerza de las ideas
y del pensar. (...), proporcionen a un estudiante un
conocimiento conceptual de las computadoras y de sus

metodologias asociadas®. Reggini, H. (1982).

El papel del profesor y del sujeto del
aprendizaje con Logo ha sido ya mencionado. Respecto a
la simulacién, sélo queremos sefialar que el profesor
debe disponer de la posibilidad de construir
simuladores para gue el alumno pueda ejercer una acciodn
interrogadora. Por su parte, el alumno debe disponer
también de las posibilidades para impiementacién de sus
propios modelos de mundos reales ¢ imaginarios donde

rigen leyes contrastadas o ficticias.

Una panordmica muy similar a 1la comentada
para la simulacién se presenta con la elaboracién de
Juegos educativos. En éstos se permite 1la utilizacién

de variadas estrategias y una iniciacién a 1la toma de

decisiones.



479

8.3. El ordenador como herramienta.
|
En franca oposicién a este uso del ordenador
-el menos convencional de todos con fines educativos y
que entrafa un cambio sustancial de metodologia-, esta

el ordenador com¢ herramienta.

No entra dentro de nuestros intereses
explayarnos en comentar las distintas aplicaciones
recogidas en esta categoria. 56lo aludiremos a ellas
relaciondndolas una tras otra, diferenciando cudles son
objeto de uso del profesor y cudles del estudiante.
Para el primero: gestién de 1la instruccién; gestién
académico-docente (expedientes, evaluacidn, etc.);
generacidén de material de instruccién (elaboracién de
ejercicios escritos, variados, con grados de dificultad
controlada, etc.); pruebas objetivas (realizacién de
Pruebas objetivas y evaluacién de las mismas); pizarra
electrénica; ejemplificar explicaciones (facilitar las
explicaciones mediante coﬁtenidos textuales y/0
graficos); recuperacién de informacién (ficheros vy
bases de datos); telecomunicaciones (correo
electrénico); procesador de textos (control automitico

de procesos) y hoja electrénica.



480

Para el estudiante: resolucién de problemas;
|
recuperacién de informacidén; correo electrénico /

comunicaciones; procesador de textos; y control de

procesos.

Este uso del ordenador permite introducir,
tanto al profesor como al alumno, en el conocimiento y
uso del ordenador y de la informatica como instrumento

para desenvolverse en la era de 1la informacidn.

-La utilizacién del ordenador como herramienta
forma parte de una minima alfabetizacién informaAtica
deseable en todo el profesorado para, entre otras
cosas,; posibilitar 1la alfabetizacién informatica del
alumnado, ademés de 1la aportacién que supone la
utilizacién de 1la miAquina en todas aquellas 4&reas
rutinarias que puede soslayar.

Tiene sentido recordar, al hilo de esto
ultimo, 1lo que decia Skinner reflexionando sobre 1las
tareas ingratas del profesor: »La mdquina no es por
cierto un profesor pero por favor no hagamos realizar
m3s a los profesores un trabajo de mAquina™. (Cf,

Hingue, F. (1969).

Es el uso mas convencional de los ordenadores

el que se pone en juego. Se trata de una herramienta
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que permite manejarnos en la complejidad. Su uso es
cada vez mAs comin en el mundo de 1los adultos.

(Requena, A. 1982b, 1985a e Iborra, J.L. y otros 1984).

8.4. El ordenador como aprendiz.

Como aprendiz supone utilizar el ordenador a
través de 1la interaccidn, posibilitada por los
lenguajes de programacién, como medio para la
resolucién de problemas, con especial énfasis en 1la

metodolegia practicada. (Sanchez, D. 1983).

Habitualmente, el wuso del ordenador como
aprendiz ha caido en la ensefianza de un 1lenguaje de
programacién y en el fomento de actividades de
codificacién. Como objetivo Gltimo, esto no resulta
demasiado interesante y, desde luego, discutible desde

el punto de vista formativo-educativo.

El imprescindible conocimiento de un lenguaje
de programacién deberia desarrollarse en el contexto
de 1a resolucién de problemas, haciendo especial
hincapié en 1la metodologié a seguir y posibilitando el

abordar problemas de complejidad creciente.
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Hay que atender, pues, dos frentes. Uno, el
de la introduccién a las técnicas de andlisis de un
problema, de descomposicidon en elementos mds simples y
de integracién en una unidad oberativa; y otro,
dirigido a la eleccién del 1lenguaje de programacidén

adecuado. En cuanto a este segundo, son requisitos

imprescindibles:

1. Disponer de suficientes elementos de
control de fluje para posibilitar wuna programacién

acorde con el »natural® planteamiento y resolucién de

problemas.

2. Tener amplias facilidades para la
descomposicién de un trabajo en unidades simples, cuya
resolucioén sea inmediata, permitiendo asi una

programacién modular y transportable.

3. Poseer 1los elementos que permitan la

identificacién y el manejo de los distintos médulos.
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8.5. E1 ordenador como objeto de la instruccién.

Y por Qltimo, como objeto de la
instruccién, se pretende poner en contacto a 1los
profesionales.de la ensefianza y a los estudiantes con
el mundo - del ordenador y de 1la Informatica, entendidos

como dispositivo e instrumento. (Kowalski, 1, 1978).

Visto asi, la introduccién del ordenador en el
mundo educativo sélo acepta una accioén inter ¥
multidisciplinar (con posibles beneficios
transdiciplinares). Ello quiere decir que debe alcanzar
a todo el profesorado y alumnado. El ordenador no es
privativo de nadie. Su mayor nobleza reside en e%o, en
ser capaz de emular cualquier proceso, como mAquina

general para el proceso de informacién que es. (Bork,

A, 1985),

La aproximacién a 1los ordenadores y a la
InformAtica supone un acercamiento a los mismos a nivel
mas informativo que de conocimiento, uso o manejo de

tales dispositivos e instrumentos. A ese nivel se

nueve:
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. la sensibilizacién del impacto socia} del
ordenador. Es importante conocer la potenciali&ad del
ordenador como fuerza de trabajo gque posibilita 1la
prolohgacién de algunas de las facultades mAs notables
del Hombre, desde el punto de vista intelectual, al
tiempo que 1le libera de tareas rutinarias. Y también
sus limitaciones, resaltando sus caracteristicas de
“maguina® constrenida a la realizacién Yciega® o

“inteligente® del trabajo disenado previamente.

Ca la alfabetizacién o conocimiento v
comprensién del voéabulario y términos gue aparecen
jJunto a la tecnologia de los ordenadores, distinguiendo
al +tiempo agquellos términos o© conceptos™ que ven

matizada su significacidn al incorporarse a la

Informatica.,

. la ensefianza-aprendizaje de la
InformAtica. Esta puede ser encauzada con el
pPropdésito de conocer 1la Informdtica como ciencia del
tratamiento automatico de la informacién o de conocer

el ordenador como herramienta central en dicho

tratamiento.

Se satisfaceria 1lo primero con un desarrollo

de antecedentes, no tanto en cuanto a su evoluciodn
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histérica, como a las circunstancias que han
posibilitado su aparicidén y la de lés métodos para el
tratamiento de 1la informacién. Una comprensién de los
hechos fundamentales en Informdtica y una
ejemplificacién de los ambitos interdisciplinares en

los que esta presente esta ciencia cubririan el primer

propésisite.

El segundo propésito lleva consigo conocer, en
primer lugar, el ordenador como efecto y causa de la
Yexplosién® de la informacién y de lo que ha venido en
denominarse Ysegunda revolucién industrial®, para
después entrar en las dos partes funcionales del
ordenador; esto es, considerar a1 ordenador de forma
aislada (Hardware) donde entraria la descripcién fisica
de la maAquina, y 1la consideracién del ordenador en
cuanto a sus aplicacicnes (Software), donde se
mostraria la forma de tratamiento de la informacién

bPara posibilitar sus aplicaciones.

. el proceso de datos se soporta con
informacioén, es su materia prima. Conocer la
ilmportancia de ésta y los procedimientos de
€laboracién, costes, asi como todo lo relacionado con

el manejo de 1la misma es otra vertiente educativa

importante.
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Todos los objetos de instruccién sefalados
deberian ser difundidos a todos 1los estudiantes a lo
largo de su paso por los centros educativos, por las
implicaciones sociales gue ha representado y

representard la aparicidén y existencia del ordenador.

Debe de hacerse especial hincapié en estas
implicaciones sociales del wuso del ordenador y de la
informacién, asi como de 1la desmitificacién del mismo
como instrumento, debiendo tenderse a formar, mas que
programadores, usuarios conscientés de 1la Informatica.

(Requena, A. 1985c).

L—



9. PARADIGMAS Y TIPOS

DE INTERACCION
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9. PARADIGMAS Y TIPOS DE INTERACCION.
J

Los usos educativos del ordenador que han sido
descritos - en el_ capitulo anterior, serdn de nuevo
considerados, esta vez, para conocer el valor educafivo
que los  mismos tienen en 1la ensefianza, lo que implica
analizarlos desde algun enfogue tedérico. La finalidad
gue subscribe tal cometido es: destacar aquellos usos
del ordenador de m&s utilidad educativa, razonados al
amparo de lo que, de partida, se acepta como categorias

vdlidas para tal calificacién.

Los wusos educativos del ordenador pueden
englobarse en los paradigmas o concepciones teéricas
denominados: instructivo, revelatorio, conjetural y

-emancipatorio. (Garcia—Ramos, L.A., Ruiz i Tarragé, F.

1985).

!
/
i
t

”jEste enfogque tedrico, se centra en el primer
término del binomio ensefanza-aprendizaje,
enfatizando en los diferentes disefios de programas
Pedagégicos utilizados en educaciodn. Desde esta
Perspectiva, se toma al profesor como referente,
dunque éste quede al margen del proceso educativo o

tenga un papel secundario.
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En tanto aprendizaje -segundo término del
binomio-, el alumnoc es el protagonista del proceso

educativo.

Atendiendo a su actividad intelectual
-dominante en la misma naturaleza del acto del
aprendizaje-, una alternativa de aproximacién a la
informa&tica educativa, es aquélla que reconoce como
sustanciai el modo de interaccién sujeto-maquina. La
tipologiav de esta interaccién refleja 1los potenciales
beneficios educativos que de ella se derivan. Tal
tipologia, dispuesta de menor a mayor valor educativo,
es la siguiente: interaccién regbgnitiva; interaccién
rememorativa; comprensién reconstructiva; comprensioén

intuitiva y global; y comprensién constructiva.

..///

7

Creemos de interés conectar el estudio de los
Paradigmas e interacciones con una teoria cognitiva‘
significativa en los procesos de ensefianza-aprendizaje,
Pues, con palabras de César Coll, *todo acto educativo
implica una referencia obligada a un proceso de

adquisicién de saberes (...)». Coll, C. (1983),

Al decir esto, estd latente la teoria

genética, donde la pregunta: ¢cémo se pasa de un estado
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de menor conocimiento a otro de mayor conocimiento? es

la clave de tal perspectiva cientifica. Tal
problemdtica se examinara desde el modelo de

interaccion sujeto-objeto de la teoria de Piaget.

9.1. Adquisicién de conocimientos y la teoria

genética.

Q)§<f"‘
A><
Segun este autor, el funcionamiento de

cualquier ciclo epistémico se basa en el equilibrio de
dos procesos, la asimilacién o proceso centripeto que
Permite 1la incorporacién de elementos externos a 1los
esqguemas bcognitivoé del sujeto, y la acomodacién o
proceso centrifugo que hace referencia a 1la necesidad
que tiene 1la asimilacién de considerar 1las propias

pParticularidades de 1los elementos que, por su accién,

Se incorporan a esos esguemas.

Por esta razén, para Piaget los esqguemas
Cognitivos presentan, por una parte, una tendencia a
inCOFDOFar en su seno elementos que, siéndole

exteriores, manifiesten un alto grado de compatibilidad
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con su propia naturaleza y, por otra (y con el fin de
!

conseguir ese equilibrio sujeto-objeto que postula la

Escuela de Ginebra), una necesidad u obligacién de

modificarse en funcién de 1las particularidades de los

elementos que incorpora.

A partir de estas caracteristicas otorgadas
por Piaget a 1los esquemas y/o sistemas cognitivos,

podemos extraer las siguientes conclusiones (Cf. WVuyk,

R., 1984):

En primer 1lugar, gue la actividad del sujeto
es una condicién necesaria (por cuanto que son 1los
egquemas - de asimilacidn quienes confieren un
significado a 1los objetos), pero no suficiente, en la
formacién de los conocimientos; y ello, porque esta
actividad no cdnduce -per se- a la constfuccién de
novedades. En efecto, un esquena suficientémente
'extenso y amplio’® podria incorporar (en extensién) en
Su seno la totalidad de lo real sin modificarse ni

enriquecerse (comprehensién).

En segundo 1lugar, la necesidad de un
equilibrio entre los dos procesos cognitivos
(asimilacién - acomodacién) implica modificaciones, por

Cuanto que 1los esgquemas deben ®acomodarse’® a 1las
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particularidades de los elementos, incorporados,
conservando -eso si~ su propia continuidad temporal.
Esta segunda conclusién apunta hacia la necesidad del

objeto para el desarrollo de la accién.

Estas dos conclusiones llevan a Piaget, en su
reformulacién del modelo de equilibrio del <<75>>
(Piaget, J. 1978), al establecimiento de dos sistemas
(causal y 1légico-matemdtico). El primero <(causal), por
cuanto que toda accién del sujeto puede y debe ser
considerada, tanto en sus aspectos materiales o
fisicos, por su posibilidad de modificar causalmente
a los objetos sobre 1los gque se aplica. El1 segundo
(légico-matemdtico), en tanto qug’ puede transformar
esos objetos enriqueciéndolos con formas intemporales

que prescinden de cualquier componente cinemdtico.

Existen, pues; dos modelos perfectamente
diferenciados, aunque indisociables, de equilibracién
de las estructuras cognitivas que reflejan el papel
isobarico de la accién (sujeto) y de los objetos en la

interaccién sujeto-objeto.

Sin embargo, y debido a la propia actividad
de los esquemas cognitivos, cualquier forma de

€quilibrio establecida entre 1las dos direcciones o
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procesos ihtervinientes en la formacién de los
conocimientos (sujeto-->objeto o] acomodacidn y
~sujeto<--objeto o) asimilacién) s6lo puede ser
momentanea; de forma que, a todo estado de equilibrio
le seguird un estadp de desequilibrio que debera ser
superado, generando de esta manera una nueva situacién
de equilibrio, bien sea por el restablecimiento del
anterior (equilibracién simple), bien sea por
modificacién o} mejora del mismo (equilibracidn
mayorante). Los desequilibrios se constituyen asi en el

verdadero motor del desarrollo.

Pero para que este motor entre en

funcionamiento necesita 1la aplicacién de una fuerza
motriz que son 1las resistencias que encuentran 1los

esquemas para ejercer su capacidad asimiladora®. Coll,

C. (1983).

Ahora bien, ante cualquier dificultad para
asimilar una parcela de 1lo real, el sistema cognitivo

de los sujetos puede intentar:

a) una repeticién idéntica de la accidn,
b) una repeticién modificada de la accidn,
c) el cese de la accidn, o

d) un cambio de direccidén de la accidn.
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, De estas cuatro opciones, sélo las
pertubagiones que provoguen una repeticién de 1la
accion con modificaciones de ésta bajo el efecto de su
resultado, generaran una me jora cognitiva
(reequilibracidén). Cuando esto se produce se dice que
el sistema ha efectuado una regulacién con el fin de
encontrar una compensacién a la perturbacién que

permita integrarla en el propio sistema a titulo de

futura variacién previsible.

"Este aspecto de constructividad se expresa
mediante el funcionamiento de dos tipos de
interacciones que Piaget denomina TIPO I y TIPO II.

Las interacciones tipo I hacen referencia a
los observables. Un observable es lo que la experiencia
permite comprobar mediante una lectura inmediata de
los hechos presentes por si mismos. En este sentido,
los observables hay que definirlos por medio de lo que
el sujeto cree comprobar y no simplemente de 1lo que es
Ccomprobable (Piaget, J. 1978); y, mds concretamente,
Por medio de c6mo se ponen en relacién los observables

de la accién y los del objeto a los que atanhe.

Las interacciones tipo Il hacen referencia a

las interacciones en que intervienen al tiempo
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cbservables (interacciones +tipo I) y qoordinaciones
inferenciales. Una coordinacién inferencial -como Su
nombre indica- entrafa inferencias necesarias y supera
de este modo 1la frontera de los observables; es decir,
no es una simple generalizacién inductiva y, por tanto,
un paso extensional de ’algunas’ comprobaciones a

*todas’, sino mAs bien una construccién de relaciones

nuevas gque sobrepasan la frontera de lo observable.

(Piaget, J. 1978).

" Pero, por otra parte, toda accidén de un sujeto
puede ser considerada  en sus aspectos materiales (o
fisicos), en cuanto modifica *causalmente® a los
objetos sobre los que actua; pefz también puede
transformarlos enriqueciéndolos exclusivamente con
formas intemporales (érdenes, reuniones, etc.) que
prescinden de todo componente dindmico o cinemdtico.
Desde esta perspectiva, cada uno de los dos modelos de
interaccién sujeto <-> objeto, descritos anteriormente,
puede presentar dos _ manifestaciones _funcionales
distintas: el tipo A, que es aquél en elfque los
Observables y/o las coordinaciones en Jjuego ihtervienen
€n el seno de una accién 'fisica’® o ’causal’, y el

tipo B, en el que son relativos a una accidn

’légico-matemdtica’ .
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El siguiente cuadro refleja claramente las
!
interacciones sujeto <-> objeto dentro del modelo de

equilibracién piagetiano:

A B
I IA: observables en IB: observables rela-
' en el seno de una tivos a una accién
accidén causal légico-matemdtica,
11 IA: + coordinaciones IB: + coordinaciones
' inferenciales inferenciales

- e - v S WS SE MM W e b T M MR 4 e A S S . ¢ SR e e A R = e = -

De esta forma, y partiendo de 1la accién
-mecanismo mediante el cual el organismc (biolégico o
psicolégico) entra en contacto con el entorno, 1lo
asimila y actua sobre él1 transformandolo-, Piaget
soluciona el clasico problema de 1la bipolaridad del

conocimiento: conocimiento légico-matemdtico y

canocimiento fisico.

El conocimiento légico-matemdtico o conjunto
de verdades normativas que alcanzan su valor de verdad
© falsedad sin recurso a la constatacién empirica vy
sdlo pueden ser alcanzadas por deduccién. El
Conocimiento fisico o conjunto de verdades féacticas en
€l que los valores de verdad o falsedad estan

mediatizados por la posibilidad de constatacidn
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empirica de los hechosia los que se refieren y sdélo

pueden ser alcanzadas gpor induccién. (Serrano, J.M.

1986).

El modelo general de formacién de 1los

conocimientos para la Escuela de Ginebra es como sigue:

Obs.S(n) -»>» Coord.S(n) <-> 0Obs.0(n) <- Coord.O(n)
L | /1

Obs.S(nt+1) -> Coord.S(n+l) <-> Obs.0(n+1) <- Coord.O(n+1)
L

L—

etc.

Obs.S: observables relativos a la accién del sujeto.

Obs.0: observables relatives a los objetos.

Coord.S: coordinaciones inferenciales de las acciones del sujeto.
Coord.0: coordinaciones inferenciales entre los objetos.

Es decir, el sujeto descubre unos observables
en los objetos, 1lo que le permite descubrir, a su vez,
unos observables en su accién que se coordinaran entre
ellos para poder establecer coordinaciones

inferenciales entre los objetos. Estos conduciran al
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|
descubrimiento de nuevos observables en lo real, etc.,

teniendo en cuenta que cada observable en 1la accidn
(Obs.S) depende de 1los Obs. S y Coord. S del rango que
le precede, y cada observable en el objeto depende

-igualmepte- de los Obs.O y Cecord.O del nivel anterior.

Las preguntas que debemos formularnos ahora
-una vez desarrollado brevemente el modelo que se
extrae de 1la teoria genética de Piaget- son las
siguientes: ¢es compatible este modelo con alguno o
algunos de los paradigmas o concepciones actuales de la
ensefianza asistida por ordenador?, y ¢con qué tipos de
interaccién educativa alumno-ordenador se relaciona el

modo de interaccién sujeto-objeto propugnado en el

modelo?.

39.2. Paradigma instructivo e interaccién.

La concepcién instructiva postula la
adquisicién de conocimientos mediante una.

racionalizacién del proceso instructivo.
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Tiene su mds firme exponente en la instruccioén
programada, asistida por ordenador o no, y los llamados
tutoriales adaptativos. Su fundamento tedérico es el
condicionamiento operante de B. Skinner que se t}aduce
en una atomizacidén de las tareas complejas y el manejo
del refuerzo. »Los programas skinnerianos, llamados
también - lineales o unisecuenciales, se presentan como
una sucesion de elementos sencillos y cortos,

coordinados entre si por un encadenamiento riguroso®.

Hingue, F. (1969).

Esta concepcién supone, pues, una
estructuracién adecuada de la materia objeto de
estudio, una secuenciacioén de 1la misma \Y un
embebimiento de 1la retroalimentacién. Queda para el
ordenador el preguntar log contenidos, formular las
preguntas, recibir vy analizar las respuestas vy,

consecuentemente, decidir las actividades subsecuentes.

Es imprescindible, por tanto, que el
conocimiento se pueda descomponer en partes que irén
brecedidas por 1los 1llamados prerrequisitos, que los
objetivos se puedan establecer concretamente y, en
Cualquier caso, que sea valido el modelo conductista.

(Candela, M.E., Requena, A. 1983).
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Esta categoria de uso no es otra que 1la
versién computerizada de 1las mAguinas de ensefar de
Skinner. En agquéllas el alumno mismo tenia que crear su

respuesta (respuesta construida). La respuesta era

*una’® determinada.

La respuesta construida, con su acepcién
actual de 1libre respuesta, es sumamente dificil de
analizar; es preciso un derrcoche de ingenio importante
para prever las posibles contestaciones. De aqui que el

empleo de la respuesta escogida sea lo comin.

LLa inteligencia artificial ha ahadido un
componente importante al posibilitar 1la entrada en
cierta medida del lenguaje natural (teclado), donde el
andlisis de la respuesta es mds abordable. Se han
construido modélos de alumno para 1la interaccién con
éste, realmente sofisticados, que permiten tener en
cuenta componentes psicoldégicos del sujeto en aras a

Una maxima individualizacién. (Requena, A, 1982a).

{ Es evidente que hemos de descartar 1la
Compatibilidad del modelo piagetiano con el paradigma
instructivo que se encuentra relacionado con la

€nsefianza programada y cuyo fundamento tedérico es una
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teoria asociacionista: el condicionamiento operante de

B. Skinner.

En efecto, si tenemos en cuenta que la indole
de todo conocimiento apunta a una determinada relacién
entre el sujeto y el objeto, es posible encontrar tres
posiciones respecto a la formacidn de los
conocimientos: primacia del objeto, primacia del sujeto
e interaccién sujeto-objeto. Pero, ademads, trés
actitudes epistemoldgicas podriamos encontrar para cada
una de estas tres posiciones: la primera, nos hablaria
de gque el conocimiento se forma mediante una
acumulacién atomista; 1la segunda, nos explicaria 1la
formacién de 1los conocimientos por una sucesidén dek
estructuras independientes (irreductibles) entre si y,
finalmente, una tercera posicién parece completar estas
actitudes epistemoldgicas y es la denominada
estfucturalismo genético cuyo objeto englobaria 1las

nociones de historia y evolucién.

Estas nueve actitudes epistemolégicas,
conjugadas con la clasificacién terminolégica propuesta
por el NDPCAL (programa nacional britéanico, cf.
Garcia-Ramos, L.A., Ruiz i Tarragé, F. 1985) respecto a
Paradigmas e interaciones se pueden ver perfectamente

reflejadas en una tabla de doble entrada (3x3). En ella
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se observa, por una parte, 1lo antitético‘ de las teorias

!
de Skinner y Piaget vy, por otra, su adecuacién o

proximidad con aquellas situadas en una perspectiva

opuesta.
Actitudes Génesis sin Estructuralismo Estructuralismo
epistemolégicas estructuras no genético genético
Tipo de
Interaccitn
Priwacia del __ ASOCIACTIONISMD
objeto (P. Instructivo)
(1. Recognitiva)
(1. Rememorativa)
(I. Reconstructiva)
Prizacia del -
sujeto
CONSTRICTIVISMD
sujeto <--) gbjeto --------ommmmemmeemeee e RELACIONAL
: (P. Revelatorio)
(P. Conjetural)
(I. Intuitiva y
global)

(I. constructiva)

(Esquema adoptado de Piaget, J. 1979)

Las tres RR -Recognitiva, Rememorativa, y

Reconstructiva- tienen la oportunidad de existir en el

Paradigma instructivo.
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El modelo de interaccién recognitivo supone
un reconocimiento de la inferacién, preséntada por el
ordenador, comoc conocida con anterioridad. Es 1la forma
de interaccién méas rudimentaria, concretizada en
cuestiones tipo tests de eleccién binaria o de eleccién
multiple y formulada a través de preguntas o enunciados

incompletos. Ciertos ejercitadores y programas

tutoriales ejemplifican lo dicho.

Desde el punto de vista del aprendizaje
representa un procedimiento muy primario. El
aprendizaje memoristico es el que mi&s se pone en juego
y se facilita, mientras que el aprendizaje
significativoe no tiene muchas posibilidades de

encontrar marco para su desarrollo.

En 1la interaccién rememorativa, ademids de
reconocer la informacién, se precisa la produccién de
informacién literal o transformada. Se trata, pues, de
un paso hacia adelante en el tipo de interaccidén, pero
todavia de muy bajo nivel, ya que, si bien aparecen
Posibilidades de inferir -por 1la via de 1la légica-
Ciertas cuestiones, aun mantienen una relacidén
Superficial entre alumno y material, de forma que no

Necesariamente implica comprensién de lo expuesto.
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Son transformaciones sintdcticas o légicas de
bajo nivel las necesarias para poder progresar en el
proceso. Habitualmente son presentaciones en las que
hay que completar frases; se trata, por tanto, en
cierto modo, de respuesta construida, con laé

consiguientes dificultades técnicas para su andlisis.

El paradigma instructivo crea oportunidades
especiales para la interaccién reconstructiva o
comprensién reconstructiva. En este tipo de
interaccidén ya hay implicadas operaciones
significativas, al tener gue reconstruir enunciados,
conceptos... dentro de ciertos 1limites, y en relacién
con la informacidn suministrada.

Este tipo de interaccién exige responder tras
una actividad intelectual comprensiva de la informacién
“informacién semdntica- aportada por el ordenador.
Queda 1lejos, de todos modos, considerar en alguna
medida compatible el paradigma instructivo -con 1la

actividad que le es propia- y la teoria de Piaget.
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9.3. Paradigma emancipatorio.

Tampoco es pésible establecer
compatibilidades entre una teoria sobre la formacién de
los conocimientos y un paradigma como el emancipatorio,
en el que el ordenador unicamente aporta herramientas

para facilitar la tarea educacional.

La concepcidén emancipatoria es consignha de
eficacia, ya que los ordenadores se aplican para

facilitar las‘tareas reduciendo los trabajos tediosos

o rutinarios.

La recuperacion de 1la infprmacién, el
procesador de texto, etc., son herramientas excelentes
¥y buenos exponentes de materiales de amplio espectro de
aplicacién e interés en el mundo educaiivo. El correo
electrénico, 1la gestién académico-docente, etc., y la
multitud de programas de aplicacién -en muchos casos no
especificos de 1la educacién-, forman un entorno en el

que el ordenador se revela poderosamente cémodo.

Aqul es donde mads se evidencia el concepto de

Usuario como usufructuario de una sobrenaturaleza

Creada.
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S1 parece posible encontrar <<usos>> del
ordenador, en el seno del modelo piagetiano, bajo la

perspectiva de los paradigmas revelatorio y conjetural.

9.4. Paradigma revelatorio e interaccidén.

En 1la concepcién revelatoria el ordenador
es la interfase entre el alumno y un modelo. Su papel
es revelar el significado de los conceptos mediante el
empleoc de técnicas y situaciones gque facilitan 1la
exploracién, el descubrimiento y el desarrollo de 1la

intuicién®. Garcia-Ramos, L.A., Ruiz i Tarragé, F.

(1985),

Sus mds fieles exponentes son la simulacién y
los juegos. En la simulacién, la realidad es modelizada
e introducida en el ordenador para visualizar
comportamientos derivados de decisiones tomadas por el
Sujeto del aprendizaje. La formalizacién estd inmersa
€n el propio modelo, gue responde a los interrogantes
formulados de acuerdo con las previsiones establecidas

€n aquél. El ordenador se comporta como esencialmente
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interactivo, pues las decisiones acerca de cémo
proceder en cada situacidén ofrecida por el modelo quedan
relegadas al alumno, que es quien decide los
interrogantes a formuiar. La interaccién es dirigida,

lo que no es 6bice para que sea educativamente valiosa.

En los Jjuegos, el otro gran exponente de la
concepcidn revelatoria, la estrategia -a diferencia de
lo que ccurre en la simulacidén- la establece el sujeto
del aprendizaje y es modificable a lo largo del
proceso. Esto entrafia uﬁa mayor libertad y, a 1la vez,
compromiso individual.

Jean Piaget ha llegado a decir, alguna vez,
que “fodo lo que se ensefia a un nifio se impide que éste
lo descubra® y este proceso de descubrimiento -como
hemos visto en la breve exposicién que hemos realizado
sobre su teoria- se produce siguiendo un mbdelo. de
equilibracién mayorante; es decir, 1la busqueda del
menor de los mejores equilibrios que estan por encima
del nivel cognitivo del sujeto en ese momento. Para
aclarar esta idea supongamos, por ejemplo, que
pretendemos <<enseiar>> el concepto de nuamero a un
nific. (Cf. Serrano, J.M. 1882). Lo primero que tenemos
Jue realizar es un andlisis de los esguemas numéricos

que el sujeto puede utilizar en wuna situacidén concreta
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de evaluacidén numérica. Supongamos, igualmente, que esa
situacién concreta es la del establecimieéto de 1la
igualdad/desigualdad entre dos cantidades discretas
(por ejemplo, fichas de damas). Si se dispone de un
numero determinado de fichas blancas (7) alineadas y se

le pide al nific que ponga *’igual® o *las mismas” fichas

negras gque yo, su ejecucidén puede ser similar a ésta:

¢ O o &) o 0 O

0O00O0O0OO0O0OO0OO0OOCO

Es evidente que el trabajo del profesor
consistird en hacer gque adquiera no el concepto de
nimero, gue aun gqueda muy lejos en el desarrollo del
pensamiento del nifno, sino un primer instrumento basico
bara el establecimiento de 1la igualdad: el esquema de
correspondencia. Mi 1labor serd, por tanto y en primer
lugar, poner al nifio en una situacién tal que 1le

<<oblige>> a ejercitar este esquema y a tomar

ctonciencia de él1 a través de sus resultados.

En este sentido, el educador puede disponer
de dos instrumentos basicos para que el nifio ejercite
Sus esquemas: la simulacién y el juego. Dos procesos

Creativos por excelencia en el que el primero de ellos
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necesita para su desarrollo el uso del ordenador y, en
el segundo, éste puede ser un; herramienta altamente
valiosa. Es evidente, pues, que el uso del ordenador es
compatible con 1la teoria de Piaget segin un modelo o
paradigma que trate de adecuar la estructura cognitiva
del sujeto a la del concepto que éste debe adquirir y
lo haga mediante un programa gque lo guie a través de
un proceso constructivo de aprendizaje por

descubrimiento. Es obvio que estamos hablande del

paradigma revelatorioc o conceptual.

La comprensién intuitiva y global es el
tipo de interaccién que estd presente en este
paradigma. Se desarrolla “una actividad tendente a
captar el significado de una idea, a reconocer
situaciones, etc., donde 1las operaciones intervinientes
son el descubrimiento y el desarrollo de estrategias
por medio de vla experiencia y la reflexidn;
actividades, por tanto, dificiles de evaluar por parte

del ordenador y, por ende, de ejercer el control légico

del proceso.

El ordenador ofrece esencialmente
interactividad. El1 control, como acabamos de ver,
€Scapa a sus posibilidades; por tanteo, el entorno tiene

que poner el resto.
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9.5. Paradigma conjetural e interaccioén.
’ .

En el <caso de 1la concepcién conjetural se
parte de 1la premisa de que el conocimiento se genera
mediante la actividad intelectual y 1la experimentacidn
y evoluciona siguiendo un proceso psicoldégico gue se
nutre de los elementos gque aporta el contexto social en
gue. se desenvuelve.” Garcia-Ramos, P., Ruiz i Tarragd,

F. (1985).

El ordenador es wutilizado como herramienta de
manipulacién y evaluacidén de conceptos y situaciones,
permitieﬁao visualizar los modelos intelectuales
elaborados por el propio sujeto del aprendizaje, quien
emplea el ordenador exclusivamente para contrastar sus

ideas. El ordenador, por tanto, da soporte a

actividades centradas en el propio alumno.

La programacién es un requisito basico vy
distintivo de 1las anteriores concepciones, en las

Cuales cada aplicacién particular estaba programada.

Tiene cierta semejanza este paradigma con el
Paradigma revelatorio, en el que el ordenador -por

ejemplo en 1la simulacién- visualiza un proceso del que
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se quiere investigar sus leyes o propiedades bajo

!
{

control personal. Aqui son las condicicnes o variables
externas lo unico accesible y susceptible de
modificacién. En el paradigma conjetural, por el
contrario, todo es transparente al sujeto, ya que es &l
el gque construye la estructura del modelo. El
ordenador, -en este caso, cumple el papel de
visualizador del modelo, al objeto de contrastarlo con
su propia concepciodn.

4 El1 paradigma conjetural parte de 1la premisa
basica de que el conocimiento se genera y desarrolla
segun un proceso psicoldégico en tres vertientes:
nutriéndose de los elementos que aporta el contexto
social en que se desenvuelve el sujeto (conocimiento
social), gracias a la propia actividad intelectual, y
debido a la experimentacioén | (conocimiento
légico-matemdtico y fisico). Es un paradigﬁa que se
adecUa perfectamente al modelo ginebrino, pues surge,
pfecisamente, de la concepcidn piagetiana
(neopiagetiana, solucién de problemas, etc.) sobre la

formacién de 1los conocimientos.

Aungue, como hemos visto, el modelo
Piagetiano es compatible con los paradigmas conceptual

¥ conjetural, es evidente gque el modelo interactivo
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sujeto <-> objeto que propone la teoria de la
egquilibracién no se ajusta, por igual forma, a ambos

paradigmas.

En el paradigma conceptual, lecs Obs.O y
Coord.S se ‘extraen’® de 1los contenidos propuestos por
el ordenador, y los Obs.5. y Coord.S son acciones
efectuadas por el sujeto, sobre esos contenidos, a
*través’® del ordenador; el ordenador, por tanto, es un
mediador 0 un interfase entre el sujeto del

aprendizaje y el contenido a aprender.

En el paradigma conjetural, en cambio, 1los
Obs.0 y los Coord.0 ‘’recaen’ sobre el propio ordenador,
y los Obs.S y Coord.S son las acciones efectuadas por

el sujeto, sobre su propic modelo, a través del

ordenador.

De esta forma, 1los paradigmas revelatorio y
conjetural marcan una secuencia ewvolutiva en 1la

adquisicién (o formacién) de conocimientos.

e
o - !
HAN

Siguiendo con la terminologia del NDPCAL, eﬁ%a

\ - ~
N .

nqad . . . :
UIgg@a clase de interaccién dominante en el paradigma

/

conjetural es 1la comprensién constructiva, unica

interaccién que queda por comentar. ”Con este nombre
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se designa un tipo muy abierto de interacciones en las
cuales el alumno ’crea’ conocimiento®. Garcia-Ramos,

L.A., Ruiz i Tarragédé, F. (1985),

El ordenador es un elemento puramente
auxiliar en la contrastacién de hipétesis, desarrollo
de metodologia o formulacién de conclusiones. Vemos,
claramente, cémo se degrada 1la aportacién del ordenador
conforme la componente creativa wva haciendo acto de
presencia. El contreol de la mAquina, por otra parte, en
el proceso de aprendizaje es sdélo posible en estadios
practicamente de preaprendizaje. En ultima instancia, el
ordenador ve sus potencialidades concretadas en 1la

posibilidad de emulacién inherente a la mdgquina.

El entorno, pues, es decisivo. Por ello, la
responsabilidad del profesor como educador es
enormemente comprometida. Este breve capitulo 1lo ha
evidenciado en alguna medida. El profesor, como
transmisor de informacién, sélamente ya no es Gtil. Su
compromiso ahora le exige atender 1los actos de
conocimiento, para 1los que el ordenador tiene algo que

aportar, siempre que se wutilice 1la estrategia de uso

adecuada.
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10. ESTRUCTURA DE REFERENCIA PARA EL COMPORTAMIENTO
CREATIVO. MODELO OPERACIONAL.

Hasta agui ha servido de referente el modelo
merfolégico, 1la Estructura de 1la Inteligencia. Desde
otro planteamiento y con otros propésitos se va a tomar
ahora en consideracién un modelo de tipo operacional.
Aquél es mas badsico y de mayor alcance en sus
consecuencias, éste se adapta mejor a una descripcién
general de hechos, fendémenos o© acontecimientos que

ocurren en una situacidén de trabajo.

Concretamente, el modelo operacional trata de
describir, de una manera genérica, 1los fenémenos que
acontecen en torno a una actividad. Esto exige atender

al proceso y al entorno en el que ésta (la actividad) se

inscribe.

10.1. El1 proceso y el entorno en la solucién creativa

de problemas.

Un proceso creativo 1lo define Torrance como

“Una forma de captar o ser sensible a 1los problemas,
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deficiencias, lagunas del conocimiento, elementos
pasados por alto, faltas de armonia, etc.j; de feunir
una. ipformacién valida; de definir las dificultades o
de identificar el elemento olvidado; de buscar
soluciones; de hacer suposiciones o formular hipétesis
sobre las deficiencias; de examinar y reexaminar estas
hip6tesis, modificédndolas y volviéndolas a comprobar,
perfeccionandelas y finalmente comunicando sus

resultados®. Torrance, E.P. (1376).

~El1 andlisis de toda esta compleja actividad
creativa se torna dificil al no poder observar
directamente lo gue experimenta el sujeto gque crea. Se
expresan gestos, comentarios, se dan i}espuestas

ccasionales, pero ello no dicta 1la realidad de 1lo que

acontece.

Una forma de abordar el proceso es, con los
rieégos gue ello supone, reducirlo a un esquema de
Pascs que permita diferenciar distintos momentos del
mismo. Es cierto que el pensamiento creativo camina de
modo diferente en 1los distintos campos y que hay
diferencias personales. Sin embargo, hay fundamento
Suficiente para diferenciar con claridad una serie de

fases, cuyo conocimiento permitird una comprensién

Mejor del proceso.
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En el capitulo 4, “Aproximacién tedérica a 1la
Creatividad™, se hizo un recorrido histérico de cémo
discurrieron distintas clasificaciones del proceso, y
se avanzd que las fases descritas por Logan, L.M.,
Logan, V.G. (1980) -cognicién, concepcién, combustidn,
consumaéién y comunicacién- serian las que se tendrian

en cuenta para el fin agui propuesto.

En nuestra opinién, tiene gran interés prestar
atencién al proceso, a sus fases, porgue conociéndolas
se podrd incidir mejor en ellas en aras a conseguir un
producto que responda a las exigencias de creatividad.
Por el contrario, el p;bducto es un resultado y, como
tal, hecho estd; por tanto, es méAs importante para
promover 1la creatividad centrar la cuestién en 1los
distintos momentos de 1la produccién. Esto es lo
verdaderamente rentable, sobre todo desde una

perspectiva psico-educativa.

Las fases del proceso acontecen en una
atmésfera que es preciso igualmente analizar, para que,
uUna de forma acompasada, fases y entorno se vean
reflejados en el estudio evaluativo de la actividad

Propia de la solucién de problemas.
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En la fase primera, cognicién, el sujeto del

aprendizaje debe ser consciente de que tiene necesidad

de crear, resolver problemas o expresar ideas.

Esto exige un entorno favorable que estimule
el inte:és por las actividades creativas, como oferta de
cportunidades para lograr descubrimientos propios. Los
aspectos importantes que hacen alusién a rasgos
especificos de la primera fase de la creatividad son:
motivacioén, sensibilidad, curiosidad, disposicién,
iniciativa y formulacién de preguntas. Estos seis
aspectos, tomados de dos en dos respectivamente, son
caracteristicos de tres tipos de creatividad
(artistica, pragmdtica y cientifica). (Menchén Bellén,
F., y otros. 1984). Como se dijo en otra parte, 1la
creatividad debe estar presente en todas 1las parcelasA
de la educacién y de la vida, mas intentar diferenciar
tipos de creatividad desde los que aplicar distintas
Cuestiones, complicaria el intento evaluativo que a
continuacién se propone. Por esta razoén, no se

estableceran sendas diferencias en los aspectos gue se

sefalan.

Haciendo una abstracién de 1o dicho para el

Proceso y el entorno en esta fase, se plantean -y en 1lo
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sucesivo para el resto de fases se plantearan también-

cuatro cuestiones:

1. ¢Se presenta la actividad de forma atractiva de mane-

ra que se suscite la curiosidad, el entusiasmo y el
interés?

2. ¢S5e fomenta la toma de iniciativas?

3. ¢Se suscita el compromiso y la implicacién del sujeto
del aprendizaje en la actividad?

4. ¢,Se satisface alguna necesidad del sujeto del apren-

dizaje? (Predisposicién, disposicidén o sensibilidad
se veran entonces estimuladas).

Esta ultima cuestién es importante para que el
sujeto asuma un compromiso real con la tarea y para gue
diferencie conceptos, superando asi la posible
disonancia cognitiva con 1la que el sujeto se puede
ver enfrentado. »Para lograr la reconciliacién
integradora, es necesario desarrollar cuidadosamente
los objetivos de la ensefianza 04 presentarlos

explicitamente a los estudiantes®. Novak, J.D. (1985).

La fase siguiente, concepcién -o esfuerzo
en la busqueda de una solucién adecuada a través de la
lectura, consulta, exploracién, etc. entre las posibles
soluciones-, precisa un medio proclive de

concentracién, que conlleve facilidades materiales,

recursos y tiempo necesario para gque se pueda
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desarrollar la concepcién plenamente. Emotividad,
flexibilidad, manipulacién, autodisciplina,

persistencia y responsabilidad son los aspectos a

considerar en esta fase.

Las preguntas pertinentes a formular a la

actividad serian:

1. ¢5e ofrecen las herramientas y orientaciones necesa-

rias, de forma gque se obtenga ayuda cuando se
precisa?

2. ¢E1 entorno creado es agradable?
3. ¢Es flexible la interaccion?

4. (Se favorece la autodisciplina y la responsabilidad?

La combustién, o fase de inspiracién en la
que se va a alcanzar el objetivo tras el dominio del
sistema, requiere tantd una atmésfera de confianza
que favorezca la auto-imagen positiva mediante 1la
aceptacidén, como un ambiente de seguridad a través del

afecto y de la prestacién de la ayuda necesaria para la

consecucién del éxito.

En este momento 4&lgido del proceso, 1la
e€spontaneidad, la fantasia, la imaginacién, la
organizacién, 1la invencién y la estrategia, son los

detonantes que se activan cuando las cuestiones pensadas
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para aplicar a 1la actividad se contestan en términos

positivos.
Estas cuestiones serian:

1. ¢Se suscita la confianza en la actividad, en el en-
torno y en las propias posibilidades, de forma que
se tenga seguridad en lo que se hace?

2. LSe practtica la busqueda de estrategias?

3. ¢Se fomenta el pensaar ordenadamente, organizando las
ideas?

4. (Tienen buena acogida las ideas originales y se per-
mite aprovechar las ideas que se le dan? ‘

En el periodo ) fase siguiente,
consumacién, se materializa el proyecto operando la
imaginacién a través de 1la revisién, modificaciébn o
renovacién de todo o parte de él. Es el momento més
comprometido del proceso y precisa de 1la seguridéd
psicolégica y el sosiego necesarios para actuar con
libertad de pensamiento, de sentimiento y de accién. En
cuanto al entorno, lo que prima es la confrontacién
de los hallazgos propios con los de otros. Facilitard la
confrontacién, un ambiente de interés por las ideas y

en el gue se respire respeto por las opiniones

dispares.
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Elaboracién, reflexién, tolerancia, escucha,
!
critica y autonomia son los aspectos a considerar en

esta fase. Las preguntas a formular serian:

1, ¢Se fomenta y estimula la préctica de la critica
constructiva?

2. ¢Se toleran las sugerencias, formuladas o recibidas?
3. ¢Se facilitan los medios para el descubrimiento?

4, ¢Se suscita la reflexion?

Finalmente, acontece la comunicacién, que es
la expresién externa de lo hecho, satisfaciendo asti la
necesidad de publicar o de hacer publico el 1logro
alcanzado. El ambiente de respeto y admiracign son

muestras que se perciben gratificantes al compartir

la obra finalizada.

Como aspectos relevantes gue hacen alusién a
los rasgos especificos de creatividad en esta fase,
podemos destacar: el optimismo, el respeto, la
autoevaluacién, la implicacién, 1la autoestima y 1la
Cooperacién. Las preguntas a formular estan dirigidas a
Conocer si el sujeto recibe el aliento y estimulo
envolvente necesario para que los rasgos anteriores

estén en posesién del sujeto, y éstas serian:
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1. ¢Se considera el interés mostrado por el sujeto del
aprendizaje? |

2. ¢Se contribuye a mejorar la autoimagen positiva del
alumno, fomentando el afdn de superacién?

3. ¢Se promueve la ordenacién y seleccién de ideas?

4. ¢Se incentiva el compartir los logros con sus seme-
Jantes?

Evidentemente, si s6lo hubiésemos atendido al
producto no se hubiera reparado en la incidencia del
entorno. El elemento clave de éste es el docente y que
ha sido ampliamente expuesto también en el capitulo 4.
El docente aparece como un facilitador de las tareas del
aprendizaje y responsable altimo de §ue las
circunstancias aprbpiadaﬁ‘ para las actividades

creativas sean el marco de la situacién.

10.2. Creatividad y ordenador.

Toda actividad con el ordenador se desarrolla

de modo procesual, esto es, el sujeto tiene que
continuar realizando cierta accién que requiere un
orden. El andlisis de 1la actividad realizada con el
ordenador, desde la 6ptica creativa, se va a realizar

€Xaminando precisamente ese proceso.
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Las pregun%as relativas a las distintas fases
del proceso creativo, que acabamos de enunciar en el
epigrafe anterior, van a ser los interrogantes que nos
planteamos con miras a reconocer en qué medida el
*proceso especifico de 1la concepcién o paradigma® a

examen, e€s un ’proceso creativo’.,

El sujeto, puesto en interaccién con el
entorno y con el ordenador, es el motor del discurso o
dinémicakdel proceso. A él deben dirigirse, pues, los
requerimientos -tanto del entorno como del wuso del

ordenador en cuestién- que potencialmente favorecen

una accién creadora.

.Paradigma instructivo.

Las actividades enmarcadas en la concepcién
instructiva conllevan interactividad y control 1légico
por parte del ordenador.Dejando aparte las dificultades
inherentes a la aceptacién de preguntas construidas,
hay que reconocer gque existen excelentes herramientas
Para el desarrollo de este tipo de materiales, 1los

Cuales representan un elevado porcentaje de la

Produccién real.
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Es ya conocido el planteamiento de este
Laradigma, pero es Gtil una breve referencia del mismo a
efectos de analizarlo desde el punto de vista de 1la
creatividad. Se trata de la presentacién de secuencias
de contenido béasicamente semdntico, cuya secuenciacién
se visualiza en base al andlisis de 1la respuesta

(elegida o construida), en forma interactiva y bajo

control légico del programa.

Para gue se produzca 1la fase de cognicién

es necesario despertar en el sujeto el deseo de crear,

lcémo?:

. Motivando al sujeto, suscitando el interés
0 curiosidad por 1la tarea (1) ([Los numeros entre
f paréntesis aluden a las cuatro preguntas de cada una de
xlas fases explicitadas en el epigrafe anterior
Nklo.l.)]. Los factores motivacionales juegan un papel
trascendental en el proceso ensefianza-aprendizaje
creativo; éstos dependen en gran medida de la
presentacién de los contenidos, de cémo se ofrece la
actividad. La mejor presentacién de los contenidos es
aquélla que provoca un “grado de desequilibrio 6ptico™®
(se desarrolla esta idea en el modelo genético de la

teoria de Piaget y estd referido a las estructuras de

Conocimiento. Cf. Coll, C. 1983) y, sobre todo, que
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favorece una toma de conciencia del mismo. La
sensibilidad para ver los problemas -aptitud
insistentemente destacada como imprescindible en el
proceso creativo-, explicada desde esta pérspectiva
supone autoconstatar la inadecuacién de los esquemas de
conocimiento activados; esto es, tbmar conciencia del
desequilibrio de modo gue, conociendo las causas que
estan en su origen, se pueda actuar para compensar las
pertubaciones, subsanar las lagunas y, en consecuencia,

restablecer el equilibrioc perdido.

La motivacidén en 1la concepcién instructiva se
puede conseguir, y de hecho en ocasiones se consigue,
mediante presentaciones atractivas que suscitan, al
menos, la curiosidad. La motivacién gque se supone
inherente al medio, no esta ni con mucho asegurada en

el tiempo cuando deja de serbnovedosa la presentaciodn.

. Fomentando la toma de iniciativas (2). En 1la
mayor parte de los materiales instructivos la toma de

iniciativas se concreta en poder apagar la maquina

Cuandc uno desea,

. Suscitando el compromiso y 1la implicacién

(3). El grado de compromiso que se puede lograr es nulo

Cuando la tarea implica interaccién recognitiva. Cuando
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la interaccidén es rememorativa, en la que ademds de
reconocer la informacidn se requiere la produccién de
informacidén, si hay relacién entre alumno y material
pero es muy primaria. - Y por ultimo, cuando la
interaccidén es reconstructiva -ésta es poco frecuente-,

si queda asegurada una implicacién del sujeto del

aprendizaje,.

. Satisfaciendo sus necesidades (4). E1
material instructivo de ordenador comporta contenido y
estrategia, lo que no implica gue se consiga
individualizacién (o atencién individual a las
necesidades del sujeto). Las necesidades se veran
atendidas en razén de 1la significatividad que el sujeto
del aprendizaje confiera a la actividad. Se tienen
muchas esperanzas puestas en la Inteligencia Artificial
y, efectivamente, vale la pena considerar esta opcién
en la que el programa no sélamente ejecuta acciones,
sino que es capaz de tomar conciencia de lo que hace,
de forma que el didlogo sea relevante y significativo
Para el propio programa y la individualizacidén no sea

tan sélo una simulacién;

En la fase de concepcidén, segunda del

Proceso creativo, se precisa la oportunidad de poder
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jugar con ideas; para ello, la concepcién instructiva

tiene qgue:

. Ofrecer en el momento preciso 1la ayuda
necesaria (1). El1 material instructivo, en algunos
casbs, ofrece herramientas de consulta y apoyo si se
precisa, pero de forma limitada; ademds, no estia muy

generalizada su implantacién en los materiales al uso.

. Crear un entorno agradable (2). Este puede
ser favorable. En ultima instancia, este aspecto esta
estrechamente relacionado con la motivacién y con los

factores externos que siempre son condicionantes de la

actividad. =

. Flexibilizar la interaccién (3). En
cualquiera de 1las modalidades resefiadas como factibles
en la concepcién instructiva -recognitiva, rememorativa
¥y reconstructiva- no se puede aceptar un calificativo de
flexible; mas bien hay una rigidez inherente muy

limitativa.

. Favorecer la autodisciplina y la
responsabilidad (4). La actividad requerida al sujeto
Para satisfacer las tareas, tanto tutoriales como de

ejercitacién, al ser dirigida en todo momento por el
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ordenador, eximen al sujeto de toda éutodisciplina y

responsabilidad.

En 1la fase de combustién o fase de
inspiracién, es necesario favorecer acciones
relacionadas directamente con 1l1la actividad -con el

ordenador- y acciones que dependen del entorno.

Para 1lograr un desarrollo creativo de 1la
actividad subyaoente en el paradigma instructivo, via
ejercitadores o programas tutoriales, es preciso:

—

. Suscitar confianza en 1la actividad, en el

entorno y en 1las propias posibilidades (1). Esto se
puede conseguir aplicando los refuerzos apropiados en
cada momento, bien sea a través del discurso
sujeto-mAquina o a través de refuerzos provenientes del
entorno.

. Practicar la busqueda de estrategias (2).

. Fomentar el pensamiento ordenado (3).

. Acoger las ideas originales (4).

En bloque podemos negar la posibilidad de que

estas cuestiones (2 a 4) tengan buena acogida en esta
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concepcién, en la qgue 1la accién del sujeto consiste

'
f

meramente en verter unos contenidos preestablecidos.

La fase de consumacién presenta actividades

externas al ordenador, como el fomento de 1la critica
constructiva (1) y la tolerancia ante 1las sugerencias
(2), y actividades que se desarrollan mediante su
empleo; por tanto, depende de él, del ordenador -de la
actividad propuesta por él en el seno del paradigma
instructivo-, el que se faciliten medios para el

descubrimiento (3) y la practica de la reflexién (4).

En cuanto “a 1la aportacién que supone 1la
accidén con el ordenador, que es el objetivo de nuestras
reflexiones, consideramos que se puede pensar: en unas

actividades de descubrimiento en el terreno de los

conceptos -cuando nuevos conocimientos se van
asimilando engarzandose en la estructura cognitiva-, y
€n una practica reflexiva ejercida a través de una

interaccién reconstructiva.,

A pesar de estas consideraciones, la
Presencia de los aspectos de descubrimiento y reflexidn, -

hecCesarios para esta fase, hay que admitir que es

minima.



531

Nuevamente rompemos una lanza en favor de la
Inteligencia Artificial que permita obtener respuesta
acerca de porqué se emite un enunciado. Nos
enfrentariamos, en este caso, con un elemento
favorecedor de 1la reflexién al tiempo que incluso

suscitaria asociaciones de orden superior.

Eﬁ la fase de comunicacién, ultima del
pboceso, se entra de lleno en acciones condicionadas o
dependientes del entorno; por ello, nos limitaremos
s6lamente a recordar 1lo que debe de primar en el

“ambiente para gque tal momento dellproceso se produzca.

El ambjiente lo crea principalmente el
profesor; por tanto, en buena medida le corresponde a
€l: considerar el interés mostrado por el sujeto (1),
mejorar su autoimagen (2), promover la ordenacién y
seleccién de ideas (3), vy facilitar la exposicién de
los logros (4), aspectos todos ellos importantes, que
alientan al sujeto a la comuniéacién o publicacién del

producto,

Es razonable calificar el ejercicio

instructivo de: actividad de bajo contenido creativo.
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El empleo del ordenador como medio para desarrollar
programas pedagégicos de 1las caracteristicas propias de
tal concepcidén, hay que admitir que en escasa medida
reporta beneficio para la creatividad, en tanto éue no

ofrece condiciones para su expresioén.

.Paradigma revelatorio.

En este paradigma, como en el siguiente,
deberian‘ repetirse -como se ha hecho en el paradigma
anterior- 1las condiciones necesarias para que las
distintas fases tengan lugar, as{ como las reflexiones
pertinentes sobre la actividad especifica de cada fase.
Sin embargo, a nuestro entender, no procede incidir una
y otra vez en los mismos razonamientos. Por ello, sin
mads preambulos, se recorreréﬁ las fases senalando
directamente la bondad que las mismas tienen al objeto
de valorar si en el paradigma en cuestién puede darse

un proceso creativo.

Con cardcter previo, si es util recordar que
en este paradigma el ordenader es la interfase entre el
sujeto del aprendizaje vy un modelo. Los Jjuegos y 1la
simulacién son las mejores aplicaciones que ejemplifican

€sta categoria teérica.



533

Fase de cognicion., En el paradigma
revelatorio se suele presentar la actividad de forma
atractiva y es frecuente suscitar el interés y 1la
curiosidad (1). El1 atractivo estd, en gran parte,
asegurado por el contenido figurativo que presentan
tanto la simulacién como los juegos, pues si bien la
simulacién no es en si una funcién de las imagenes
informéticas, sino mds bien un proceso operativo, su
utilizacién constituye, no obstante, una caracteristica
de este uso del ordenador y de gran utilidad en el
aprendizaje. En el mismo sentido, conviene destacar que
los juegos son por definicién estrategia gque discurre
sobre un escenario 4vido de imdgenes; una accién del
sujeto movida por la estrategia y con el atractivo de la
imagen, hace que éstos, especialmente, se sitien en el

area ludica, lo que no les resta valor educativo.

La toma de decisiones (2) queda relegada a 1la
formulacién de hipétesis respecto a 1la respuesta del
sistema, y no en cuanto al proceso, que se ignora, y de
hecho se puede seguir ignorando tras haber experimentado

ampliamente con él.

Sélamente se +trata de llegar empiricamente a
Conocer 1la respuesta del sistema ante una serie de

Parametros cuyos valores se establecen de partida, en el
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caso de la simulacién, © a lo largo del desarrollo de la
actividad en el caso del Jjuego, que conforma el
conjunto de iniciativas a tomar. No estd claro que el
aprendizaje que se practica sea significativo. Puede
ser memoristico y carente de trascendencia en cuanto a

los conceptos manejados como causalidad inmediata.

Se admite gue la simulacién supone poner al
alcance de la mano la realidad; pero se constata, en
muchas realizaciones, que el sujeto del aprendizaje que
no esté suficientemente motivado, no tiene preguntas
gue formular al sistema. Cuando el sujeto ha sido
estimulado previamente, es cuando podemos presumir que
se consigue 1la dosis suficiente de motivacién como

para que se implique (3) en la actividad.

La satisfaccidén de necesidades (4) del sujeto
del éprendizaje pertenece a una decisién externa, forma

parte del marco en gue se mueve la actividad.

Fase de concepcién. Las herramientas y
Orientaciones (1) necesarias a fin de que se pueda
obtener ayuda para el personal desarrollo de 1la
actividad, habitualmente forman parte del entorno, si

bien hay excelentes realizaciones que, de forma
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automatizada e individualizada, apoyan al sujeto ante

situaciones de duda.

El entorno (2) forma parte del marco externo;

es, por tanto, ajeno a 1la aplicacién de uso del

ordenador.

La interaccién basada en la comprensién
intuitiva global -tendente a captar el significado de
una idea o un sentido de estrategia- presenta una
flexibilidad (3) gue estd en funcién del modelo gue se
implementa. En términos generales, 1la interaccién no
suele ser demssiado prédiga en facilidades, a causa de
las 1limitaciones de 1los lenguajes convencionales.
Cuando los modelos implementados hacen uso de
herramientas propias de la Inteligencia Artificial, 1la
interaccién se ve en buena medida potenciada. Por
tanto, 1las posibilidades de interaccién, préximas o
lejanas a la natural, estin en funcién de la herramienta
informdtica que sustenta el simulador o el Jjuego. La
interactividad ofrecida por el ordenador esta
relacionada con el control légico, que se extiende
Unicamente al proceso simulado ¥y no al proceso

relacionado con el acto del aprendizaje.
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La autodisciplina y responsabilidad 4)

forman parte del entorno, al cual 1le corresponde

favorecerlas.

Fase de combustién. La confianza en 1la
actividad, en el entorno y en las propias posibilidades
(1) -a fin de que el sujeto tenga seguridad en 1lo que
hace~-, la busqueda de estrategias (2), el fomento del
pensamiento ordenado y la organizacién de las ideas (3)
y, por Qltimo, la écogida de las ideas originales (4)
-aditivos, todos ellos, que ayudan a encontrar 1la
solucién-, tan solo presentan la 1limitacién de las

posibilidades inherentes al modelo.

Un modelo s6lo ofrece unas alternativas que
son las que se pueden manejar; asi, los aspectos
propios de 1la fase de combustién -que acsbamos de
enumerar- se satisfacen de forma 1limitada. El1 1limite

estd en funcién del modelo instalado.

Algo similar ocurre con los aspectos de 1la
fase de consumacién. Ciertamente se suministran medios
para el descubrimiento 35, por disponer
Potencialmente de un sistema cuyo comportamiento

Observamos. Cabe suponer que, en funcién del entorno,
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se estimule la practica de la critica constructiva (1),
se admitan1 sugerencias (2), y se suscite 1la reflexién
(4) para la interpretacién del fenémeno observado, asi

como para la introduccién de mejoras pertinentes caso

de observarse deficiencias,

La Gltima fase, referida a la comunicacién,
es externa y forma parte de ese entorno al que

repetidamente nos hemos referido.

‘Desde la 6ptica de la concepcién revelatoria,
si las fases cognitiva y de concepcién del proceso
creativo no se consuman de forma adecuada -para lo
cual “es imprescindible que las preguntas gque se
fomulen en el desarrollo de 1la actividad obedezcan a
planteamientos reflexivos-, hay que admitir que el
ordenador, o mejor el paradigma en cuestién, no réporta
ni beneficio creativo ni educative. Por otra parte, el
entorno es también responsable de proporcionar buena

parte de las condiciones a satisfacer.

Se puede concluir, por tanto, atribuyéndole a
este modelo tedérico, en cierto grado, potencial

Creativo -con los limites que han sido indicados-.
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.Paradigma emancipatorio.

No vamos a desarrollar la concepcién.
emancipatoria, puesto que aqui todo queda relegado
exclusivamente al entorno. En este caso, la ﬁéquina tan
sélo apqrta herramientas para facilitar tareasAqué en su

contenido y forma de realizarse incluirdn o no potencial

creativo.

.Paradigma conjetural.

Como ya sehalamos, se admite en esta
concepcién que el conocimiento se genera por la propia
actividad intelectual, al poner en juego -a través de la

experimentacién y manipulacién de las propias ideas- sus

recursos.

La forma fundamental de interaccién es 1la
relativa a 1la comprensién constructiva, en la cual el
ordenador es un elemento puramente auxiliar al servicio

de la contrastacién de hipétesis o de consecuencias.

Es notorio el avance que en este sentido va

aportando la informatica, con soluciones que permiten
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pensar, cada vez con mayor razén, que el ordenador es un

instrumento al servicio del hombre.

El ordenador es visualizédor de mundos reales
o imaginarios regidos por 1leyes reales o ficticias.
Estos permiten -a través de 1la interaccién- formular
hipétesis de causalidad, consecuencias derivables, en
un proceso en que la interactividad es 1la aportacién
fundamental, ya gque el control 1légico del proceso de
aprendizaje queda totalmente en las manos del propio
sujeto del aprendizaje, guien se enfrenta, en 1la
resolucién de problemas, con su propio bagaje y

recursos intelectuales.

Este paradigma se concretiza en la ’propia
construccién’® de simuladores o Jjuegos, posibilitando el
pensamiento 1atefa1 en base a que toda regla o ley
imaginable tiene cabida como hipdétesis, tanto si nos
movemos en el campo artistico, como si se trata de

expresién plastica o de estudio cientifico.

Hay excelentes realizaciones en este sentido
Jue van desde el abecedario gue propone C. Diaz (1986)
Como cdédigo de lectura y de construccién de imadgenes
“Para klas gque el ordenador puede ser un elemento

motivador de primera magnitud-, hasta 1la oferta de
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micromundos, ricos en elementos signhificativos para el
propio sujeto del aprendizaje (Papert, S. 1981), o
metodologias de construccién de simuladores enmarcadas
en 1la teoria de sistémas (Martinez, $S., Requena, A.
1986a, 1986b), o0 el empleo de lenguajes propios de
Inteligencia Artificial con mecanismos de inferencia
establegidos, como lo es PROLOG, donde se construyen
sistemas expertos mediante la descripcién adecuada del
sistema en estudio vy la implementacién de 1las reglas

l6égicas pertinentes. (Requena, A. 1987).

Fase de cognicién., Suscitar el interés y el
entusiasmo (1) y satisfacer las necesidades del propio
sujeto del aprendizaje (4) forman parte del entorno,
que también determinard el compromiso e implicacién (3)
en la actividad. El1 fomento de la toma de iniciativas
(2), de igual modo, depende del talante con el que se

practique la actividad.

Fase de concepcién. Las orientaciones (1)
son externas, y 1las herramientas, desde el aspecto
informatico, tienen capacidad para dar excelentes

brestaciones a ritmo creciente -se supone- a medida que

se interactua con ellas, gracias a 1la flexibilidad (3)
Que tal interactividad conlleva. lLa responsabilidad (4)

del sujeto es total, pues 1la metodologia queda en manos
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del propio sujeto del aprendizaje, el cual decidira queé
hacer en funcién de sus propios planteamientgs y del
objetivo gue se proponga alcanzar. El1 entorno (2)
depénde de él, del grado de entusiasmo con el que
emprenda su experiencia y, ‘evidentemente, de los

agentes externos que contextualizan el ambiente en el

gue la actividad se va a desarrollar.

Fase de combustioén, Es destacable la
posibilidad de formular ideas originales (4) que
conformarén no sélo hipétesis o] intuicidn de
consecuencias constatables, sino gue son también el
fundamento de formulaciones concretas de leyes o reglas
~fruto de un pensamiento organizado (3)-,"por 1las que
se desea que el proceso discurra. Evidentemente, 1la
confianza en el entorno y en las propias posibilidades,
Yy la seguridad de 1lo gque se hace, deriva de 1la
transparencia del instrumento que visualiza los
comportamientos. El1 resultado obtenido puede coincidir
O no con las consecuencias previstas, en caso de no
confirmarse lo deseado. El instrumento admite
modificaciones sucesivas en aras a doblegar el sistema
a la conducta deseada. La busqueda de estrategias (2)
forma parte del marco en que se inscribe la actividad.
El modo de interaccién caracteristico de este paradigma

acepta las consecuencias derivadas de su practica; por
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tanto, 1las estrategias pueden alcanzar importantes

i
grados de complejidad.

En la fase de consumacién, el proyecto se
materializa mediante un sistema y metodologia que
admite la implementacién del modelo formulado como
consecuencia de 1la reflexién (4), en el que tiene
cabida la préactica de 1la critica (1), la asuncién de

sugerencias (2), y medios para descubrir (3).

Y por ultimo, en 1la fase de comunicacién,
vuelve a ser el entorno el determinante, pero esta vez
potenciado por wuna practica que de forma natural

demanda los aspectos relevanteg'de esta fase.

En términos convencionales, observamos cémo
la aportacién del ordenador se degrada al ir
progresivamente cediendo el control al sujeto del

aprendizaje.

Se constata 1la labor central del entorno que
incluye de forma sustancial al docente, cuya misién se
revela de primera magnitud -ahora potenciada
€normemente por el concurso de una herramienta capaz de
Propiciar situaciones en gque la creatividad ocupa un

Primer plano-, pues no basta tan solo con disponer o no
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de materiales que posibilitan actividades
ﬁ
potencialmente creativas, sino es necesario el empefio

en fomentar los aspectos y factores 1ligados a 1la

conducta creadora.

Como bien dice Lucia Carro, "si tomamos el
microordenador como mero instrumento de instruccién,
como sustituto inferior del profesor en pruebas vy
ejercicios repetitivos, desperdiciaremos sus
posibilidades para un aprendizaje mds creativo, con
mucho més trabajo de grupo y de responsabilidades
compartidas. No sera culpa del ordenador ni del

sistema, sino mads bien del desdoro del profesor®.

Carro, L. (i985).
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11. ACTIVIDADES PARA EL. DESARROLLO DE LOS FACTORES DE LA
CREATIVIDAD.

Para 1llevar a cabo este cometido, y de
acuerdo con las observaciones de Guilford, nos

orientaremos siguiendo una estructura de referencia®.

Coincidimos con Guilford en la conveniencia
de utilizar estructuras de referencia 0 modelos
tedricos en investigacidén, en especial cuando se trata
de comprender el comportamiento creativo.

Un marco y cuerpo teérico consistentes son
una buena guia de trabajo cuando se estructuran de
maneta s6lida en torno a una perspectiva valida. Este

es el caso de la “Estructura de 1la Inteligencia™ de

Guilford.

La Estructura es en si “comprensiva®, esta
configurada por aptitudes definidas y expuestas a
Comprobacién cientifica, algunas de ellas pendientes de
mejor suerte, pero afincadas en modelos cientificos vy,
de otra parte, inmersa en un cuerpo tedérico tal que

busca explicar la totalidad del comportamiento humano.
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| Nuestro interés, centrado sélo en el
compor;amiento creativo, hace un uso restringido de
dicha Estructura. Las aptitudes de la Estructura
relacionadas con 1la creatividad, y por ende objeto de
nuestro trabajo, son: AFluidez figurativa (DFU); Fluidez
verbal (DSU); Fluidez de pensamiento (DMU)
Flexibilidad figurativa esponténea (DFC); Flexibilidad
semdntica espontdnea (DMC); Flexibilidad simbélica
esponténea (DSC)H3 Fluidez de asociacién (DMR);
Produccién divergente de sistemas figurativos (DFS);
Produccién divergente de sistemas simbélicos (DSS);
Fluidez de expresidén (DMS); Flexibilidad figurativa de
adaptacién (DFT); Originalidad-Flexibilidad semantica
de adaptacién (DMT)3 Elaboracién figurativa (DSI);
Elaboracién simbélica (DSI); Elaboracién seméntica
(DMI ) Redefinicién figurativa (NFT); Redefinicidn
simbdlica (NST); Redefinicién semdntica (NMT);

Evaluacién lé6gica (EMR); Evaluacién de acuerdo con la

experiencia (EMS) y Capacidad para ver los problemas

(CMI).

Dos aptitudes mas fueron cuestionadas:
Andlisis y Sintesis, pero aun no estan claramente
demarcadas. Guilford no 1las incluye en su bateria de
tests para la creatividad; nosotros tampoco las tenemos

€n cuenta en nuestras actividades.
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En directa consonancia con todas estas
aptitudes, las actividades que exponemos a continuacién,
provienen de ideas sugeridas por los tests§ ellos son
la reprensentacién o la indicacién méxima de la
aptitud, pero salvo excepciones, las actividades nada

tienen‘que ver con ellos, sélo que comparten Operacién,

Contenido y Producto.

“El desarrollo de 1las aptitudes propias del
pensamiento creativo se encuentra en el corazén del
logro de los objetivos mas elenmentales de la
educacién, incluidos los de aprender a leer, escribir y
contar. No se trata, en absoluto, de una cuestién de

especializacidén”, Torrance, E.P. (1976).

Es por tanto una exigencia de hoy, estimulaf
al sujeto para que se ejercite en aguellas actividades
encaminadas a potenciar el comportamiente creativo. Las
actividades que se presentan a continuacién pretenden
estar al servicio de ello y, como cada una presta
éspecial atencidén a una aptitud concreta, es razpmable
pensar que el conjunto de ellas atiende al

Comportamiento creativo completo.
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11.1. CAPACIDAD PARA VER LOS PROBLEMAS.

1. Factor.

CMI.

2. Titulo.

Cémo se hace un periddico®,.

3. Objetivo.

Reconccer 1lo que esta equivocado en 1la
secuencia de pasos que se dan para la confeccién de un

perisddico.

4. Requisitos informdticos.

Ordenador provisto de Unidad Central, Monitor
color, capacidades graficas, Teclado vy Unidad de

Memoria masiva.
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5. Materiales.

Editor de Gréaficos y / o imAgenes y lenguaje

de programacion,

6. Descripcién de la actividad.

Al sujeto se 1le presentan en pantalla unos
pardgrafos que informan de varios de 1los capitulos que
se llevan a cabo en la redaccién de un periédico. Cada
uno destaca 1la labor de una etapa importante para su

-~

elaboracién.

Los parégrafos pretenden dar una nota
aclaratoria de lo que 1la palabra clave viene a
significar. Se enuncian de forma indepediente para
evitar dar continuacién narrativa e influir en 1la

solucién de la tarea.

Los textos son un acompafamiento de las
palabras <noticia, ' reportero grafico,
Feportero/informador, redacciotn, tratamiento de la
Pdgina, montaje de 1la p&agina, fotomecdnica de 1la

Pagina, rotativa, distribucién y venta>.
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Cada paragrafo se ilustra con un dibujo

simple que recuerda la tarea que se aborda.

La'Ls etapas que se describen son las

siguientes:

1. Lla - (noticia> acaba de producirse. Se trata del robo
del siglo en un banco.

2. E1 <reportero grafico> recoge imédgenes reales del
hecho en el lugar donde se produce.

3. Las <fotograffas> ilustran la noticia.

4. E1 <reportero/informador> recoge los datos del suce-
so ahf donde se produce.

5. La noticia se escribe en la ¢redaccién).




%1

6. En el <(tratamiento de la pAgina> del = periédico se
tiene en cuenta texto y fotos.

7. Se hace el <wontaje de la pdgina> ordenando y colo-

cando la noticia escrita y las fotografias del
£aso.

8. La <fotomecénica de 1a péginay peraite 1a fototupre- %
sién del mensaje. =
. —
| >

9. E1 cliché se forma en la <plancha> y servird poste-
riormente para la impresién del periddice.

10. En la <rotativa), con movimiento répido y a gran
velocidad, se imprimen los ejemplares del periddico.
{
&

<

= v

1. la ddistribucién> del periédico se hace diariamente
en todos los puntos de venta,

My 1‘P Rt
- VES A
12. Los lectores del periédico compran la noticia. Se ' @ i
produce la <venta> de la informacién.
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|

El orden de presentacién es el correcto, no
se puede producir el paso siguiente si no se ha
producido el anterior. Los unicos paragrafos cuyo orden
se puede alterar son los pasos 2. y 3. en bloque, con
los pasos 4; b4 5.. La accién de los <reporteros grafico
e infofmador>, se suele dar de forma simultdnea y, por

lo tanto, el orden es indiferente.

Posibles presentaciones desordenadas, gue no
ofrecen una clara evidencia, como seria colocar delante

del pardgrafo <distribucién> el pardgrafo <venta> son:

Presentacioén 1.

1. La <noticia> acaba de producirse. Se trata del robo
del siglo en un banco.

5. La noticia se escribe en la <redaccién>.

2. El1 <reportero grafico> recoge imagenes reales del
hecho en el lugar donde se produce.

3. Las <fotografias> ilustran la noticia.

4. E1 <reportero/informador> recoge los datos del suce-
so ahi donde se produce.

6. En el <tratamiento de la pagina> del peridédico se
tiene en cuenta texto y fotos.

7. Se hace el <montaje de la pagina> ordenando y colo-
cando la noticia escrita y las fotografias del caso.

8. La <fotomecanica de la pagina> permite la fotoimpre-
sién del mensaje.
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10!

11.

12.
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El cliché se forma/en la <plancha> y servira poste-
riormente para la impresién del peridédico.

En 1la <rotativa>, con movimiento réapido y a gran
velocidad, se imprimen los ejemplares del periddico.

La <distribucién> del periédico se hace diariamente
en todos los puntos de venta.

Los lectores del peridédico compran 1la noticia. Se
produce la <venta> de la informacién.

Presentacioén 2.

10.

11.

12.

La <noticia> acaba de producirse. Se trata del robo
del siglo en un banco.

El <reportero grafico> recoge imagenes reales del
hecho en el lugar donde se produce.

Las <fotografias> ilustran la noticia.

El <reportero/informador> recoge los datos del suce-
so ahi donde se™ produce.

La noticia se escribe en 1la <redaccién>.

En el <tratamiento de la pagina> del peridédico se
tiene en cuenta texto y fotos.

La <fotomecanica de la pagina> permite la fotoimpre-
sora del mensaje.

Se hace el <montaje de la pidgina> ordenando y colo-
cando la noticia escrita y las fotografias del caso.

El cliché se forma en la <plancha> y servira poste-
riormente para la impresién del periddico.

En 1la <rotativa>, con movimiento réapido y a gran
velocidad, se imprimen los ejemplares del periddico.

La <distribucién> del peridédico se hace diariamente
en todos los puntos de venta.

Los lectores del peridédico compran 1la noticia. Se
produce la <venta> de la informacidn.
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Presentaciéh 3.

1.

11.

12.

La <noticia> acaba de producirse. Se trata del robo
del siglo en un banco.

El <reportero/informador> recoge los datos del suce-
so0 ahi donde se producg.

La noticia se escribe en la <redaccién>.

El <reportero grafico> recoge imAgenes reales del
hecho en el lugar donde se produce.

Las <fotografias> ilustran la noticia.

Se hace el <montaje de la pagina> ordenando y colo-
cando la noticia escrita y las fotografias del caso.

En el <tratamiento de 1la pagina> del periédico se
tiene en cuenta texto y fotos.

La <fotomecdnica 'de 1la pagina> permite la
fotoimpresién del mensaje.

El ‘cliché se forma en la <plancha> y serviréa
posteriormente para la impresién del peridédico.

La <distribucidén> del peridédico se hace diariamente
en todos los puntos de venta.

Los 1lectores del periédico compran 1la noticia. Se
produce la <venta> de la informacidn.

Presentacién 4.

1 .

La <noticia> acaba de producirse. Se trata del robo
del siglo en un banco.

El <reportero/informador> recoge 1los datos del
suceso ahi donde se produce.

La noticia se escribe en la <redaccién>,
Las <fotografias> ilustran la noticia.

EL <reportero gréafico> recoge imdgenes reales del
hecho en el lugar donde se produce.
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11.

12.
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En el <tratamiento de 1la pagina> del peridédico se
tiene en cuenta texto y fotos.

Se hace el <montaje de 1la pagina> ordenando y

colocando la noticia escrita y 1las fotografias
del caso. :

La <fotomecanica  de la pagina> permite 1la
fotoimpresién del mensaje.

El cliché se forma en la <plancha> y servira
posteriormente para la impresién del peridédico.

En la <rotativa>, con movimiento rédpido y a gran
velocidad, se imprimen los ejemplares del peridédico.

La <distribucién> del periédico se hace diariamente
en todos los puntos de venta.

Los 1lectores del peridédico compran la noticia. Se
prqduce la <venta> de la informacién.

Presentacién 5.

1!

La <noticia> acaba de producirse. Se trata del robo
del siglo en un banco.

El <reportero grafico> recoge imdgenes reales del
hecho en el lugar donde se produce.

Las <fotografias> ilustran la noticia.

ELL. <reportero/informador> recoge 1los datos del
suceso ahi donde se produce.

La noticia se escribe en la <redaccién>.

En el <tratamiento de la pédgina> del periddico se
tiene en cuenta texto y fotos.

Se hace el <montaje de 1la pagina> ordenando vy
colocando 1la noticia escrita y 1las fotografias
del caso.

El cliché se forma en la <plancha> vy servira
posteriormente para la impresién del periddico.

La <fotomécanica de la pagina> permite 1la
fotoimpresién del mensaje.
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11.

12.
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En 1la <rotativa>, con moviento rédpido y a gran
velocidad, se imprimen los ejemplares del periddico.

La <distribucion> del periodico se hace diariamente
en todos los puntos de venta.

Los 1lectores del peridédico compran 1la noticia. Se
produce la <venta> de la informacién.

Presentacidén 6.

10.

11.

12,

La <noticia> acaba de producirse. Se trata del robo
del siglo en un banco.

El <reportero grafico> recoge imdgenes reales del
hecho en el lugar donde se produce.

Las <fotografias> ilustran la noticia.

El <reportero/informador> recoge los datos del
suceso ahi donde se produce.

La noticia se escribe en la <redaccién>.
Se hace el <montaje de 1la pagina> ordenando y

colocando 1la noticia escrita y las fotografias
del caso.

En el <tratamiento de 1la pagina> del periddico se
tiene en cuenta texto y fotos. :

La <fotomecanica de la pagina> permite la
fotoimpresién del mensaje.

El <cliché se forma en la <plancha> y servira
posteriormente para la impresion del periddico.

En 1la <rotativa>, con movimiento rdpido y a gran
velocidad, se imprimen los ejemplares del periddico.

La <distribucién> del periédico se hace diariamente
en todos los puntos de venta.

Los lectores del periédico compran 1la noticia. Se
produce la <venta> de la informacién.
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Cada presentacién tiene sélo un parégrafo

fuera de lugar; se trata de que el sujeto lo descubra.

El sujeto debe de observar la informacién,
prestar atencién a 1la secuenciacién que se 1le ofrece y
seguidamente escribir las palabras que estan resaltadas
en cada paradgrafo en el orden correcto. La escritura de
cada palabra harda aparecer en la pantalla el dibujo

correspondiente a la misma.

La correcta sucesién de palabras dard como

resultado 1la presencia al final de periédicos en 1la

pantalla.

7. Justificacién

La actividad titulada ¢ Cémo se hace un
periddico?””, va a poner de manifiesto la Capacidad

para ver los problemas. Las letras que le dan nombre

son CMI.
Operacién: Conocimiento.

En el individuo hay maneras Unicas de

funcionamiemto, una de esas maneras Unicas de
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funcionamiento es el Conocimiento (C), primera sigla

que da identidad al factor.

La actividad principal o proceso intelectual
gue el organismo realiza scbre 1la materia prima de la
informacién es 1la de *producir™® en 1las operaciones
Divergente y Convergente; 1la de ’elegir”™ en 1la
operacién de Evaluaciény y 1la de ™observar®™ en 1la

operacién que en este apartado se quiere resaltar, la

de Conocimiento.

Lo observado se puede descubrir de modo
inmediato, cuando el conocimiento se produce con un
leve retardo; o bien se puede reconocer © redescubrir,
cuando el conocimiento es practicamente instantdneo. Se
pretende con estas restricciones de tiempo excluir 1la
posibilidad de que se llegue a la respuesta correcta a
través de cualgquier otra opefacién gque no sea la

cognitiva., S6lo la breve reaccién es atribuible al

conocimiento.

Es buena ocasién para recordar 1l1la definicién
de Sensibilidad ante los problemas dei Lagemann
<visualiza> (el sujeto creativo) con <rapidez> las
lagunaé en la informacién, las excepciones a las reglas

¥y las contradicciones en 1lo que oye o lee™. Lagemann,
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J. K. (1983). Las palabras en negrilla son nuestras.

Conocer significa tener informacién del modo

como acabamos de sefialar y ademds comprenderla.

Con esta introduccién conceptual, se pretende
fundamentar la ldégica desde la que ha sido planteada la

actividad representativa de este factor.

Al sujeto se le ofrece una serie de fases que
son importantes para 1la redaccién de un periédico y, lo
que tiene que hacer, es observarla. Si es sensible al
problema prontoc comprenderd la informacién y se dara
cuenta de que el procééo estd eqguivocado, de que hay

una incongruencia en la sucesién de pasos.

La toma de conciencia del problema es lo que
interesa conocer del sujeto, no sus capacidades
constructivas. Adhora bien, s6lo podemos tener

evidencia de su sensibilidad para ver el problema si lo

hace manifiesto.

Por tanto, acto seguido a la observacién, el
sujeto demostrard que ha comprendido la ilacién légica
del proceso tecleando, una debajo de otra, las palabras

Cclaves en el orden que crea correcto.
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Contenido: Seméantico.

La informacidén se recibe a nivel semédntico y
a nivel figurativo. Se muestra simulténeamente el texto
gue describe el proceso ¥y un dibujo simple que 1lo
simboliza. Cuando el sujeto determina 1la secuenciacion
del proceso, al tiempo gue escribe cada palabra,

aparece también en pantalla la figura a ella asociada.

El contenido de la informacidén visible en el
monitor es semdntica y simbdlica (los dibujos
simbolizan las distintas tareas de un periédico). Sin
embargo, 1Ia actividad es claramente semdantica, porque

se trabaja desde 1los significados que la informacién

transmite.
Producto: Implicaciones.

Cada descripcién del proceso es un elemento de
informacién que adquiere su puesto en el proceso en

relacion a los demés.

La causa primera desencadenante del proceso
e€s la noticia, ella actia como motor que pone en marcha

toda wuna serie de actuaciones hasta gque la noticia
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estd en el Kiosco. Este es el marco genérico que
describe la idea subyacente (de manera intrinseca) en

la actividad.

El sujeto encuentra la solucién al problema,
por lasl consecuencias 1ldégicas que de las distintas
fases se derivan. En base al reconocimiento de 1las
consecuencias de cada eslabén de la cadena, es como se

puede abstraer lo gue estd fuera de lugar.

8. Aportacién informatica.

Interactividad y control légico del proceso.
Secuenciacién sujeta a condiciones, con generacién
automatica de 1los escenarios.v El traﬁamiento de
imdgenes y graficas permite 1la visuélizacién de 1los
conceptos manejados, de forma que por contrastacioén
directa de lo visualizado vy lo propuesto se obtiene

conclusién acerca de la adecuacién de la respuesta.
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11.2. FLUIDEZ FIGURATIVA.

1. Factor.

DFU.

2. Titulo.

“Figuras lineales”.

3. Objetivo.

Producir el mayor numero posible de objetos
reales, tomando como base el cuadrado y como elementos

para la composicidén, la figura del rectangulo.

4. Requisitos informAticos.

Ordenador provisto de Unidad Central, Monitor,
preferiblemente en color, Teclade y Unidad de Memoria

masiva.
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5. Materiales.

Lenguaje de programacién con facilidades
graficas. Logo pueae ser especialmente adecuado al ser
procedural. En ese caso tendriamos que implementar los
siguienies procedimientos:

. Cuadrado

. Rectangulo

.Gira

.Avanza

.Borra

ademis de un procedimiento general que

permita ejecucién en modo pilotaje.

6. Descripcién de la actividad.

La actividad se desarrolla a partir de dos
figuras geométricas: la figura del cuadrado y 1la del

rectangulo. El1 papel gue una y otra juegan es distinto.

El <cuadrado> es la estructura base sobre la
que el sujeto tiene que trabajar. A partir de esta
figura el sujeto tiene que producir tantos objetos

reales como le sea posible.
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El <rectangulo> es considerado témbién
elemento fuente de informacién; su forma servira para

crear los dibujos.

La figura dominante es 1lsa del cuadrado, sus
lineas deben de ser la parte mds importante del dibujo,
las que hagan pensar en los objetos a dibujar. Por
elle, el cuadrado aparecerad siempre en el centro de la

pantalla y con la dimensién adecuada para poder operar

sobre él.

Al cuadrado se 1le pueden incorporar tantos
rectdngulos como sea preciso para comunicar ia idea y
conseguir un sélo objeto gque sea reconocible. El
numero de rectidngulos vendrd condicionado por la figura

que se quiera dibujar en cada ocasién.

Hay total libertad para colocar los
rectdngulos en la pantalla, se pueden colocar dentro del

cuadrado, fuera, cortdndolo, etc,

La tarea se inicia escribiendo 1la palabra
{cuadrado> vy con esta orden el cuadrado aparece en el

centro de la pantalla.
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El rectdngulo se dibujarada cuando se teclee
<rectangulo>. Es preciso ademds dar dos valores, el
primero fijard la altura y el segundo la base: de este

modo el rectangulo podra en cada ocasién tener las

dimensiones que se desee.

Es previo a la orden del rectangulo, buscar
la posicién desde 1la cual se quiere representar. Las
teclas gque se usan para tal efecto son las teclas de
movimiento de cursor. Ellas permitirdan mover ‘el cursor

(tortuga) a cualquier posicién de 1la pantalla.

Las teclas i y || mueven el cursor hacia
adelante y hacia atras respectivamente; cada
pulsacién lo hace avanzar o retroceder 10 pasos. Las
teclas -> y <- realizan el giro, hacia la derecha v
hacia 1la iiquierda como indican las posiciones de las

mismas, otros giros son de 459,
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Si se desea borrar un moviento o la figura de
un rectangulo, hay que tecleaé la palabra <borra> vy a
continuacién 1la tecla de movimiento gue se qguiere
anular; o la palabra rectangulo, con los dos valores
(base y altura), si es el rectdngulo lo gque se quiere

eliminar. La orientacién de la tortuga ha de estar, en

cualguiera de 1los dos casos, en la direccién del

borrado.

Cuando el sujeto da por terminado el dibujo,
con s6lo teclear cuadrado, el proceso se inicia de

nuevo.

7. Justificacién.

“Figuras lineales” es una actividad adecuada
para reflejar 1la Fluidez figurativa. Los criterios en
los que se apoya nuestra afirmacién son las siglas

<DFU> que califican el factor.
Operacion: Divergente.
La Produccién Divergente es valorada agui por

la cantidad.dé respuestas. Hay que dar el mavor numero

posible volviendo una y otra vez al origen. El1 origen
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es la informacidén base que contextualiza la formacién
|
de las figuras; ha de ser el estimulo inspirador del

objeto a reflejar y ese papel lo cumple el cuadrado.

La Fluidez asoma siempre gque el sujeto sea
capaz de romper con lo que acaba de realizar y se lanze
a nuevas ideas. Las ideas se configuran con el auxilio
de formas rectangulares que hay que dimensionar vy

emplazar para conseguir los efectos deseados.

El tener gque completar 1la figura con un
elemento determinado no resta, sino mds bien acentua, 1la
exigencia de capacidad creadora, porque de nuevo se le

obliga al squto a gue tenga que replantear con un

ocbjetivo distinto una misma forma.
Contenido: Figurativo.

La informacién, como exige el término
“figurativo™®, es de forma concreta, se percibe o

recuerda en forma de imagenes.

Las imdgenes pueden adoptar formas
geométricas, casi geométricas, rectilineas 0
Curvilineas. Las figuras generadas a través de 1la

actividad son claramente rectilineas.
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Produccién: Unidades.

Lo producido por el individuo son objetos
familiares, ello advierte que son Unidades. Los objetos
familiares ya estan organizados. com® unidades en 1la
experiencia del sujeto, los tiene asumidos como
elementos de informaciodn de alguna manera

independientes. Cf. Guilford, J.P. (1977).

Cada respuesta que da el individuo es una
unidad de informacién representativa de un objeto al

cual se le puede dar nombre.

8. Aportacién Informatica

Interactividad y facilidades de manejo ¥y
composicién, ‘incluso decoracién vy en el caso de
pretender hacer uso de operaciones de simetria,
facilitaria el ensayo no destructivo asi como 1la
abstraccidén, posibilitando modificaciones rédpidas con
gran sencillez. La generalizacidén de los procedimientos
para responder a cualguier escala permite la

acomodacién a cualquier planificacién figurativa.
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11.3. FLUIDEZ VERBAL.

1. Factor.

DSU.

2. Titulo.

»Banco de palabras?.

3. Objetivo.

Crear un Banco de palabras gque retinan una

condicién de tipo simbdélico.

4. Requisitos informaticos.

Ordenador provisto de Unidad Central,

Monitor, Teclado y Unidad de Memoria masiva.
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5. Matetiales.

!

Base de Datos programable con diccionario

incorporado o Lenguaje de programacidén.

6. Descripcidén de la actividad.

[La Base se empieza a crear con 1las palabras
del primer sujeto que realiza el ejercicio. A esas
palabras, de forma acumulativa, se iran afiadiendo todas

aguellas que den otros sujetos en sucesivas

realizaciones,

Los sujetos tienen que escribir palabras que
empiecen por una determinada letra, por ejemplo la <c»>
para crear en el caso del primer sujeto, o0 para

completar, en el caso del resto, una Base de palabras

de esa clase.

La Base de palabras estd formada por dos
ficheros; uno general en el que se registran todas las
palabras distintas que van dando los sujetos, vy otro
personal en el que se registran, de forma individual,

las palabras de cada sujeto.
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Hay un conteo de 1las palabras a tres niveles:
126 De todas 1las palabras que contiene el fichero
general, <contador general>. 229 De todas 1las palabras
que contiene el fichero personal, <contador personal>.
Y 38 del numero de veces que una palabra ha sido

repetida por los distintos sujetos, <contador de

palabras>.

El contador de palabras facilita un dato
importante, el de la originalidad de cada palabra. Por
el numero de veces que una palabra ha sido dada, podemos

estadisticamente deducir si es corriente u original.

Ante cada una de 1las respuestas del sujeto,

el ordenador lleva a cabo varias operaciones de

control:

. Comprobara:

a) si la palabra dada empieza por 1la letra
”c”., Si no es asi, dard un mensaje de error.

b) Si es una palabra gque ademds de empezar
por *c» +tiene significado. Emitird en caso negativo el

correspondiente mensaje de error.
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c). Si 1la palabra es correcta se comprobara
si ya existe. La palabra puede estar en 1la Base
general, o en la Base particular que al mismo tiempo se

va creando para el propio sujeto.

d). Si el sujeto repite wuna palabra el
ordenador comprobard gue estd en su fichero y le

enviarada un mensaje de error,

e). S1 no ha sido dada anteriormente por el
sujeto pero se tiene en el fichero general, correra el

contador personal'y el de la palabra en cuestién, pero

no el general.

f). 51 es una palabra nueva que todavia no se
tiene en los ficheros, aumentaran en una unidad 1los
contadores personal y general, y se anadird la palabra

al contador de palabras, tomando el contador el valor

uno.

El organigrama que simula el proceso anterior

es el siguiente:
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Palabra

-No
lContiene Mensaje de error
”C !??
Anadir:
.Fichero general
No .Contador general
LExiste? .Fichero personal
.Contador general —
.Contador de palabras
No
(Fichero Fichero
individual? general

Mensaje de error

7. Justificacién.

La fluidez verbal va a tener su expresién a
través de la actividad “Banco de palabras®. La
actividad se adapta a los requisitos del factor, es

Divergente (D), es Simbélica (S) y sus productos son

Unidades (U).
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Operacién: Produccién Divergente.

La actividad da ocasién a que el sujeto, de
acuerdo con una condicién, produzca palabras. La

condicién impuesta consiste en que contenga una

determinada letra.

Las respuestas se producen siempre desde la
nebulosa de una posible palabra con el ™»tic-tac® de 1la
letra obligada. Este es el punto de arranque de toda
respuesta; por tanto, todas las palabras que el sujeto

dé son alternativas ldégicas.

Al hilo de estos breves parrafos, se han

visto someramente los aspectos que definen la Produccién

Divergente.

Contenido: Simbdélico.

En cuanto a su naturaleza, la informacién es
Simbélica, puesto que las respuestas son dadas bajo la
condicidén de que empiecen por una determinada letra, es

decir, por un simbolo concreto.

Los significados de las palabras no cuentan,

No tienen efectos consecuentes, puesto que si los
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tuvieran pertenecerian a 1la Fluidez de pensamiento
|

(DMU).
Producto: Unidades.

Los productos que se obtienen de la actividad
son ’cosas’, palabras que estidn discriminadas, elementos

simples de respuesta y, por tanto, Unidades.

Una wunidad posee propiedades; cada unidad
una combinacién Gnica de propiedades®. Guilford, J.P.

(1977).

Las palabras a&éuieren‘ el caracter de
unidades porgque cada una de ellas es un elemento de
informacién independiente Yy con sus propiedades

particulares.

8.Aportacién Informatica.

. Interactividad y Control Légico del proceso
en cuanto a la formulacidén de las condiciones a cumplir
Y en cuanto a la verificacidén de gue esas condiciones se

satisfacen en las respuestas emitidas por el sujeto del

aprendizaje. De esta forma se da un control automdtico
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de las respuestas, control de la aparicién e incentivo

de nueva produccién \ una evaluacidn de la

originalidad.
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11.4. FLUIDEZ DE PENSAMIENTO.

1. Factor.

DMU.

2, Titulo.

Expresar deseos?,

3. Objetivo.

Dar libre curso a la imaginacién,
explicitando deseos gue, al estar en boca de otros,

pueden favorecer maAs la libre expresion.

4, Requisitos informéaticos.

Ordenador provisto de Unidad Central, Monitor
en color, Teclado, Unidad de Memoria masiva y'

Capacidades graficas.
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5. Materiales,

Editor de graficos y/o imagenes, de texto v

lenguaje de programacidén.

6. Descripcidén de la actividad.

El ordenador contiene un Banco de items, cada
uno contiene un texto breve, a modo de preambulo
contextualizador del cual se deriva una cuestién y un
dibujo o imagen que se presenta tras un pequefio didlogo

que permite al ordenador seleccionar el marco de

accidn.

El texto, y, por ende, loc que se pide al
sujeto que responda, debe ser rico en posibilidades,
debe de facilitar el pensamiento en sus miltiples vias
de expresién, sin limites, sélo 1los de 1la coberencia
con la informacién suministrada y con la exigencia de

la tarea.

Un {tem que reune 1lo anteriormente dicho es

el siguiente:
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Un dia, el rey visité 1la aldea mas pequefia de
su reinado (s6loc tenia 500 habitantes: 100 nifos, 100
nifhas, 100 hombres, 100 mujeres vy 100 ancianos). Los
éldeanos recibieron con tal jabilo a su rey, que éste,

agradecido, 1les pidid que cada uno 1le formulase un

deseo.
Enumera a continuacidn 1los deseos de 1los
aldeanos.

Intencionadamente se especifica un numero de
habitantes -elevado, si se piensa que cada aldeano

buede emitir un deseo y que el maximo, por tanto, de
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respuestas posibles es de 500-. Con el desglose por
edad y sexo se quiere incitér a la variedad de

respuestas, siempre con topes altos para todos 1los

grupos.

7. Justificacioén.

Pocas palabras se necesitan para Jjustificar
que la actividad que nos ocupa admite muchas
yrespuestas, cumpliendo asi con la divergencia; que las
respueétas tienen siginificado, tal como pide el
contenido del factor DMU, ¥y gue son respuestas

individuales, de modo que el requisito del

producto-unidad es también elemento constitutivo aqui.
Operacioén: Produccién.

LLa cantidad de respuestas puede ser elevada
en cantidad y variedad, ya que carece de restricciones

importantes que ahoge ideas pensables.

El nimerc de aldeancs que se advierte en el
texto puede, en principio, hacer pensar gue el objetivo
@ alcanzar en cuanto a pronunciamientos es ése, lo que

Predispone a ser prolifero.
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Contenido: Semantico.
Cada respuesta indica un deseo que hace
pensar en la cosa material o inmaterial expresada. La

respuesfa es tal, en tanto, que dice algo de 1lo que

podemos extraer un pensamiento.
Producto: Unidades.

A pesar de la extensién que pueda tener el
deseo ‘expresado, queda clare en el texto que cada
aldeano sélo puede pedir wuna cosa, por tanto, una

respuesta es taxativamente una unidad.

8. Aportacidén informatica.

Interactividad que permite seleccionar uno
entre una variedad de marcos de accidn. Variedad vy
motivacién son también caracteristicas que aporta el

ordenador.
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11.5. FLUIDEZ DE ASOCIACION.

I

1. Factor.

DMR.

2., Titulo.

“Crea tus propias aventuras®.

3. Objetivo.

Obtener historias distintas como consecuencia

de decisiones tomadas a lo largo de la narracién.

4. Requisitos informaticos.

Ordenador provisto de Unidad Central,

Monitor, Teclado y Unidad de Memoria masiva.
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5. Materiales.

Lenguaje de programacién:
“Programa-esqueleto®™ sobre el que insertar
las distintas partes de 1las aventuras. (En el esquema

11.5.1 se da un ejemplo desarrollado en Basic).

Organigrama para seguir los diversos caminos

de los episodios. (Figura 11.5.2).

6. Descripcién de la actividad.

[La actividad estd inspirada en los relatos
del 1libro »La guardia de los dragones® de 1la serie

“Elige tu propia aventura®.

Queda bien refléjada la directriz que guia la

lectura de esta clase de libros con 1la siguiente

advertencia:

» iNo leas todo el 1libro seguido, del
principio al fin! En sus paginas hallards muchas vy
variadas aventuras. A medida gque lo vayas 1leyendo, te
veras obligado a elegir. De tu decisién depende que la

aventura constituya un éxito o un fracaso.
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T4 serds el responsable del resultado final.
Te corresponde a t1i tomar las decisiones. Una vez que

hayas elegido, sigue las instrucciones para averiguar

qué sucede a continuacién.

Recuerda que no puedes volver atras.
Recapacita antes de decidirte por una opcién., Tu
eleccidn puede conducirte al desastre O...ia un

magnifico final!.” Brightfield, R. y Abrams, P. (1985).

Una lectura asi planteada envuelve al sujeto

en la suerte de la aventura que él mismo estd decidiendo

correr.

El 1libro hace participe al 1lector en tanto
que éste decide su propia aventura. Pero los caminos a
segulr estén .trazados, las aventuras estdn escritas y

las alternativas enunciadas.
El siguiente extracto ilustra lo dicho:

"Si decides salir a hurtadillas y echar mano

a la vara, pasa a la pagina 31.

Si prefieres esperar, pasa a la pagina 112.7
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Brightfield, B. y Abrams, P. (1985).
(Elegimos pagina 31)

“En el mayor silencio posible entras en 1la
sala llena de vapor y avanzas a gatas hasta la vara. La

coges‘ y la vuelves a esconder detrds de 1la pila de

tejidos.”

Brightfield, B. y Abrams, P. (1985).

[La dindmica de este tipo de obras se torna en
actividad creativa, si es el sujeto el que va creando
las situaciones al tiempo que va ofreciendo

alternativas para salir de ellas.

La actividad agui propuesta responde a esto

nltimo.

Como predambulo al desarrollo de la actividad,
es aconsejable que el sujeto 1lea un relato de Elige tu
propia aventura®, se plantee las opciones que se
ofrecen al final del episodio, decida el camino a

seguir y continde la lectura un poco més.
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El sujeto debe saber hacer uso del
organigrama que le servird de guia. En é1 se explicita
el numero de textec a introducir en el ordenador v la
parte del programa gue s necesario listar para

escribirlo.

El primer paso del organigrama es:

Texto:1
list 190-460

opcién: il opcién: 2

Esta parte del organigrama 1indica gque hay que
darle al ordenador la orden: list 190-460. El resultado

que se obtiene en la pantalla es,

190 rem inserta texto numero 1
250 print» |

260 print”

270 print®»

280 print”

290 print®»

300 print>»

310 print”»

320 print™

330 print>
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',

930 print”
350 print”
360 print®
380 rem inserta texto para la opcidén numero 1
400 print™
410 print®»
430 rem inserta texto para la opcién numero 2
450 print®

460 print”»

Se completa el esquema con un breve texto gque
pone al protagonista en la tesitura de +tomar una
decisién y con el enunciado de dos posibles derroteros.

(El sujeto puede incorporar tantas lineas <print> como

desee).

Procediendo de 1la misma forma a lo 1largo de

todo el organigrama, se crean ocho aventuras distintas.

Una vez terminado el trabajo, el sujeto si
quiere puede introducir mejoras, cambiar el titulo, etc.
También puede comprobar lo heche ejecutando 1las
Vdistintas combinaciones opcionales gue desencadenan las

distintas aventuras.
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‘ Su Ultima tarea seria guardar el trabajo por
|
él realizado.

7. Justificacioén.

Esta actividad responde a wun factor en el que
primd la Fluidez, esto es, la abundancia de respuestas.
El tipo de Fluidez al gue nos referimos, es de
Asociacidén, factor asignado a 1la celdilla DMR, pues
segun Guilford “spobre 1la base 1ldgica la fluidez
asociativa no puede ocupar mejor lugar que la celda
DMR», Guilford, J.P. (1977).

L—

Operacién: Produccién Divergente.

Recordemos que la actividad consiste en
<producir>. La Produccién o producto gue se obtiene
puede ser cualqguiera, lo gue conduce de manera simple

a pensar en la Divergencia.

El sujeto a lo 1largo de su produccion tiene
ocasidn de ir generando alternativas légicas,
caracteristica que define la Produccidén de tipo
Divergente, frente a 1los imperativos légicos de 1la

Produccioén Convergente.
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Un requisito expresado en 1la definicidén de 1la
operacién <Produccién Divergente> es que se produzca
informacién a partir de una misma fuente sobre 1la que
dar alternativas légicas. Constituvyen informaciones
base cada uno de los textos del organigrama a partir de
los cuales se formulardn las dos opciones a seguir. La

eleccidon de una y otra via generard textos que son

continuaciones alternativas.

Las peculiaridades de la actividad hacen
limitadas las alternativas directas de la fuente; pero
la adtividad gana en dimensidén al estar en juego el

entramado que precede a cada aventura.

Un primer texto o, casi mejor, un titulo ha
desencadenado ocho aventuras distintas. (El organigrama

es susceptible de ampliacién).

Las wunidades o elementos de respuesta que
exige 1la actividad son gquince producciones que son
creaciones del sujeto a partir de un titulo. Desde este

punto de vista la fluidez se hace més evidente.

Contenido: Semdntico.

El segundo criterio a contemplar es el del
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contenido. La actividad se desarrolla con informacién de
tipo semdntico. La forma semdntica estd en la forma de

los significados que tienen las palabras®™ Guilford,

J.P. (1977).

LLos textos contienen ideas que son el soporte
de lds argumentos de las distintas aventuras, por tanto,

responde a informacién de categoria semdntica.

Producto: Relaciones.

La actividad discurre en la forma de
Relaciones. Hay relacién cuando hay conexién entre los
elementos de informacidén; la conexidén se materializa en

base a puntos de contacto entre los elementos.

l.os elementos que configuran cada
ramificacién, textos vy opciones, estdn intimamente
conectados y articulados. El éxito de 1la tarea depende

precisamente de ello.

Cada texto acaba siempre en una situacidén
abierta, desde la cual se piensa en dos caminos de
resclucién alternativos. Los textos que siguen son la

consideracién de esos dos caminos, al mismo tiempo que
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continuacién de la cadena, pues dejan entrever otra

!

situacidén sobre la gue pensar.

Tomando, pues, nota de 1la implicacién de
conexiones que rigen la actividad *Crea tus ©propias

aventuras®, propugnamos el hecho de la Relacién.

8. Aportacién InformaAtica.

Interactividad y facilidades de edicidén para

la creacién y / o modificaciones del relato. El1 programa

permitird la generacién de la aventura una vez que las

alternativas quedan fijadas.
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FIGURA 11.5.1. Organigrama para seguir un episodio

TITULO
LIST 50-70

AUTOR
LIST 120-140

| TEXTO : 1 LIST 130-460 |

OPCION : 1 l OPCION : 2
R R
| TEXTO : 2 LIST 620-790 ‘ } TEXTO ;.__3 LIST 920-1090‘
OPCION: 1 | OPCION:2 OPCION:1 l OPCION: 2
N R R R
TEXTO : 4 TEXT0 : 5 TEXT0: 6 TEXTO : 7
LIST 1220-1390 LIST 1520-1690 LIST 1820-19%0 LIST 2120-2290

- - - - B T T Ty,

T | L

TEXTO:8 | | TEXTO:8 TEXT0:10( | TEXTO:11} | TEXTO:12| | TEXTO:13| | TEXTO:14] | TEXT0:15
LIST LIST LIST LIST LIST LIST LIST LIST
2420-2490] 2720-2850] |3020-3150| |3320-3450| {3600-3750] |3920-4050{ 14220-4350! [4520-4650
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10 REM programa armazon: CREA TUS PROPIAS AVENTURAS
30 PRINT:PRINT

50 REM INSERTA EL TITULO DE TU AVENTURA
70 PRINT®

100 PRINT:PRINT i
120 REM INSERTA EL NOMBRE DEL AUTOR

140 PRINT®

170 PRINT:PRINT

180 REM INSERTA TEXTO NUMERO 1

250 PRINT”

260 PRINT™

270 PRINT>

280 PRINT™

230 PRINT™

300 PRINT™

310 PRINT”

320 PRINT™

330 PRINT™

340 PRINT™

350 PRINT™

360 PRINT™

380 REM INSERTA TEXTO PARA LA OPCION 1
400 PRINT™

410 PRINT>

430 REM INSERTA TEXTO PARA LA OPCION NUMERO 2
450 PRINT™

460 PRINT™

550 INPUT A

555 CLS

560 IF A=1 GOTO 620 =
570 IF A=2 GOTO 900

580 GOTO 550

620 REM INSERTA TEXTO NUMERO 2 - seleccién numero 1
OPCION 1

640 PRINT»

650 PRINT™

660 PRINT*

670 PRINT™

680 PRINT™

690 PRINT™

692 PRINT™

694 PRINT”

696 PRINT>

6398 PRINT™

710 REM INSERTA TEXTO PARA LA OPCION NUMERO 1
730 PRINT”

750 PRINT»

760 REM INSERTA TEXTO PARA LA OPCION NUMERO 2
780 PRINT”

790 PRINT”

850 INPUT A

855 CLS

860 IF A=1 GOTO 1220

870 IF A=2 GOTO 1520

880 GOTO 850

900 PRINT:PRINT

920 REM INSERTA TEXTO NUMERO 3 - seleccién numero
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940
950
3860
970
980
990
1010
1030
1040
1060
1080
1080
1150
1155
1160
1170
1180
1220
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CION 2
PRINT™
PRINT™
PRINT™
PRINT™
PRINT™
PRINT™

REM INSERTA TEXTO PARA LA
PRINT™

PRINT™

REM INSERTA TEXTO PARA LA
PRINT™

PRINT”

INPUT A

CLS

IF A=1 GOTO 1820

IF A=2 GOTO 2120

GOTO 1150

REM INSERTA TEXTO NUMERO

OPCION 1:1

1240
1250
1260
1270
1280
1290
1310
1330
1340
1360
1380
1330
1450
1455
1460
1470
- 1480
1520

PRINT”

PRINT”

PRINT™

PRINT™

PRINT>

PRINT™

REM INSERTA TEXTO PARA LA
PRINT™

PRINT”

REM INSERTA TEXTO PARA LA
PRINT>

PRINT™

INPUT A

CLS

IF A=1 GOTO 2420

IF A=2 GOTO 2720

GOTO 1450

REM INSERTA TEXTO NUMERO

OPCION 1:2

1540
1550
1560
1570
1580
1590
1610
1630
1640
1660
1680
1690
1750
1755
1760
1770
1780
1820

PRINT™

PRINT>

PRINT™

PRINT”

PRINT>

PRINT”

REM INSERTA TEXTO PARA LA
PRINT”

PRINT™

REM INSERTA TEXTO PARA LA
PRINT”

PRINT™

INPUT A

CLS

IF A=1 GOTO 3010

IF A=2 GOTO 3320

GOTO 1750

REM INSERTA TEXTO NUMERO

OPCION 2:1

OPCION NUMERO 1

OPCION NUMERO 2

4 - seleccién numero 2

OPCION NUMERO 1

OPCION NUMERO 2

S - selecci”n numero 2

OPCION NUMERO 1

OPCION NUMERO 2

6 - selecciédn numero 2



1840
1850
1860
1870
1880
1890
1910
1930
1940
1960
1980
1990
2050
2055
2060
2070
2080
2120

PRINT™ 995

PRINT”

PRINT”

PRINT”

PRINT”

PRINT”

REM INSERTA TEXTO PARA LA OPCION NUMERO 1
PRINT”

PRINT”

REM INSERTA TEXTO PARA LA OPCION NUMERO 2
PRINT”

PRINT

INPUT A

CLS

IF A=1 GOTO 3800

IF A=2 GOTO 3920

GOTO 2050

REM INSERTA TEXTO NUMERO 7 - seleccién numero 2

OPCION 2:2

2140
2160
2170
2180
21390
2210

2230

2240
2260
2280
2290
2350
2355
2360
2370
2380
2420

PRINT”
PRINT>
PRINT»
PRINT>
PRINT™
REM INSERTA TEXTO PARA LA OPCION NUMERO 1
PRINT>
PRINT™
REM INSERTA TEXTO PARA LA OPCION NUMERO 2

PRINT”

PRINT>

INPUT A

CLS =
IF A=1 GOTO 4220

IF A=2 GOTO 4520

GOTO 2350

REM INSERTA TEXTO NUMERO 8 - seleccién numero 3

:OPCION 1:1:1

2440
2450
2460
2470
2480
2490
2500
2510
2530
2540
2560
2580
2590
2650
2660
2670
2680
2720

PRINT®
PRINT™
PRINT
PRINT”
PRINT®
PRINT>
GOSUB 9800
REM INSERTA TEXTO PARA LA OPCION NUMERO 1
PRINT™
PRINT®
REM INSERTA TEXTO PARA LA OPCION NUMERO 2
PRINT”
PRINT®
INPUT A
IF A=1 GOTO 4800
IF A=2 GOTO 5100
GOTO 2650
REM INSERTA TEXTO NUMERO 9 - seleccidén numero 3

OPCION 1:1:2

2740
2750

PRINT™
PRINT™
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2760 PRINT”

2770 PRINT”

2780 PRINT™»

2790 PRINT»

2800 PRINT”

2810 PRINT”

2820 PRINT™

2830 PRINT®

2840 PRINT»

2850 PRINT™

2950 GOSUB 9800

3020 REM INSERTA TEXTO NUMERO 10 - seleccién nUmero 3 :

OPCION 1:2:1 - FINAL NUMERO 3
3040 PRINT™

3050 PRINT™

3060 PRINT™

3070 PRINT™

3080 PRINT™

3080 PRINT™

3100 PRINT™

3110 PRINT™

3120 PRINT®

3130 PRINT®

3140 PRINT®

3150 PRINT™

3310 GOSUB 38800

3320 REM INSERTA TEXTO NUMERO 11 - seleccién numero 3
OPCION 1:2:2 - FINAL NUMERO 3

3340 PRINT®

3350 PRINT™

3360 PRINT»

3370 PRINT™

3380 PRINT™

3390 PRINT™®

3400 PRINT™®

3410 PRINT®

3420 PRINT®

3430 PRINT»

3450 PRINT®

3550 GOSUB 8800

3560 REM INSERTA TEXTO NUMERO 12 - seleccién numero 3 :
" OPCION 2:1:1 - FINAL NUMERO 5

3600 REM INSERTA TEXTO NUMERO 12 - seleccién
numero 3 : OPCION 2:1:1 - FINAL NUMERO 4
3640 PRINT™

3650 PRINT™

3660 PRINT™

3670 PRINT™

3680 PRINT™®

3690 PRINT>»

3700 PRINT™®

3710 PRINT™

3720 PRINT®

3730 PRINT®

3740 PRINT™

3750 PRINT™

3850 GOSUB 9800

3820 REM INSERTA TEXTO NUMERO 13 - seleccidén numero 3



597

OPCION 2:1:2 - FINAL NUMERO 6

3940
33850
33960
3370
3980
3990
4000
4010
4020
4030
‘4040
4050
4080
4220

PRINT™
PRINT™
PRINT™
PRINT”
PRINT™
PRINT™
PRINT™
PRINT”
PRINT™
PRINT™
PRINT™
PRINT™
GOSUB 8800

REM INSERTA TEXTO NUMERO 14 - seleccidén numero 3 :

OPCION 2:2:1 - FINAL NUMERO 7

4240
4250
4260
4270
4280
4230
4300
4310
4320
4330
4340
4350
4450
4520

PRINT”
PRINT
PRINT”
PRINT™
PRINT”
PRINT”
PRINT™
PRINT™®
PRINT>
PRINT™®
PRINT”
PRINT™
GOSUB 9800
REM INSERTA TEXTO NUMERO 15 - seleccién numero 3

OPCION 2:2:2 - FINAL NUMERO 8

4540
4550
4560
4570
4580
4590
4600
4610
4620
4630
4640
4650
3800
9830
10020
10030
10040
10050
10080
10090
10160
10180

PRINT”
PRINT™
PRINT”
PRINT™
PRINT®
PRINT”
PRINT™
PRINT”
PRINT™
PRINT
PRINT”
PRINT”
PRINT:PRINT
PRINT:PRINT
PRINT”(deseas jugar otra vez?”
PRINT: PRINT
PRINT”pulsa 1 para continuar®
PRINT: PRINT
INPUT A
IF A=1 GOTO 10
PRINT”-Adios.Hasta pronto!
END
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11.6. PRODUCCION DIVERGENTE DE SISTEMAS FIGURATIVOS.
f

1. Factor.

DFS.

2. Titulo.

»Componer dibujos™.

3. Objetivo. -

Organizar una serie de elementos figurativos
con la finalidad de componer 1los objetos que se 1le

nombran.

4, Requisitos informaticos.

Ordenador provisto de Unidad Central, Monitor,

preferiblemente en color, Teclado v Unidad de Memoria

masiva y capacidades graficas.



599

5. Materiales.
|
Editor de gréaficos y/o imdgenes o lenguaje de

programacién, especialmente si es procedural.

6. Descripcién de la actividad.

Se cuenta con un  conjunto de elementos
formado por las figuras geométricas més bdsicas. Con
ellas se van a configurar los distintos dibujos que se

exigen en la tarea.

“Los elementos a gue hacemos referencia son: el
cuadrado, el circulo, el +tridngulo vy el rectangulo. Son
figuras definidas a través de procedimientos, por
tanto, el sujeto puede disponer de ellas con sélo

escribir su nombre.

El sujeto tiene que realizar una lista de

objetos:

Una balanza
Una nifa
. Un cuadro
. Un arbol
Un conjunto
. Un paisaje
Un adorno
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. Una construccién
. Una cara
. Un parque

Un camién

Se trata de combinar de distintas maneras las
cuatro figuras de que dispone, al objeto de representar

lo que se le pide.

Las figuras estdn siempre visibles en 1la
parte baja de la pantalla y en la parte de arriba o
cabecera el nombre del dibujo que tiene gue hacer.

Tiene el resto de la pantalla para trabajar.
Las reglas que se deben tener en cuenta son:

Las cuatro figuras deben de estar presentes en el
dibujo, no se puede omitir ninguna de ellas.

. Se pueden utilizar varias en la misma composicidn.

Es posible cambiar el tamafico de todas 1las figuras. El

rectdngulo puede cambiar tanto de tamafioc como de
forma,

Las teclas de movimiento de cursor son 1las que
determinaran el emplazamiento de cada figura a
representar. Movimiento hacia adelante y hacia atrds y
giro a derecha e izguierda son 1lo que permiten las
teclas /i, t,-> y <-/. :

Las figuras aparecerdn en pantalla con sdélo pulsar la
letra gue acompafa a cada figura.

» Cuando el sujeto dé por acabado el dibujo podrd pasar
al siguiente escribiendo /fin/.
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7. Justificacidn.

La misma denominacién del factor, Produccién
Divergente de Sistemas Figurativos (DFS), podria haber
dado titulo a la actividad; refleja en pocas palabras

el objetivo de la tarea.
Operaciodn: Produccién Divergente.

Cada dibujo realizado por el sujeto es una
produccidn; la tarea le exige varias y variadas
producciones, de modo que da ocasién a que el nino

exprese su capacidad productiva.

Todas 1las respuestas son el resultado de

organizar los elementos geométricos, siempre los
mismos, de forma diétinta. Y la fuente de informacién
desde la que se parte es; por tanto, fija, y con ello

se Jjustifica la divergencia.
Contenido: Figurativo / Producto: Sistemas.
Al sujeto se 1le dice en cada ocasién el

dibujo que tiene que hacer®, para evitar que centre

su atencién en pensar en lo que podria hacer”,
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El grado de saturacién del factor (DFS) es

mayor si el esfuerzo del sujeto se centra, en organizar

vy estructurar 1los elementos para conseguir una

determinada cosa, gue si tuviera ademds que pensar en

esa cosa.

Partir de un referente y pensar en todos los
objetos que se podrian hacer es también un aspecto
importante en 1la creatividad pero, no propio de 1la
Produccién de Sistemas, sino de 1la Produccién de
Unidades como se vié cuando abordamos el factor de

Fluidez Figurativa.

Un sistema se caracteriza por ser un conjunto
de partes interrelacionadas. La actividad parte de un
conjunto de elementos, cuadrado, circulo, rectéangulo y
tridngulo, que hay que interrelacionar de formas
distintas para obtener con ellos objetos significativos

distintos.

El nombre de 1lo gue hay gue hacer conlleva
significado, por tanto, ya viene dado. El sujeto es
ajeno a pensar en el significado de la cosa; su accién
se limita a tratar 1las figuras. Trabaja con elementos
figurativos y obtiene, por tanto, conjuntos

figuratives. La impronta relacidén de esta actividad con
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la Fluidez de pensamiento (DMU) es errénea puesto que
|

la informacién es bdsicamente figurativa.

8. Aportacion Infeormatica

Interactividad y facilidades de edicién para
la creacién y/o modificacidén de formas. La composicién
de objetos puede tener lugar a traveés de 1la
implementacién de procedimientos que contengan 1la
descripcién de 1la forma, de manera que se fomenta la
abstraccién al obtener la forma en diferido, tras haber

finalizado su implementacién.
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11.7. PRODUCCION DIVERGENTE DE SISTEMAS SIMBOLICOS.

|

1. Factor.

DSS.

2. Titulo.

Representaciones simbélicas de programas.

3. Objetivo. =

Construir con simbolos distintos

diagramas

que deben resolver problemas en torno s una tematica

determinada.

4. Requisitos informdaticos.

Ordenador provisto de Unidad
Monitor, Teclado y Unidad de Memeoria
Interesante, pero no imprescindible, disponer

electrénico o pantalla tactil.

Central,
masiva.

de lapiz
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5. Materiales.

Editor de Graficos y lenguaje de

programacioén.

6. Descripcién de la actividad.

En Dindmica de Sistemas se emplean 1los
llamados diagramas causales y de Forrester como pasos
intermedios en el grado de formalizacién de un sistema,
cuya .descripcién en términos de 1las relaciones que
ligan a 1los distintos elementos constitutivos del
sistema permitifia resolver el sistema, en el sentido
de simular su comportamiento mediante un ordenador. En
lo que sigue nos vamos a referir a los diagramas de
flujo asociados a la programacién de ordenadores, como
forma mds inmediata de visualizar la Produccién
Divergente de Sistemas Simbélicos, aunque bien podiamos
habernos referido a 1los diagramas anteriormente citados

0 a otros, incluso a generar por el propio usuario.

En Programacién, para representar la
sucesién de actividades que es necesario realizar para
resolver un problema se utilizan los llamados

diagramas de flujo.
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Concretamente un diagrama de flujo es un
esquema que representa la sucesidén de operaciones que

hay que realizar en un programa para llegar a un

determinado objetivo.

Los distintas operaciones se representan a

través de una serie de simbolos. Los mds utilizados

sons .

S.1. <::::::::> Las elipses representan el principio y

el fin del flujo.

S.2. I | Con este simbolo se representa los

datos necesarios para realizar un proyecto o

resolver un problema.

$.3. Los rectangulos se utilizan cuando

asignamos  valores a variables y para realizar

cédlculos.

S.4. Simbolo utilizado para ordenar que

se impriman unos resultados o valores concretos.

5.5, El rombo representa decisiones o
alternativas gque han de tomarse en funcién del

resultado obtenido en alguna comparacién.
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Con todos estos simbolos se pueden hacer
distintas combinaciones y organizaciones. Se consigue
con ellas representar graficamente los pasos que hay

gue dar para resolver un problema.

Un diagrama de flujo se puede concretar en un
programa. El programa se codifica en un lenguaje
legible para el ordenador, de modo que sea capaz de

interpretar y ejecutar las érdenes que se

especifican.

Cualqulier esquema disenado con 1los <cinco
simbolos anteriores pueden concretarse en un programa.
La traduccién de la actividad expresada en el diagrama
de flujo a su materializacién en un programa es
sencilla. Por ejemplo, pafa la codificacion en lenguaje

BASIC, basta con tener la siguiente informacién:

. Todo paso a realizar en un programa tiene
que ir precedido por un nimero de orden de ejecucién

(normalmente los numeros se dan de diez en diez).

10 L S T T T I T S )
20 [ A L A )

30 ¢« s &8 8 8 s 83 s s
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40 L S RN I S R )

etc.

. E1 simbolo 1 (S.1.) se va a representar en
el programa con la sentencia rem. Después de escribir
rem se puede hacer el comentario que se quiera. La linea

rem es ignorada por el ordenador, no la ejecuta.

10 rem ejemplo de una sentencia rem. Efecto

en la ejecucién: ninguno.

. El simbolo 2 (S.2.) se va a representar con
la sentencia input. Esta sentencia permite asignar
valores a las variables desde el teclado (las variables

se representan con letras y cada una asume un valor).

Cuando el ordenador eJjecuta wuna sentencia
input muestra una interrogacién, para sefialar que esta
a la espera de datos, de uno o de varios segiun el

nimero de varilables especificadas en la sentencia

input.
20 input a,b,c

Efecto en 1la ejecucidén: un interrogante. Hay

gue introducir tres numeros separados por coma.
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? 23,21,18.

Elisimbolo 3 (5.3.) se va a representar con la
sentencia 1let. Con ella se va a dar valor a una
variable, esto es, la variable va a asumir el resultado
de la operacién aritmética que se plantee a la derecha
de la igualdad.

30 let r=atbtc

Efecto en la ejecucién: visiblemente ninguno.

El simbolo 4 (S.4.) se va a representar“cton

la sentencia print.

La sentencia print muestra el (o 1los)

“valor(es) de la(s) variable(s) que se especifique(n).
40 print r,a

Efecto en 1la ejecucién: impresién de 1los

valores de las variables r y a.

62
23
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Ejemplo de una forma de representar una

i
actividad, en la que se quiere: efectuar las
operaciones de 1la suma y 1la divisién de dos numeros e

imprimir sus resultados.

D

(




10
20
30
40
50
60
70

80

El

611

|
rem operaciones: suma y divisién

input a,b,c
print a,b,c
let s=a+b
let d=a/c
print s
print d

rem proceso terminado.

‘programa se ejecuta escribiendo la palabra

run y pulsando la tecla intro.

Resumen de ~los simbolos y sentencias a ellos

asociados:

-

e
O

rem (comentario).

input (variables separadas por comas).

let (variable = operacidn).

print (variables).

rem (comentario).
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| Las operaciones aritméticas que se van a
|
mane jar son: la suma (+), 1la resta (-), la

multiplicacién (%) y la divisioén (/).

Tras conocer toda esta informacién, el sujeto

tiene que elaborar por wuna parte, distintos diagramas
de flujo que resuelvan distintos problemas y por otra,

los programas correspondientes a cada uno de ellos.

7. Justificacién.

Cada produccién del sujeto consta de un
diagrama de flujo y de un programa. La fase primera de
elaboracién del flujo es 1la que justifica la Produccién
Divergente de Sistemas Simbdélicos. La fase de
elaboracién del programa, en clerta manersa,
completa el proceso de 1la produccién e insiste en lo

requerido en este factor (DSS).
Operacién: Produccién Divergente.

El sujeto tiene que producir las respuestas.
Las respuestas éue produce no estan determinadas por la
informacién de partida, sino que pueden ser muchas e

imprevisibles.
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, Las posibilidades que 1la actividad ofrece
par; generar muchas respuestas son grandes. El1 campo
de accién es amplio pues el sujeto puede utilizar el
mismo simbolo varias veces; ello permite Jjugar con

cantidad de combinaciones que generaran respuestas

distintas a nivel de diagrama de flujo.

Aunque el efecto que resulta de ejecutar el
programa sea el mlsmo, no importa, la variedad hay que

verla en la disposicién de los elementos en el esquema

grafico.

Las respuestas son formas divergentes de
“tratar una misma fuente de informacién. La fuente de
informacién la forman cuatro simbolos (S.1., S.2., S.3.

y $.4.), representativos “de unas actividades

determinadas.

Contenido: Simbélico.

La informacién consta de elementos
simbélicos, cada uno es expresién convencional de un

paso determinado de programscién.

Cuando el sujeto elasbora el programa trabaja

también con informacién simbélica. Concretamente 1las
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variables (letras), que se wutilizan en 1las sentencias

input, let y print tienen ese sentido.
Operacién: Sistemas.

Cada diagrama de flujo es un sistema formado
por unidades organizadas que interactuan entre si. El
comportamiento conjunto de las partes forman un todo que
cumple una finalidad. Un diagrama de fluJo se define

precisamente porque representa un proceder organizativo

de un dessrrollo.

Semejantes comentarios cabria hacer de 1los
programas que, como son expresién de 1los flujos, 1la
misma estructura secuencial se impone en ellos. Cada uno

forma, qué duda casbe, un sistema.

Los sistemas . de esta actividad
Yrepresentaciones simbdélicas de proyectos resuelven
problemas concretos. La traduccién de los flujJos en
programas y la posibilidad de que éstos sean ejecutados

por el ordenador lo hacen realidad.
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8. Aportacién Informatica.

Interactividad para 1la creacién y desarrollo
de 1los diagramas de flujo mediante el empleo de un
editor de graficos que situa el simbolo en las
coordenadas especificadas, o en 1la ubicacién actual del
cursor. La comodidad asociada a 1la representacién
automidtica de un objeto, con escala variable permite el
desarrollo motivado de 1la actividad. En esta fase el
control 1légico del proceso estd en manos del propio

sujeto del aprendizaje.

En la transformacién del diagrama de flujo a
programa que permita la concrecién operativa de 1la
alternativa de resolucién del problema .propiciada, es
preciso el concurso del ordenador de forma

insoslayable, por ser consustancial el proceso a

seguir con aquél.
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11.8. FLUIDEZ DE EXPRESION.

1. Factor.

DMS.
2. Titulo.

“Breves discursos :incompletos®.
3. Objetivo.

Completar cada vez con ldeas  distintas, un
breve discurso de dos frases. Las frases o ideas a
producir siguen, a las enunciadas en el texto, de forma

intercalada.

4. Requisitos informaticos.

Ordenador  provisto de Unidad Central,

Monitor, Teclado y Unidad de Memoria masiva.



617

5. Materiales.

Lenguaje de programacion.

6. Descripcidon de la actividad.

Se busca con 1la actividad que se va a
describir a continuacién, gque el sujeto dé muestras de
su »Fluidez de expresién®. Se consigue ese objetivo
siempre gque el sujeto tenga la oportunidad de producir
frases como expresion de las ideas que tiene

organizadas.

El sujeto puede tener mds o0 menos libertad en
la produccién de sus ideas; siempre hay unos
determinantes que hacen que ' las : posiblilidades de

respuesta sean muchas, pero dentro de unos limites.

Los limites pueden afectar a la misma frase,
se pueden fijar condiciones del numero de palabras que
tienen que contener, de las 1iniclales de determinadas
palabras de 1la frase, etb. Estos limites son necesarios
para que los productos se retomen en cada ocasién desde.

el mismo supuesto. La fluidez asi lo exige.
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f
Elevando lo planteado en el paréagrafo

anterior, a un nivel superior de complejidad, creemos
que se podria conseguir el mismo objetivo, si 1lo que
recibe el sujeto no son condiciones inherentes a 1la
frase, sino condiciones ' inherentes al discurso de un
texto.

Concretamente el texto que se propone es el

siguiente:

-iAy, Dios Mio! ¢Qué haré?,

-Ha sido una buena idea.

Se advierte un mayor grado de complejidad en
el sentido de gque ya no se Juega con 1la frase sino con

un breve discurso.

El sujeto tiene que, en 1as-11neas~preparadas»

para ello, producir en cada una de ellas una frase,

expresar una ldea.
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Cuando el sujeto da las dos respuestas,
|
automdticamente recibe de nuevo el mismo texto, asi una

y otra vez hasta que el sujeto decide terminar con la

tarea.

Se podria controlar el tiempo de respuesta, y
dado un tiempo limite reforzar al sujeto con algun

mensaje.

7. Justificacioén.

La Fluidez de Expresidén normalmente se
examina a través de actividades cuyas respuestas deben
de seguir unos criterios de formacién determinados;
parte de ésos criterios se fijan para ejercer algun
control experimental. Se busca' en cilerta ‘medida

estandarizar la tarea.

Como nuestro objetivo no es evaluar este
rasgo de la creatividad sino dar ocasién al sujeto para
que se ejercite en él1, se ha ideado una actividad que,
ajustandose a las categorias proplas de este factor:
Divergente, Semédntico y Sistemas (DMS), da casi total

libertad al sujeto para que se exprese.



" 820
Operacién: Produccioén Divergente,

Tras dos expresiones tan generales como: Ay,
Dios mio! ¢Qué haré? y Ha sido una buena idea, es facil
pensar que lluevan cantidad de expresiones distintas,

como continuacién tanto de uno como de otro enunciado.

Lo producido por el sujeto se preclsrd de ser
el fruto de un proceso intelectual realizado desde 1la
base de unas 1ideas de partida que, por sus
caracteristicas y por los requerimientos de la

actividad, puede ser mucho y variado.
Contenido: Seméntico.

Las respuestas del sujeto serdn distintas en
tanto transmitan distintas ideas; se Jjuzgan, pues, por

el significado que comportan y por 1lo que cada frase

nos hace pensar.

La 1lista de palabras son observadas como

compuestas por simbolos que comunican informacién

Semantica.

Cabe distinguir significado a un doble nivel.

Por un 1lado, tenemos el significado que aporta el
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contenido de cada frase y, por otro 1lado, el que se
desprende como idea general de la narracion.Sin
embargo, se mire como se mire, subyace siempre una

atencion dirigida hacia lo que la informacidén

transmite.
Producto: Sistemsas.:

La actividad Breves discursos incompletos®,
estd formada por cuatro elementos de informacién (cuatro
frases), de 1los cuales dos son fijos y los otros dos
variables. Cada combinacién de esos cuatro elementos

forman un conjunto, un Sistema.

Un sistema se caracteriza porque sus
elementos estdn organizados y estructurados de manera
que hay 1nterdepehdencia entre ellos. Los elementos de
nuestro sistema.estan~.formados por frases que por si
tienen sentido, pero es en su interaccién como se

crea, en cada ocasién, una composicién distinta.

8. Aportacién informatica.

Interactividad y clerto control 1é6gico del

numero de palabras gue componen la frase o de 1las
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iniciales de 1las contestaciones. E1 registro de 1la
historia permitird obtener conclusiones acerca de la
actividad y la medida del tiempo de respuesta
posibilitard ademas la‘ intervencién sugiriendo en un

momento dado, a titulo de motivacién.
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11.9. FLEXIBILIDAD FIGURATIVA ESPONTANEA.

1. Factor.

DFC.

2. Titulo.

Clases de figuras. Propiedades figurativas”

3. Objetivo.

Formar el mayor numero posible de grupos de
tres dibujos. Los distintos grupos se crearan en
funcién de 1los atributos —que  poseen las figuras

observadas en el campo visual.

4. Requisitos informaticos.

Ordenador provisto de Unidad Central, Monitor
color, Teclado y Unidad de Memoria masiva.

Opcionalmente 14piz electrénico y pantalla tactil.
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5. Materiales.

Lenguaje de programacién con manejo de

graficos.

6. Descripcién de la actividad.

La informacién figurativa tiene formas
concretas que se pueden percibir a +través de varias

modalidades sensoriales. La modalidad visual es 1a mas

clara y evidente, aunque se ha demostrado que, de alguin
modo, los campos auditivos y gquinestésicos tienen

también algo que aportar en esfte terreno.

En el campo visual las figuras proyectan sus
propiedades que determinan el significado intrinseco de
las figuras. El significado al que estamos aludiendo no
es semintico, sino estructural, es decir, es un

significado inherente a la figurasa.

En 1las figuras cabe apreciar una estructura
interna y una estructura externa, teniendo en cuenta
ambas, estructuras las figuras dan a conocer sus

propiedades.
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Desde  estos supuestos, como informaciéh
figurativa que Itiene que ser™ vista™ por el sujeto ¥y
como informacién figurativa que puede ser observada
desde criterios externos e internos, los dibujos
pensados para 1la actividad clasificatoria que aqui se
propone, acaparan propiedades que intentan recoger de

forma exhaustiva los rasgos que los define.

La lista de rasgos que ha guiado la

confeccién de las figuras es la siguiente:

-Color.

-Forma.

~Tamafio.

-Namero de lados.
-Figuras en el plano.
-Figuras en el espacio.
-Figuras simétricas.
-Figuras asimétricas.
-Contornos continuos.
-Contornos Discontinuos.

-Textura.

Presumiblemente, todos los grupos de dibujos,
conseguidos por 1los sujetos sometidos a 1la actividad,

deben de poder localizarse en alguna de estas clases.
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El sujeto cuenta con dieciéeis figuras

|
numeradas:

|
&
o
= 1>

Todos 1los rasgos o propiedades ' indicados
anteriormente tienen como minimo una posibilidad de
ser la razén de una clase. Un mismo criterio puede ser

aplicado varias veces.

Las figuras pueden ser tomadas una y otra vez
para formar distintas clases. Basta que cambie uno sélo
de 1los tres componentes del grupo para que sea una

respuesta distinta.
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La posible variabilidad de los rasgos viene

determinada por las figuras que son objeto de

clasificacién:

- Color. Hay tres sombreados de base distintos:

1. Dibujos sin color -tiene el tono del fondo de la
pantalla-,
'(Figuras 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 9, 11 y 13).

2. Sombreado azul, (Figuras 8, 10 y 12).

3. Sombreado rojo. (Figuras 2, 14 y 15).

- Forma. Cabe distinguir seis formas, a las gque nos
podemos referir con las denominaciones amplias de:

1. Cuadradas. (Figuras 2, 3, 4, 5 y 9).

2. Rectangulares -tienen angulos rectos-. (Figuras 2,
3, 4, 5, 6, 8, 9, 11 y 15).

3. Triangulares. (Figuras 11, 15 y 16).

4. Curvas. (Figuras 1, 7, 10, 13 y 14).

5. Rectas. Cuando 1las lineas que dan forma a la figura
son rectas. (Figuras 2, 3, 4, 5, 6, 8, 9, 11, 12, 15
y 16).

6. Agudas. Figuras que tienen una o0 varias de sus

partes apuntadas. (Figuras 1, 6, 8, 11, 12, 13, 15 ¥y
16).

~ Tamafio. . Aparecen tres tamaiios claramente:
diferenciados:

1. Pequeiio. (Figuras 4, 8, 10, 11 y 16).

2. Mediano. (Figuras 1, 3, 7, 12, 13 y 15).

3. Grande. (Figuras 2, 5, 6, 9 y 14).
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- NGmero de lados. E1 unico nUmero de lados que se
repite las veces necesarias para formar grupos de tres
elementos es el cuatro. (Figuras 2, 4, 5 y 9).

- Flguras en el plano. Son las figuras que no tienen
perspectiva. (Figuras 1, 2, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11,
12, 14 y 15), _

- Figuras en el espacio. Las tres restantes. (Figuras
3, 13 y 16).

- Figuras simétricas. (Figuras 1, 2, 4, 5, 7, 8, 10,
11, 12, 14, 15 y 16).

- Figuras asimétricas. (Figuras 3, 6, 8 y 13).

- Contornos continuos. (Figuras 1, 2, 3, 5, 6, 7, 8,
10, 12, 14, 15 y 186).

- Contornos discontinuos., (Figuras 4, 8 y 11).

- Textura. La textura se define como  1la distinta
disposicién gque tienen entre si las particulas del
cuerpo. Tiene que ver con el significado interno de la
estructura que menciondbamos al principio de 1la
descripcién. (Figuras 1, 13 y 16).

Sin tener el sujeto esta informacién, tiene
gue lograr agrupar de tres en tres los elementos desde
algun aspecto comun. Los grupos los formard tecleando el
numero que tiene asignado cada figura; basta teclear el
numero asociado a la figura para que ésta se dibuje.
Junto a cada grupo de tres figuras, el sujeto tiene que
escribir de forma esquemdtica 1lo que Justifica 1la

formacién de 1la clase.
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Finalizada la tarea es cuando se le pidg al
sujeto que, de la relacién de rasgos (los once reseﬁ;dos
anteriormente) que en ese momento tiene a la vista,
indique con el numero que representa cada criterio de

clase, el gque se adapta a su proceder.

Como las posibles respuestas, pese a ser muy
numerosas, son conocidas, el ordenador puede, teniendo
los numeros gue fueron tecleados para formar cada grupo

y el numero de rasgos elegido, controlar la correccién

de la respuesta.

7. Justificacioén. -

La cantidad de clases en potencia es bastante
amplia, 1lo que hace gque la actividad sea una buena
prueba para 1la “Flexibilidad figurativa espontdnea®.
Forman clases distintas 1los rasgos indicados en 1la
descripcién, mds cuando esos rasgos tienen varios modos
de manifestarse, esto es, aparecen subdivididos y son
esas subdivisiones las que se toman con caracter  de

clase. Hay clases (subdivisiones) que distan méds entre

si y su utilizacién es mds valiosa. En cambio, otras no
suponen ninguna ruptura de pensamiento y +tras 1la

indicacidén de una clase, la sefalizacién de 1la
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siguiente se hace evidente. En cualquier caso son

|

consideradas a todos los efectos como clases.
Operacién: Produccién Divergente.,

El numero de respuestas posibles es de 1255.
Mas adelante se comentard este dato con detalle. Las
respuestas pertenecen a 20 clases distintas, de ellas 7
acaparan la mayor parte de las respuestas (el 947 ), 6
s6lo tienen la posibilidad de asgrupar los elementos una
vez y las 7 clases restantes, pueden dar lugar a una

cantidad de respuestas que oscila entre 4 y 20.

La cantidad y la éariedad, con esta
informacién previa, es evidente. Depende de que el
sujeto muestre o no la potencialidad de 1la actividad
tanto en fluidez como en flexibilidad. Los dos aspectos
pueden ser contemplados aqui, aunque el factor DFC
capitaliza 1la capacidad de 1la prueba en cuanto a 1la
facilidad del sujeto para formar clases pertenecientes

a categorias de respuestas distintas.
Contenido: Figurativo.

La informacién figurativa tiene significado®,

significado entre comillas porque es especial, esto es,
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|
no es un significado semdntico sino un significado

intrinseco a las figuras y que depende de 1las
propiedades figurativas. Desde esta perspectiva es como
se considera 1la informacién cuando se trabaja con ella

con el propdsito de formar los grupos.

Producto: Clases.

Son consideradas respuestas distintas todos
los grupos formados que pertenecen a distinta clase y
aquellos que, aun perteneciendo a la misma, forman
combinaciones distintas. Se consideran combinaciones
distintas cuando cada una de ellas contiene al menos un

elemento que no figura en la otra.

El numero de combinaciones que se pueden
conseguir contando con las veinte posibles clases
(nimero de clases abierto a cualquier ampliacién) es de

1255, E1 detalle de esta cifra es el siguiente:

COLOR.

1. Dibujos sin color. Nueve figuras, forman un total de
84 clases distintas.

2. Sombreado azul. Tres figuras, forman sélo 1 clase.

3. Sombreado rojo. Tres figuras, forman s6lo 1 clase.
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|
FORMA.

4, Cuadrada. Cinco figuras, forman un total de 10
clases distintas.

5. Rectangular. Nueve figuras, forman un total de 84
clases distintas.

6. Triangular. Tres figuras, forman sélo 1 clase.

7. Curva. Cinco figuras, forman un total de 10 clases
distintas.

8. Recta. Once figuras, forman un total de 165 clases
distintas.

9. Aguda. Ocho figuras, forman un total de 56 clases
distintas.

TAMARO.

10. Pequeno. Cinco figuras, forman un total de 10 clases
~ distintas.

11. Mediano. Seis figuras, forman un total de 20 clases
.distintas.

12. Grande. Cinco figuras, forman un total de 10 clases
distintas.

NUMERO DE LADOS.

13, Cuatro 1lados. Cuatro figuras, forman un total de 4
clases distintas.

FIGURAS EN EL PLANO.

14. Trece figuras, forman un total de 286 clases
distintas.

FIGURAS EN EL ESPACIO.

15. Tres figuras, forman sélo 1 clase.



633"

FIGURAS SIMETRICAS.

16. Doce figuras, forman un total de 220 clases
distintas. -

FIGURAS ASIMETRICAS.

17. Cuatro figuras, forman un total de 4 clases
distintas.

CONTORNOS CONTINUOS.

18. Trece figuras, forman un total de 286 clases
-distintas.

CONTORNOS DISCONTINUOS.

18. Tres figuras, forman sélo 1 clase.

TEXTURA.

20. Tres figuras, forman sélo 1 clase.

Todas las clases albergan la idea del titulo

que las encabeza, y que es la propiedad comun que

Justifica el grupo.

8. Aportacién Informatica.

Interactividad y control 1légico ademds de las
facilidades inherentes a la confeccién de los diferentes
grupos. La retroalimentacién se suministra tras 1la
clasificacién y asignacién de atributos por parte del

usuario y control por parte del programa.
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11.10. FLEXIBILIDAD SIMBOLICA ESPONTANEA.

1. Factor.

2. Titulo.

»Clasificar conjuntos de letras®.

3. Objetivo.

Clasificar y reclasificar cuatro conjutos de
letras segun propliedades distintas comunes. Cada clase

debe de poseer tres de esos conjuntos.

4. Requisitos informdticos.

Ordenador provisto de Unidad Central,

Monitor, Teclado y Unidad de Memoria masiva.
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5. Materiales.

Lenguaje de programacion.

6. Descripcién de la actividad.

Cuatro conjuntos de letras es 1la informacién

que el sujeto recibe.

2. ptcsurhb
3. hmk iz aw

4. i ozsclb

La tarea consiste en seleccionar tantos grupos
de tres conjuntos como le sea posible. Cada grupo

formado tiene que tener una caracteristica comun.

Basta en un primer momento con que el sujeto,
sin otra indicacién que 1la de que escriba los tres
numeros correspondientes a 1los conjuntos elegidos y
explique lo que tiene de comin, lo exprese a su modo

en la pantalla.
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Una vez que el sujeto haya dado por terminado

trabajo,

sus respuestas las recibird de nuevo

dispuestas en la parte izquierda de la pantalla, una

detréds de

otra, tras 1o cual el sujeto tiene que

ajustar sus respuestas a una nomenclatura.

tiene gque

Siguiendo 1la guia de 1la cabecera, el sujeto

traducir su informacién a cédigos que

entenderd el ordenador, al objeto de que éste pueda

interpretar sus respuestas.

L-—

El

cuadro de referencia se muestra

L—

permanentemente en la pantalla. Contiene dos

informaciones, una el nimero de cédigo gque es el que

tiene que

respuesta, y

conjuntos
1. Cuando
2. Cuando
3. Cuando
4. Cuando

En
de

el
el
el

el

coger el sujeto para representar cada

otra el significado de cada cédigo.

primer lugar hay que dar el nGmero de los

letras elegidos:

grupo es -->a tcchm
grupo es --=> ptcsurb
grupo es --> hmk iz aw

grupo es --> 1 oz s clb
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Resumen: A‘

1.at ...
2. pt ...
3. hm...
4. 1 0 ...

En segundo 1lugar hay que especificar si los
tres conjuntos forman un grupo porque poseen lo mismo o

porque difieren igualmente en un aspecto:

1. Cuando comparten wuna igualdad --> ej. 1, 2 y 4,

tiene c.

2. Cuando comparten una diferencia -->ej. 1, 2 y 4,

tienen distinta vocal.

Resumen: B

1. igualdad

2. diferencia

En tercer lugar el cdédigo tiene que consignar

lo que ha determinado la formacién del grupo:

1. Cuando son consonantes.
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2. Cuando son vocales.

3. Cuando son letrss.

(hay que escribir 1la letra a la que en 1la

respuesta se haga alusién). Cuando es una letra

concreta.
Resumen: C

1. consonsante.
2. vocales.
3. letras.

e legfa

En cuarto lugar hay que poner directamente el
numero de consonantes, vocales 0 letras que es

condicién del grupo:

1. Cuando es una.

2. Cuando son dos.
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Resumen: D

1. una

2. dos

En quinto lugar se referencia la posicién que

ocupan 1los elementos comunes:

1. Cuando es el primer lugar.

2. Cuando es el segundo lugar.

7. Cuando es el séptimo lugar o cuando se hace

referencia al udltimo (sea 62 o 79).

8. Cuando 1la condicién del grupo es gque vocales o

consonantes se sucedan unas a continuacién de otras.

Cuando haya 'que especificar mAs de un lugar
se puede hacer coldcando un numero de cédigo a

continuacién de otro.
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! Ante una respuesta como: 1, 2 y 4 que
contiéne la "¢ en tercer lugar empezando por un
extremo, es suficiente con sefalar. el numero de cédigo
3, tras lo cual el ordenador iniciara la revisién en un

sentido y si no 1la encuentra 1lo comprobard en el

sentido contrario.

Resumen: E

1. 19 lugar
2. 29 lugar

:5. seguidas

El sujeto recibe primeramente 1la explicacién
completa del significado de los cédigos; luego, Quando
tiene que realizar 1la traduccién, tendra& presénte el
resumen. En cualquier momento si necesita ayuda puede

recurrir de nuevo a la explicacioén.

La pantalla ofreceréd el siguiente aspecto:

Resumen: A Resumen: B Resumen:C Resumen:D Resumen: E

1.at ... 1. iguald 1. conson 1. una 1.1%1lugar
2. pt ... 2. difere 2. vocale 2. dos 2.291ugar
3. hm... ' 3. letras . .

4. 1 o ... ¢. letra . 8.segulidas
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A

------- B C D

1, 2 y 4 contienen cuatro consonantes { | | | | |
Seguidas-.--.----...-. lllll lllIlllll'!.l 2 4 : 1 4
- A T R
e

2, 3 y 4 tienen en la tercera y sexta { | t {+ | |
posiclién consonantes......cciiiiii e 2 3 4 1 i

Cuando no es rasgo diferenciador no

1]
0

necesario especificar el cédigo.

Hecha 1la ficha de co6digos, el ordenador
revisard la Justificacién que 1le ha servido al sujeto
para formar los grupos, comprobard si se cumple en los

tres casos y obrard en consecuencia.

7. Justificacién.

El cometido del sujeto es 1la formacién de
clases (C), que directamente es 1lo que se le pide que
haga. La informacién es simbélica (S), estd formada por
letras no organizadas en palabras, por tanto, se
perciben como puros simbolos; y donde 1las clases
simbdlicas que  se pueden formar aseguran 1la Produccién
Divergente (D). Todo ello es posible por la cantidad de
propledades comunes que podemos extraer de los

conjuntos de letras que presentamos.

m.

W ~e ae == 0O --
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Operacién: Produccién Divergente.
f
A través de 1las clasificaciones se intenta
observar 1la capacidad del sujeto para cambiar de
estrategia en la busqueda de soluciones. Las
estrategias que permite la informacién dada son

relativamente amplias, de cualquier modo hay gran

cantidad de respuestas posibles.

La variedad hay que buscarla, bédsicamente, en
una tarea de estas caracteristicas, en el tipo de
elementos de informacién que son objeto de
clasificacién y en 1las posiciones que ocupan dichos
élementos. F1 nﬁmero}»de conjuntos y de elementos que
los componen, las letras elegidas y las posiciones gue

éstas ocupan en los conjuntos, todo ello cuidadosamente

pensado, es lo que hace posible la Divergencia.

Contenido Simbé6lico.

Las letras son simbolos por naturaleza,
aungque pueden Jjugar otros papeles (semdntico y
figurativo). Una serie de letras puede ser materia

figurativa y materia seméntica con la que formar

clases.
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"
En el primer caso las letras no seran vistas
como tales sino como dibujos, figuras, vy desde 1las
propledades figurativas propias de las imAgenes, se

formardn los grupos. Servirad para la definicién de las

clases el que compartan determinados trazos,

determinada forma, determinado tamafio...

En el segundo caso las letras tienen que estar
organizadas o estructuradas en palabras con
significado. Las clases se forman a partir del

significado de las palabras.

ALag letras tomadas con independencia de su
forma y de su significado, esto es, atendiendo a ellas
como signos materiales gque no tienen significado en si
y por si, constituyen verdadera informscién simbélicsa,

es decir, 1las letras, en la actividad aquil propuesta,

asumen el compromisc simbélico.

Producto: Clases.

No son necesarios ya, a estas alturas, muchos
argumentos para Jjustificar que 1los grupos formados
tienen implicita la idea de clase. Las clases se forman

en razon de sus propiedades comunes; basta una
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propiedad comin para que 1los conjuntos de letras formen

una clase.

Satisfacen la calificacién de clase 1los
conjuntos que contengan una determinada letra, 1los que
posean un numero igual de vocales, aquellos que tengan

una misma posicién ocupada por un denominador comun,

etc.

8.Aportacién Informatica.

Interactividad y control 1légico del proceso
'Eor generacién de las respuestas en base a las reglas
de clasificacién introducidas, que permiten comprobar 1la
bondad de aquellas por contrastacién directa en 1los
conjuntos de caracteres alfanuméricos sﬁministrados

como informacién inicial.

Los conjuntos de caracteres suministrados se
generan al azar con ciertas condiciones, con 1lo que se

consigue variedad en la presentacién inicial.
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11.11. FLEXIBILIDAD SEMANTICA ESPONTANEA.

1. Factor.

DMC.

2.Titulo.

LQué hacer con un metro de tela?.

3. Objetivo.

Obtener respuestas pertenecientes a distintas
categorias. Para conseguir este objetivo, se le pide al

sujeto que deé respuestas inusuales, respuestas

imaginativas.

4. Requisitos informaticos.

Ordenador provisto de Unidad Central,

Monitor, Teclado y Unidad de Memoria masiva.
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5. Materiales.

Base de Datos programable o 1lenguaje de

programacion.,

6. Descripcién de la actividad.

Se ha elegido como estimulo ™un trozo de
tela” por su flexibilidad pars adaptarse a multitud de

usos diversos. Es un estimulo que pretende ser sugerente

“para el sujeto.

Un trozo de tela, de entrada, tiene unos usos
convencionales; pues bien, para lograr con éxito
responder al factor DMC, el sujeto tiene quéxsuperar

esos usos, superar la idea de lo que es habitual e

inventar otros nuevos.

La importancia que tiene instruir al sujeto
para que no dé formas usuales de utilizar 1la tela esta
en evitar las respuestas repetitivas y exigir, en
esencia, un cambio en 1la categoria de uso de cadsa

respuesta.
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El enunciado que tiene que completarf el

sujeto es el siguiente:
Un trozo de tela se podria usar para.....

El sujeto tiene que responder con una sola
palabra; la palabra necesariamente tiene que ser un
verbo en infinitivo. Se acepta también que el verbo en

infinitivo se vea acompafiado de un complemento (ej.

coser-la-).

La doble opcién amplia las posibilidades de
respuesta. Cabe pensar ahora, no s6lo en 1lo que puedo
hacer con in trozo de tela trasladando o proyeé;ando la'
accién sobre algo, sino que, ademds, es posible pensar

en lo se puede hacer con la tela misma, recayendo sobre

ella la finalidad de la accién.

El control de las respuestas hay que hacerlo
separadamente para un tipo y otro de respuestas. Hay un
cambio de categoria significativo cuando se piensa en un
trozo de tela para “coserlo” y cuando se piensa

utilizar la tela para, con ella, coser” una cosa.

Una respuesta y otra pueden estar préximas.

Puede una haber sugerido, de alguna forma, la otra, pero
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normalmente nada se da aislado, lo cual hace normal lo
! |

anterior y lo que si es cierto es que 1la imagen

presente en el sujeto ante una y otra respuesta va a

ser sustancialmente distinta.

El sujeto recibe instrucciones de qué tiene

que hacer y un ejemplo con dos palabras seria:

- Tienes que completar la frase ™Un trozo de tela se

podria usar para.s.ccesesnsea

Tienes que dar el mayor numero de respuestas posibles,
- Las respuestas tienen que ser siempre un verbo en

infinitivo o0 un verbo en 1infinitivo mds el articulo

,Sla,i R

- EJ. de las dos unicas respuestas posibles:
.coserla (infinitivo ma&s articulo)

¥, limpiar (infinitivo sélo)

- Se han dado como ejemplos dos usos correctos pero
demasiado corrientes, intenta que tus respuestas sean

imaginativas y originales.



649

|
Dadas 1las intrucciones el sujeto recibe 1a

siguiente pantalla:

Un trozo de tela se puede usar para
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En cada linea el sujeto tiene que dar una

respuesta.

Una vez emitidas todas 1las respuestas 1la

tarea del ordenador sera la siguiente:

Separard primeramente las respuestas simples
de las compuestas y a continuacién con cada grupo-de

ellas, independientemente, formaré Cclases de

respuestas. El criterio de clasificacién serd 1la

afinidad de las respuestas.

El ordenador puede realizar 1los grupos con la
puesta en funcionamiento del fichero sinénimos. Cada
grupo estara formado por palabras sinénimas; cada grupo
formard una clase de respuestas cuya acéion, en clerta

forma, va encaminada a usos similares de la tela.

7. Justificacion.

La flexibilidad surgird o no surgird, esto
dependerd del sujeto. Si el sujeto se muestra flexible
lo hard por propia iniciativa, porque no hay nada en 1la

tarea que le instruya para que lo sea. Esta es la razén
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para que este factor y 1los dos anteriores se 1llamen

“Flexibilidad esponténea.

Por el tipo de informacién que en esta

actividad se maneja, este factor en particular lleva
por titulo Flexibilidad semdntica espontanea,
atribuido a la celdilla (DMC).

Operaciodén: Produccién Divergente.

El estimulo de partida »Un trozo de tela se

podria usar para...” da ocasién a que el sujeto dé

maltiples respuestas.

La tela tiene, como cualquier otra cosa, sus
usos convencionales; se asocia basicamente con el
vestir; ahora bien, posee unas caracteristicas Que
hacen f&cil romper con una actitud rigida de pensar en

algo concreto en aras de la amplitud de pensamiento.

Lo que hay que producir es sélo una palabra,
una palabra que puede diverger en cantidad de
direcciones distintas. La variedad de respuestas es lo
que interesa destacar en este factor, a través de

la

variedad de respuestas el sujeto dejard traslucir su

flexibilidad.
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Directamente, no se le dice al sujeto que dé
respuestas varladas, pero si se le dan las condiciones
6ptimas para que las dé. Se 1le indica que se aleje de
los wusos convencionales, ello hace que se abra
mentalmente; y se le da como cosa sobre la que pensar”

un estimulo muy vulnerable. Ambas cosas facilitan 1la

variedad.
Contenido: Semdntico.

Todo un discurso de pensamiento semantico se

adueria del sujeto que estda realizando la tarea.

El estimulo se percibe cargado de significado
y desde este significado trabajaremos las respuestas,
Es el pensamignto de la cosa (la tela), el que facilita
la respuesta. Consecuentemente, la respuesta, la palabra
afladida en cada ocasién, es una palabra con significado
y de nuevo prestaremos atencidén al significado, aunque

en esta ocasién para analizar la produccién del sujeto.
Producto: Clases.
Interpretando 1la definicioén de clases de

Guilford ™ideas que son la base de conjuntos de

elementos de informacién agrupados en virtud de sus
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propiedades comunes™ podemos advertir que lai
respuestas de 1los sujetos pertenecen a una gran clase,

forman el conjunto de respuestas sobre los usos de un

trozo de tels.

Es a efectos de conocer la flexibilidad del
sujeto por lo que esa amplia clase de elementos se
agrupa -en subclases. Cada clase estd formada por
palabras que se consideran sinénimas, o, al menos, que

tienen significados préximos.

La tarea de clasificar 1las palabras 1la
realizard el ordenador. Para ello formarda conjuntos de
elementos de informacién que supuestamente responé;n a
categorias distintas. El namero de categorias

conseguidas por el sujeto darda una idea de su

flexibilidad.

8. Aportacién Informatica.

Interactividad y control l6gico de las
respuestas usuales en base a un Banco de datos que las

contenga y contemple los sinonimos.
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11.12. FLEXIBILIDAD FIGURATIVA DE ADAPTACION.

1. Factor.

DFT.

2. Titulo.

“Prolongacién de formas™.

3. Objetivo.

Obtener configuraciones distintas con varias
letras. Las configuraciones tienen que ajustarse a una

regla de tipo formal.

4. Requisitos informAticos.

- Ordenador provisto de Unidad Central,

Monitor, Teclado y Unidad de Memoria masiva.
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5. Materiales.

Lenguaje de programacién . Interesante que
pueda manejar conjunto de formas disefiadas por el

usuario empleando un editor al efecto.

6. Descripcién de la actividad.

Se parte de un conjunto de elementos formado
por siéte letras: N, A, A, E, L, Vy E.
~ Las let;és estan disefiadas con 1lineas rectas
en sentido vertical (1), horizontal (-), y oblicuo con
inclinacién /), que llamaremos a. (a mingscula
punto) e inclinacién (\) que distinguiremos con b. (b

minudscula pﬁnto).

.La letra N consta de tres trazos: dos

verticales (1) y uno oblicuo (\),

.La 1letra ™A” consta de tres trazos, uno
horizontal (-) y dos oblicuos con el sentido opuesto

(/) y (\).
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.La letra ™E” consta de cuatro trazos, tres

horizontales (-) y uno vertical (I).

.La 1letra »L™ consta de dos trazos, uno

vertical (I) y otro horizontal (-).

.La letra ™V consta de dos trazos, 1los dos

oblicuos con sentido opuesto (\) y (/).

El ejercicio consiste en colocar todas o
parte de las letras formando cada vez una configuracién
distinta, de tal forma que dispuestas las letras encima,
debajo © al 1lado wunas de otras, haya sélo una
prolongacién de cada uno de los tipos de 1lineas que se

han sefialado (-, I, /7 y \).
Por ejemplo:

L

AE

vV A

La letra L™ con la E” satisface una de las
condiciones: las dos verticales unidas son, una

prolongacién de la otra.
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La "E” con 1la A", a su vez, cumple Ila
condicién horizontal: la linea horizontal central de la

"E™ con la de 1la "A” se prolongan en la misma

direccioén.

La A colocada en el centro de la estructura
con las letras "V® y ™A debajo completan los otros dos
requisitos: la *»V” la inclinacidén en sentido a. y la

YA la inclinacién en sentido b.

2

(En este ejemplo no hemos utilizado ni 1la

La—

letra N ni una de las letras “E™).

7. Justificaciodn.

La actividad "Prolongacién de formas™
representa al factor denominado Flexibilidad figurativa

de adaptacién, simbolizado por las siglas DFT.
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Operacidén: Produccién Divergente.

El sujeto tiene que producir informacién,
tiene Qque crear las regpuestas. Toda su actividad‘
productiva tiene como referente la misma informacién:
las letras A, A, V, E, E, yL, y siempre a partir de
ellas, el sujeto elabora sus respuestas desde los

criterios que se apuntaron en 1la descripcién de 1la

actividad.

Hay muchas respuestas posibles gque se ajustan
a la instrucciones dadas. E1 numero y el tipo de letras
estd especialmente pensado para que 1la cantidad e
incluso 1la variedad se pueda poner de manifiesto. La
variedad de 1las respuestas estd tanto en las distintas
posiciones gque pueden ocupar las letras, como en el uso

unas veces de unas y otras veces de otras.

Todas la configuraciones que el sujeto
realice, ateniéndose a las reglas de Juego, son
respuestas alternativas y todas son igualmente védlidas

a la hora de considerar sus respuestas.

Contenido: Figurativo.

Los elementos que se utilizan como materia
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prima de trabajo son: 1letras. Las letras tienen por
naturaleza el cardcter de simbolos; ahora bien, en esta
tarea lo pierden, en tanto que lo que importa no es lo

que simbolizan sino las lineas que les dan forma.

El contenido de la informacién es por tanto

figurativo y 1las respuestas se basan en las formas

constitutivas de las letras.
Producto: Transferencias.

El sujeto recibe 1las instrucciones necesarias
para saber cémo ejecutar 1la tarea y un ejemplo que

—

sirve de modelo.

A partir de esa informacién, el sujeto lleva
adelante sus producciones por medio de transformﬁciones;
unas veces cambia el emplazamiento de las letras, otfas
los puntos de contacto entre ellas y otras el ntumero o
la clase de 1letras que van a formar parte de 1la

composicién.,

La actividad acepta una interaccién que

permite el ensayo y error, lo que hace pensar en la

importancia de 1la flexibilidad. Con frecuencia, 1la

respuesta deseada se logra tras varios intentos de
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aproximacién, de romper con l(unan forma para plantearlo
desde otra, lo que implica cémbios de direccién y, como

imperativo, la presencia de una especie de flexibilidad

adaptativa.

8. Aportacién informatica.

Interactividad y control légico del proceso.
Las distintas configuraciones producidas se controlan,
en cuanto a su adecuacién, mediante programa
desarrollado al efecto.

Admite modific;;iones en el sentido de que el
programa puede establecer cual es el primer caréacter,
para que a partir de él el wusuario vaya formando las

distintas configuraciones.
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11.13. ORIGINALIDAD. FLEXIBILIDAD SEMANTICA DE
ADAPTACION.

1. Factor.

DMTI

2. Titulo.

»ilusiones magicas™.

3. Objetivo.

Poner 1la fantasfa por bandera, utilizando
como pretexto, para gque se pueda expresar, una bola de

cristal magica.

4. Requisitos informaAticos.

Ordenador provisto de Unidad Central, Monitor
en color, Teclado y Unidad de Memoria masiva y

Capacidades graficas.
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5. Materiales.
!

Editor de graficos y/o imAgenes, de texto y

lenguaje de programacioén.

6. Descripcién de la actividad.

Un Banco de preguntas ¥y un dibujo -~que, de
algun modo, puede estimular 1la fantasia- es lo que

ofrece el ordenador.

Una pregunta puede ser del tipo ¢qué logras
gér a través de una bola de cristal magica que ha
transformado 1la realidad de las situaciones y de las

cosas? Despierta tu imaginacién.

El estimulo incita a producir respuestas
raras, extravagantes..., que pueden surgir haciendo

volar la imaginacidén a través de un mundo de misterio.
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La nebulosa del pensamiento, que se traslada a través
del tunel esférico, hace que se establezcan respuestas

relacionadas de manera remota, facilitando la

originalidad.

7.Justificacioén.

Una actividad que pretenda desarrollar 1la
originalidad debe demandar expresamente respuestas
extraordinarias, por una parte, ¥y, por otra, el
estimulo elégido para ello debe propiciar el salto que

aleje al sujeto de la realidad.

Cuando se consigue que las respuestas sean
del tipo DMT, podemos pensar que los requisitos de la

tarea que se acaban de sefialar han estado presentes.
Operacién: Produccién divergente.

No hay fronteras que coaccionen la
imaginacién, todo puede ser aceptado como respuesta;
aunque no todo, evidentemente, podrd ser calificado de

original.
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Contenido: Semadntico.

Todo el contenido de la informacién que se
exprese para dar cumplida cuenta con el requerimiento
-de la tarea, aungue no forme parte de nuestra realidad,

comporta significados, ideas..., por tanto, Contenido

semantico.
Producto: Transformaciones.

La bola de cristal transforma la realidad, lo
que obliga a que 1las cosas pensables pasen por el
tamiz de 1la transformacién. La variedad substancial de
cambios que pueden ser utilizados, son de muy diversa
indole, lo que sirve también de argumento para reforzar

el caréacter divergente de la actividad.

8. Aportacién informatica.

Interactividad, motivacién y variedad son
tres aspectos del ordenador en esta actividad

concreta.
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11.14. ELABORACION FIGURATIVA.

1. Factor.

DFI.

2. Titulo.

»Terminar cbras de arte™.

3. Objetivo.

Completar con detalles una serie de cuadros,

cada cuadro contiene el esbozo de un recipiente.

4. Requisitos informaticos.

Ordenador provisto de Unidad Central, Monitor
en color, Teclado y Unidad de Memoria masiva de acceso

aleatorio.
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5. Materiales.

Editor de graficos e imidgenes que permita
mezcla de ambas y composicién a partir de ficheros en
disco y presentaciones en pantalla, con posibilidad de
disponer de un banco de datos graficos y de imigenes

para poder disefar distintas combinaciones.

6. Descripcién de la actividad.

Un cuadro normalmente es pensado como una

superficie cubierta de elementos o detalles; esa ha

sido la razén de enmarcar el objetd;que se ha elegido

como estimulo y 1la de considerar la produccién como un

cuadro.

El sujeto, ante 1la idea de completar wun
cuadro, tiene 1la necesidad explicita de incorporar
elementos para conseguir un acsbado y, al mismo tiempo,
aungue no se exprese conscientemente, una preocupacién
por producir una obra decorativa (se +trata de un
cuadro, de un adorno). El esnero por conseguir ambas
cosas hace especialmente eficaz esta actividad en tanto
que es de esperar un numero de motivos afadidos

importante.
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j’
Depende en buena parte de 1la »forma de

hacer™ del sujeto el que ante un esbozo, éste tienda a

incorporar elementos Unicamente dentro de él o advierta
también 1la posibilidad de hacerlo fuera. Cuandc 1los
limites se amplian con un recuadro, siendo éste ademis
el marco de un cuadro, 1la perspectiva cambia. El1 objeto
principal es tratado especialemnte y ello es evidente.
Ahora bien, 1la periferia tiene también un sentido
especial, es la escena en su conjunto 1la que transmite
la realizacién del sujeto y la que expresasu

elaboracién artistica.

La ac%ividad consta de wuna base de once items
y el numerc de ellos que serdn trabajados va a depender
del sujeto, que continuard su trabajo hasta que lo
desee. Cada item se presenta s6lo en la pantalla,
ocupando la mayor parte de ella. Cuéndo el sujeto da
por concluida su obra puede optar por terminar o por

emprender de nuevo otro {tem.

El sujeto en cada ocasién se entrega a una
tarea decorativa similar, tiene que trabajar sobre una
pantalla que presenta un marco y una silueta. El marco
delimita las dimensiones del cuadro, las cuales varian

de item a item y segin el objeto y el emplazamiento del
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mismo e? cada caso las 1lineas que lo enmarcan tendran

una longitud u otra.

El objeto incorporado en el cuadro es siempre
el de un recipiente. Todos 1los recipientes son
distintes y varian en el tamafio y en la forma, de modo
que pueden sugerir ideas distintas en cuanto a 1lo gque
dichos recipientes pueden contener. Los elementos
decorativos en gran medida estardn en funcién de cdémo
es visto cada obhjeto en cuanto al uso, materialidad y

transparecia gque el sujeto proyecte sobre el perfil

desnudo de la forma.

Los once items preparados para la actividad

son los siguientes:
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Operacién: Produccién Divergente.

La actividad ofrece cuadros con estimulos
que, aungue son distintos de forma, todos pertenecen a
la misma »familia™. Las diferentes formas de 1los
recipientes hacen mAs atractiva la tarea; es mas
estimulante emprender un nuevo cuadro dgue volver a

trabajar sobre lo mismo.
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El espiritu de 1la Produccién Divergente, esto
es, el tener que volver sobre la misma informacién una y
otra vez para, a partir de ella, producir cantidad y
diversidad de respuestas se mantiene. El1 objeto en
abstracto hace pensar de manera similar. La idea se
repite cada vez y la nota diferenciadora 1la dara el
sujeto, con lo que su capacidad creadora tiene aqui de

nuevo la oportunidad de manifestarse.

Contenido: Figurativo.

Hay varias actividades que podian haber sido
propuestas como DFI. Se ' ha optado por la que hemos
titulado “Terminar obras de arte”, entre otras razones,
porgue el sujeto no tiene que pensar en el significado
general de lo gque tiene que hacer, ya tiene la idea
impuesta. La idea transmite ya un significado concreto,
por tanto, no necesita hacer un esfuerzo por
incorporar otros elementos con esa intgncién, sino que

los incorpora como complemento.

En 1los detalles decorativos que el sujeto
aporte para embellecer el cuadro, se podra observar su
produccioén figurativa libre de implicaciones

semanticas.
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Otra actividad distinta hubiese sido aquella
en la que se le pide al sujeto que, a partir de unos
trazos dados, construya una figura u objeto afadiéndole
otros; la elaboracién habria que observarla aqui no en
toda su produccioén, como en el caso de la sactividad
anterior, sino sélo en aquellos elementos accesorios,

esto es, no necesarios para transmitir la idea base.

Si la actividad no pidiese la realizacié6n de
objetos, sino de composiciones figurativas sin
significado, no seria necesario excluir nada de 1lo
producido por el sujeto; cualquier 1finea, cualquier
elemento incorporade, tiene 1la categoria de no ser
necesaric para responder a la exigencia seméntica. Una
actividad de este tipo puede ser considerada DFI, como
lo podia haber sido la anterior (teniendo en cuenta la
observacién hecha para esa clase de actividades), pero
por razones psicolégicas se ha desechado. Suponemos que
una tarea que no conduce hacia algo concreto, es poco
motivador puesto gque después de los primeros intentos,
es féacil pensar que el sujeto pierda interés por

aquello que hace sin sentido para él.

La actividad elegida para 1la Elaboracién
Figurativa promueve una accidén que sin duda esté en

funcién de la informacién figurativa.



672

Producto: Implicaciones,

La implicacién sugiere la idea de sucesién y

de predisposicién de unos elementos para con otros.

.Llevada esta idea al terreno de nuestra
actividad particular, comprobamos que asi es. El esbozo
de wuna figura, por lo que representa, sugiere por
implicacién cosas a afiadir, 1la cosa afadida a su vez

sugiere otras y asi sucesivamente.

8.Aportacién Informdtica. -

Interactividad en la composicién a partir del
editor de gfaficos e 1imAgenes, que posibilita el acceso
a un banco de graficos e imagenes para composicién y
adaptacidon., Facilidades y motivacidén son subyacentes en
esta actividad desarrollada con el concurso del

ordenador.



673

11.15. ELABORACION SIMBOLICA.

1. Factor.

DSI.

2. Titulo.

YSeries alfabéticas”.

3. Objetivo.

Establecer con un grupo de letras del
abecedario distintas secuencias. Una vez que el sujeto
ha fijado la secuencia-modelo, tiene que, como ejemplo,

continuar la serie con un elemento més.

4. Requisitos informaticos.

Ordenador con Unidad Central, Monitor,

Teclado y Unidad de Memoria masiva.
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5. Materiales.

Lenguaje de programacion,

6. Descripcién de la actividad,.

La materia prima con 1la que se tiene que
trabajar es, como el propio titulo indica, simbélica.
La | informacién simbélica usada ordinariamente en
actividades o0 pruebas disefiadas en materia relacionada
con la creatividad es alfanumérica.

Dos tests, uno alfabético y otro numérico,
fueron ideados por Guilford con el propésito de
representar este factor (DSI). Se hace referencia a los
tests en tanto que son tenidos en cuenta como
instigadores de actividades que puedan ser sugeridas
por aguéllos y se presume que los test conllevan tareas
que con mayor saturacién hacen honor al factor en
cuestién. No se pretende en ningun caso tomarlos como
pruebas especialmente pensadas para el diagnéstico;
todo lo contrario, las cortapisas en las que 1los test
se ven envueltos, de tiempo, instrucciones, etc. que

hacen standard 1la situacién de examen, son desatendidas
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en nuestro caso. Nuestro objetivo no es otro que el de
[
|

potenciar la creatividad.

Deciamos, retomande 1las palabras con 1las que
se inicié el pardgrafo anterior, qué dos tests fueron
ideados con el propésito de representar 1la Elaboracién
Simbelica. Por distintas razones son pruebas que
presentan dificultades y no han dado buen resultado y
el mismo Guilford apunté la necesidad de encontrar
otras mejores. La actividad que, a propésito de este

factor, se va a describir puede ser de interés al

respecto.

La tarea consiste en marcar la pauta de una
serie y ahadir, ademads, un elemento. Indistintamente

esta tarea se puede emprender con el sistema numérico y

con el alfabeto.

Limitamos el numero de digitos a nueve y el
de 1letras a doce (la eleccién ha sido arbitraria)
porque con un numero reducido de digitos o de letras el
esfuerzo que el sujeto tiene que hacer es mayor. En
efecto, en estas situvaciones una misma rutina se puede
mantener durante menos tiempo y 1las posibilidades se
agotan antes, lo qgue obliga a pensar en otras

combinaciones distintas donde la légica del esquema ha
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de cambiar.

Imaginemos los casos distintos que se pueden
representar si la informacidén de base, en lugar de tener
doce letras, es todo el alfabeto. Los casos
evidentemente son muchisimos, pero el inconveniente no
es ese, sino que el sujeto mantendrd formas rigidas de

actuacidn y un mismo criterio lo repetira

insistentemente.

Por ejemplo, una relacién correcta pero pobre

en cuanto a flexibilidad seria:

ac,df........
ad,eh. ...
- T-W 3 I
saf,gl.oviiiins
ag,hm........

Cuando el sujeto cuenta sélo con doce letras,
el algoritmo wutilizade en el ejemplo, no lo puede
prolongar mads alld de la cuarta repuesta; a partir de

ella tiene que romper con 1la idea de elegir cada dos,
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cada tres, cada cuatro, etc. e imaginar otra estrategia

distinta.

Simulemos el posible trabajo de un sujeto con

los doce primeros simbolos del abecedario.
Elementos alfabéticos: abcdef ghi j k1.

Jdk,diceeea.,
.abyac........
.aba,bcb......
.ace,fhj......

iid, 33k ..,

Del mismo modo operariamos en el caso de los

simbolos numéricos.
Elementos numéricos: 1 2 3 4 5 6 7 8 9.

l23,58ll.lllll
135,357, .. ...
.321,567. .. ...

.422,866......
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.1245,678S. ...

El ordenador puede controlar la correccién de
la serie comprobando 1la paridad de los intervalos de
.ambas sucesiones. Esto es posible directamente en el
caso de los simbolos numéricos, pues se puede operar en

términos de suma, sustraccién e igualdad de un numero

con su inmediato.

Las series numéricas segunda y cuarta de

—

arriba se transcribirian como sigue:

'135,357"...'

El primer elemento 135---> +2 (diferencia entre 1 y 3)

+2 (diferencia entre 3 y 5)

El segundo elemento 537---> +2 (diferencia entre 3 y 5)

+2 (diferencia entre 5 y 7)

Es correcta la serie al ser equivalentes los dos elementos,

(+2 +2) = (+2 +2)
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.422,866........,

El primer elemento 422 ---> -2 (diferencia entre 4 y 2)
== (diferencia entre 2 y 2)

El segundo elemento 866 ---> -2 (diferencia entre 8 y 6)

== (diferencia entre 6 y 6)

Hay egquivalencia entre los dos elementos,

lLas series de letras pueden ser evaluadas de
igual forma. Para ello basta con numerar 1las doce letras
ordenadamente. Una vez numeradas, cosa que hace el
ordenador internamente, el proceso de comparacién es
idéntico. La series aba,bcb.... y 1iij,Jjik..... darian

lugar a una equivalencia del tipo:

.aba,bcb.......

El primer elemento aba --->

+1 (diferencia entre a y b esto es, 1 y 2)

-1 (diferencia entre b y a esto es, 2 y 1
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El segundo elemento bcb --->

+1 (diferencia entre b y c esto es, 2 y 3)

-1 (diferencia entre c y b esto es, 3 y 2)

Las progresiones en uno y otro son las mismas,

(+1 -1) = (+1 -1)

Wiij,Jddk.e. s
El primer elemento iij --->
== (diferencia entre i e i esto es, 9 y 9)
' +1 (diferencia entre i y J esto es, 9 y 10)
El segundo elemento jjk --->

== (diferencia entre j y j esto es, 10 y 10)

+]1 (diferencia entre j y k esto es, 10 y 11>

En este ejemplo de nuevo se confirma la serie,
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Con dos elementos no (es posible establecer
otro tipo de verificacién. Si }la actividad pidiese
desarrollar méds la serile, con s6lo otro elemento mas
bastarfa pero seria necesario controlar también 1la
eleccién de 1la primera letra o© numero del tercer
elemento respecto a 1la letra o numero inmediatamente
anterior. El1 valor de la diferencia obtenida entre
ellos debe coincidir con 1la misma observacién hecha

entre los dos primeros elementos.

Por ejemplo, 1la serie iij,Jjjk,kkl.....tiene
que ser examinada tomando como modelo el bloque iij, jjk

frente a jjk,kkl.
El bloque iij,jjk --->

==(diferencia entre i e i)
+1 (diferencia entre i y j)
== (diferencia entre j y j)
== (diferencia entre j y J)

+1 (diferencia entre j y k)

El blogue jjk, kkl --->

(diferencia entre j y 3)

+1 (diferencia entre j y k?
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1]
]

(diferencia entre k y k)

(diferencia entre k y k)

+1 (diferencia entre k y 1)

Ambos bloques son equivalentes:

(== +1 == == +1) = (== 41 == == +]1)

?. Justificacién

El carécter de 1la tarea conlleva maltiples
respuestas generadas desde su naturaleza simbdlica.

L-—

Operacién: Produccién Divergente.

Las series alfabéticas y numéricas que se
pueden derivar de sendas clases de sistemas
simbélicos, son potencialmente muchas y pueden ser
ademds, variadas. Los elementos simbdlicos que se han
dispuesto para 1la tarea son unos pocos, ello, en
ciertos casos, puede recortar la cantidad de repuestas
de 1los sujetos y 1la produccién puede verse frenada;
ahora bien, como contrapartida 1la variedad de 1las

respuestas se ve beneficiada.
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| Si el patrén que ha de marcar 1la forma de
frabajar la serie estuviesé compuesto por dos
elementos, y no por uno, las pesibilidades de respuesta
se incrementarian enormemente a favor de la

divergencia. En cualquier caso el requisito primero que

exige la Elaboracién (D), se ve satisfecho: Se producen

" desde unos mismos elementos de informacién (a b c d e

fgh 1 3jkl/7 12 3456748 9) cantidad y variedad

de respuesta.
Contenido: Simbdélico.

La informacién se presenta en forma de signos
gque en si carecen de significado. Los signos tomados
pues como tales, desprovistos de atributos de
significado son aqui la materia prima. Las respuestas
presentan combinaciones de ellos y céda combinacién

suscribe un orden determinado de presentacién que marca

la pauta de la serie.

Las respuestas son correctas cuando hay un
criterio de sucesién y éste se repite, con lo cual no

interviene otro referente que el del orden.

Producto: Implicaciones.
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La cadena de implicaciones se observa de una
respuesta a otra y no dentro de la misma respuesta. Una
respuesta es el fruto de wuna idea breve que arrastra un

desarrollo insignificante.

La secuencia expresada en una respuesta, con
frecuencia, es la imagen que hace pensar en la
siguiente a lo que puede haber sugerido una variante de
la anterior o bien una respuesta alejada distinta; y
también en este Gltimo caso, 1la respuesta acabada de
dar esta presente en el sujeto, con la diferencia de
que la actividad ejercida sobre ella es de signo
opuesto, es decir, no prestamos atencién a lo que 1la
respuesta dicta, sino todo lo contrario, se hace un

esfuerzo por romper con ella.

8. Aportacién Informatica.

Interactividad y control 1ldégico. El programa
se encarga de velar para QUe la pauta que agrupa los
caracteres alfanumericos, se respete en sucesivas
ampliaciones de 1la serie al afadir mAs elementos.
Interactivamente advierte de 1la adecuacién o© no del
nuevo elemento agregado al comprobar si 1la pauta

establecida se cumple en el nuevo elemento.
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11.16. ELABORACION SEMANTICA.

1. Factor.

DMI .

2. Titulo.

“Fiesta de cumpleanos™.

3. Objetivo.

Desarrollar con detalle un proceso gue tiene

una finalidad.

4. Requisistos informaticos.

Ordenador provisto de Unidad Central,

Monitor, Teclado y Unidad de Memoria masiva.

+
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5. Materiales.

Lenguaje de programacién Prolog.

6. Descripcién de la actividad.

La capacidad que se pretende desarrollar
implica la realizacién de una tarea en la gue se puede

abundar en detalles.

La descripcién de un plan, la explicacién de
cémo organizar un acontecimiento, etc. se presta a
desarrollos mads o menos elaborados. La idea se ﬁaede
transmitir dando 1las lineas generales a modo de
esbozo, o siendo 4&vido en detalles explicativos a
través de la descripcién de hechos y reglas de

operacién que permiten el encadenamiento légico de los

acontecimientos.

La variedad, en cuanto al grado de
desarrolle, se puede entender dentro de un continuo, en
el que es de pensar que las personas que estdan mas
motivadas, que sean mAds creativas, se situen en el

extremo positivo de ese continuo.
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La actividad propuesta & que concretiza el
objetivo expresado en el punto 3. -"Desarrollar con
detalle un proceso que tiene una finalidad”-, plantea
que se describa con detalle todo 1lo que habria que

hacer para organizar una fiesta de cumpleafios.

7. Justificacién.

Es wuna actividad abierta desde el punto de
vista de 1la respuesta, que pone eéen marcha un

pensamiento que comprende las categorias DMI.

8. Aportacién informéatica.
Interactividad y control légico.

El encadenamiento 1légico se 1lleva a cabo
mediante el uso de un lenguaje declarativo que
encadena hechos e infiere consecuencias en base a las

reglas que especifican el plan.
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I

11.17. REDEFINICION FIGURATIVA.

Factor.

NFT.

2. Titulo.

“Figuras ocultas.®

3. Objetivo.

Descubrir en un entramado de lineas, figuras

geométricas ocultas.

4.Requisitos informaticos.

Ordenador provisto de Unidad Central, Monitor
(preferiblemente color), Teclade y Unidad de Memoria

masiva.
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5. Materiales.
|
Lenguaje de programacién que permita 1la

generacidén de graficas, preferiblemente en alta

resolucioén.

6. Descripcién de la actividad.

En primer lugar es necesario un escenario. El
escenario debe de presentar una imagen complicada de
lineas, entre las cuales se ocultardn las formas que

hay gue descubrir.

La imagen de fondo (escenario), se mantiene
fija en todas las presentaciones, cambian las figuras a
encontrar y evidentemente el emplazamiento de 1las

mismas.

El cuadro base de 1las figuras tiene que ser
lo suficientemente complejo como para que el sujeto
tenga que recrearse en la imagen. La primera impresioén
es la de wuna estructura abstracta, la de un todo; mas,
poco a poco, una percepcién pormenorizada del empleo de

las 1lineas, hard posible el descub:imiento de 1las

figuras.
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La estructura debe' de presentar un aspecto

similar a este que ofrecemos como ejemplo.

Las figuras geométricas son todas de forma
regular para facilitar 1la tarea: triangulo, cuadrado,

rectiangulo, rombo, pentigono.

/N

El ordenador, de forma aleatoria,

representard una figura junto a la éstructura. La figura
puede ser cualquiera de las gque se tiene disefiadas para
tal objetivo; por azar se representard una y por azar
también tomard unas medidas u otras dentro de 1los

limites que se impogan.

La figura hay que encontrarla en cualquier
lugar y colocada con cualquier &ngulo de giro. Las

dimensiones son las mismas que las del modelo; se quiere
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evitar con ello que la dificultad en discernir la figura
esté en comparaciones de tipo perceptivo (de tamafio). La
actividad del sujeto se tiene que centrar en redefinir

las lineas, por lo tanto, 1la dificultad debe de estar

exclusivamente ahi.

El emplazamiento de 1la figura dentro del
cuadro abstracto, y el angulo de giro con el que
aparezca lo determinara de forma aleatoria el
ordenador, de lo que se deduce que 1la figura puede

estar disimulada de miltiples maneras.

El numero de 1tems que puede ofrecer esta
actividad es incalculable, en tanto que la variabilidad
no de forma, pues son unas formas limitadas, sino de

tamano, emplazamiento y giro es inmensa.

El sujeto recibe un item en cada pantalla,
ante ¢él lo Gnico gque tiene que hacer es hallar la
figura que ese item le nmuestra vy cuando la ha
encontrado, debe colocar el cursor dentro de ella. E1l
ordeﬁador comprobard si en efecto la figura circunda la
posicién seleccionada por el sujeto. Si la respuesta es
correcta, el ordenador dara paso al item siguiente y si
es etrénea le avisard para gque reconsidere su

respuesta.
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7. Justificacién.

Las categorias que se desprenden de “Figuras
ocultas™, hacen honor a 1la casilla NFT. Aaparece clara
la convergencia, el caracter figurativo de la
informacién y de manera diferenciada predomina un

trabajo basado en las transferencias.
Operacién: Produccién Convergente.

Cada 1item exige wuna posicién dentro de una
figura. El1 hecho de situar el cursor dentro de la figura
hace observable el producto de la actividad del sujeto.

El producto tiene el rasgo caracteristico que
conforma la esencia de una produccién convergente. Esto
es, la respuesta correcta estd condicionada por el
lugar gque 1la figufa ocupa en la estructura. Son varias
las respuestas correctas posibles, todas conocidas vy
predecibles y de todas ellas el sujeto da una. Su
»quehacer® confluye en una respuesta para cada item,

una respuesta que es cada vez una transformacidn.

Contenido: Figurativo.

Los factores de la creatividad que tienen que
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ver con la redefinicién se sostienen, sobre los tipos de
informacién: figurativa, simbdélica 9 semdntica. Es el
contenido o0 materia prima de 1la informacién 1la unica
nota diferencliadora de la redefinicién, 1las otras dos

categorias son fijas.

La idea que subyace en la redefinicidén
‘siempre es la misma, el descubrimiento, en la actividad

que aqui nos ocupa.
Producto: Transferencias.

Las transferencias las define Guilford como
“cambios o diversas cléées -redefiniciones,
sustituciones, revisiones o modificaciones- de 1la
informacién previa o de 1la funcién de 1la misma.”

(Guilford, J.P. 1976).

El términoc redefinicidn empleado en la
definicién, es el que Guilford ha retomado para dar
titulo a los factores cuya actividad se ejerce sobre la
base de cambios encaminados a encontrar los imperativos

légicos.

La transformacién, en la actividad que

ofrecemos para este factor, se presenta en la forma de



694

una revisién de la interpretacién o el empleo de las
lineas. Las lineas antes de descubrir la forma de la
figura son vistas como partes de un gran entramado pero
cuando la figura se visualiza, las lineas recobran un
significado nuevo puesto que entonces son el contorno

de una forma concreta.

Al encontrar 1la figura, una estructura da
pase a otra nueva, una organizacidn a otra distinta. En
esto se fundamenta este factor y los de redefinicion

semdntica y simbélica.

8. Aportacién Informatica.

Interactividad y Control Légico. La
generacién de numeros pseudoaleatorios permite gran
variedad de presentaciones gque potencialmente puede
resultar en producciones uUnicas. De esta forma se
consigue una individualizacién en la actividad. El
programa que ha generado la presentacién conoce la
respuesta con la que contrastard 1la emitida por el
sujeto del aprendizaje, y en funcién de la
coincidencia podrd solicitar nuevas respuestas e
incluso indicar alguna pista que permita alcanzar 1la
solucidén, que en Ultimo caso se explicita resaltando el

contorno por entre la marafa de figuras que lo ocultan.
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|

11.18. REDEFINICION SIMBOLICA.

1. Factor.

NST.
2. Titulo.

Palabras camufladas.
3. Objetivo.

Encontrar palabras ocultas. Las palabras
tienen que empezar con un determinado prefijo o

terminar con un sufijo o silaba final dada.

4. Requisitos informdticos.

Ordenador provisto de Unidad Central,

Monitor, Teclado y algun dispositivo de Memoria masiva.
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5. Materiales.

Cualquier lenguaje de programacién, con

preferencia interactivo.

‘6. Descripcidén de la actividad.

La actividad tomada para representar la
Redefinicién simbélica es bien conocida con el nombre de

sopa de letras. Como pasatiempos es incluido este

tipo de actividad en revistas.

Con fines educativos ha sido también llevada
a la préactica escolar. Giménez Martin, M2. C., Velilla
Barquero, R. (1986) han elaborado un libro que
pretende, a modo de Jjuego, enseﬁar.la ortografia. E1l
libro se +titula »Juegos de lenguaje para 1la ensefianza
activa de la ortografia™ e incluye en su repertorio de

ejercicios 1las soperas; de ellas hemos seleccionado

ocho.

El propésito con el que aqui se presentan es
el de que sirva al dearrcllo de 1la creatividad, en

particular al factor NST,
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En cada sopera hay que encontrar un numero de

palabras que empiecen o terminen por determinadas

letras. Las palabras se pueden encontrar en 1lineas

horizontales, verticales y diagonales y en cualquier

direccién.

Sopera 1:

Encontrar cinco palabras que terminen en

-PROBAR.

sorcrNZTON
NPXMIP>PODOTT
C—@M-MOI XDV
PPWODITVP>IOX
CTOVUVXN~—HAOVO-—TI
~“NDJTONTVOUXW®M
vOoOwW—XXPpTMcN
ZPXUVU—~COM-A
TOIMOUIOWMP IO

Sopera 2:

Encuentra 9 palabras que comiencen por BI-

IPOHCOCZ I B
XBPUHCFOI I
Z11PJFICIM
BSOLLROSPE
I 1TAVANNJTM
PLYVNCBZPUB
LAITASAILYR
ABVTLDPASE
NOTNZVFLLX
DHYBINOMIO




698

Sopera 3:

Encuentra 9 palabras que terminen en -IBIR.

-0 -~T000W®V
S'VISBRRUR
coZZLd—-00N—-2Z
O—--nomqCO@O—>
SIro-0x—-02Z-
X Q== DX kM
QWFEFOOZ~K—"
RU'STRDBBD
ARENCJES‘A

Sopera 4:

Halla 5 palabras que terminen en -BUIR.

TwWwkae—02—-xe
_——dD-xao—-0
DFDOD>O0CNVDEF
<O NZOn-—-0Z
—_ - Z=~NEXxD -
crocweec—r—dog
e R Sl VI - W - -
<SFVOD—JOZo-—
C~LDXTH=-=0NOJ
OC-—0LDAdWZ0

Sopera b5:

Halla 4 palabras que terminen en -SERVAR.

—nOXEOX™D"MXIDr
OXOMmMOOX"DO
CULCOYTNOD LT L
WOHON>HWO>IT
awmHaarrae—aN
TEOQLWEE>ZHF
2> 0NN < -
VL~ ZZ A4 WO
(o - HeNol N-We i o -
CSOFNOJIZOCTO
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Sopera 6:

cuadro 25 palabras que

el

en

Encuentra

terminen en -IVO o -IVA.

o e -~ <0ONCOCL~D—~0F GO W

I WS> VNOCVIOLE-XWOS—>AN—
> =m0 —~ZA<-=->LGTDO
forox—~womxXowWaae—0~——~F Wk
1 Z0>0>DF0FO0O>WZO<+~->0
; — S = 0= >V —~—0UWACULQ—>
”DAT|VOFLVZ|OZCVLOI.M|
FE-~-NL>DCOLO> = —=S0O0>Wwo - §
F AW WD~ WD OAS = >L0—-200
VOOSE~-FEXE—-2<0CI0OWOr>0W
Jow>wzaqrxE>0>0>a~x> 2

| - - ZFO=0 OOV FOAID>WO
VZ-F<OCEOL~~ <L <GSO —a > ]
1 10 CNAOAWOSDLZO>AXTNULDNDFD
DN IJwng-000aT>dZxZaq0
> -0 x0UEc>QAd>~-NC>WD004§
| 20 -0 rF0OQAWOUT»>D0 ~>=
FOF-FOMEOOZOAE~CHNOMMONWAOM®
lOCACOF—-—><COWSAaECXArWErO<<

Sopera 7:

Encuentra 9 palabras que terminen en -VAR,

F>FF0N000ZAaN-
Qo —->aqCxxa —
ODoMVMXKaOonadxTr«g
>roaocada>adac s
"D X WD -
OAd><gCxoaZw>oa
F>COD0VFJXN
VLCID>DACENIDO
DJOX AT ZO0AQ
CADTO~=-dXNO
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Sopera 8:

Halla 9 palabras que terminen en -BAR,

XZYCEBARST
ABLOXPZPTYV
MNTMUREPBS
TURBARRSTI

RSLAMONPSL
AVXRBBLZOB
BOCAXAJIBA
AURVGRABAR
RTZLIPSJRO
SVYNCQXGNP

Cada sopera se presentard de manera aislada
en la pantalla, como 1items indepéndientes. La
informacién del numero de palabras que tiene que
encontrar y las palabras que debe contener aparecera
fija en la cabecera de la pantalla. En 1a pantalla
apareceran, ademAs, el cuadro de la sopera y, paralelo
a él, un cuadro vacio de las mismas dimensiones; en

este cuadro el sujeto, ocupando las mismas posiciones

de 1las palabras originales, tiene que escribir 1las

encontradas.

El resultado de la ejecucién de la sopera 5

seria:



701

ATSJHPEAB
CRAVRE'SER
TOIPBBZAB
ZONSCJVJEB
CTNSLRTSC
LPAAEHEBD
MQLSMRBLX
PAETVIVHIJ
RROANPHAD
SBRITZHIR

—~ CXLXCXOVBO V-

7. Justificacién.

Esta actividad forma parte de
factores de tipo convergente
como creativos.; Nos estamos

de NST y 1la diferencia entre

CRAVRESER
0o A O
N vV B

S
E E
.S R
R A A
R R

informacién que determina las respuestas.

Operacién: Producciodn Convergente.

La produccién convergente
usa como opuesta a creatividad, avalada ésta por

produccién divergente, pero al menos en tres casos se ha

demostrado que

creativo.

€es un

ingrediente participe en

la triada de
que Guilford ha constatado
ocupando en este apartado

ellos estd en la clase de

con frecuencia se

el acto
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Converger significa en sentido figurado,
segin el Diccionario de la Lengua Espafola Concurrir al
mismo fin los dictdmenes, opiniones o ideas de dos o més

personas’. Real Academia Espafola (1984).

Este significade denotativo de convergencia
complementa la definicién de Guilford. Lo hace a modo de

extensién, al aludir al efecto y accién de converger.

Guilford define la Produccién Convergente
desde la informacidén dada de partida, gue determina la
-produccién de informacién a dar por el sujeto y, por
esta razén, el logro de las respuestas adecuadas est&
en hallar los imperativos 1égicos. Como consecuencia
del hallazgo de tales imperativos, 1los individuos

concurrirdn en las mismas respuestas.

La actividad que se ha propuesto para este
factor contiene las respuestas, las cuales estéan
inmersas, ocultas en 1la sopera. Cuando se dice que hay
gue producir las respuestas, hay que interpretarlo en

el sentido de que hay que descubrirlas.

La misma acepcidén de producir es tomada por

Guilford en sus tests de Redefinicién simbélica.
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Contenido: Simbélico.

Al buscar palabras con determinados prefijos
o sufijos, el significado de tales palabras no importa;
se prescinde totalmente de 1las cosas a las dgue

representan dichas palabras.

Las respuestas son dadas desde condiciones
simbdlicas impuestas, toda palabra que contenga tales

condiciones es valida.

Es, por tanto, informacién de contenido

“simbélico™ la gque gobierna la tarea.
Produccién: Transferencias.

La redefinicién es la que cambia y transforma
la informacidén gque se nos presenta en blogque, sin orden
ni concierto. Las letras dispuestas una tras otra sin
ninguna 1légica, sin ninguna relacioén aparente, va
recobrando sentido por medio de la
transformacién-redefinicién, que hace gue la
informacién se mues£re diferente, que se advierta una
nueva organizacién y todo ello gracias a 1la actividad

que el organismo realiza sobre la masa de informacioén

recibida.
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f
La informacién tiene que ser redefinida para

hallar las respuestas; elle supone cambiar el modo de
leer los simbolos. Cuando un intento de lectura falla,
hay que buscar en otra direccién, cambiando de linea,

de sentido, de organizacidén de los elementos, etc,

Los cambios se producen fundamentalmente
entre las relaciones de los elementos de informacidn
porgque unos simbolos en relacién con otros forman la

palabra buscada y en relacidén con otros distintos no.

Cada relacidén es como una configuracidén
nueva. Las configuraciones que*'cumplen la regla
exigida, son 1los imperativos 1légicos de 1la acfividad;

esto es, las respuestas que hay que encontrar.

8. Aportacioén Informatica.

Interactividad y Control Légico. Las soperas
se generan bajo las condiciones gque el monitor establece
previamente, o el propio usuario, con 1lo gue se
consigue una individualizacion tematica que puede
adoptar la forma de Jjuego, en que se compite contra el

programa que va presentando progresivamente soperas con
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mayor numero de palabras a encontrar o bien de
complejidad creciente. La variedad en el ejercicio se
consigue en base al acceso aleatorio a 1los registros
del fichero de palabras. La motivacidédn puede acomodarse
en los dos factores ultimamente sefalados. Los
progresos se pueden registrar de forma que postericres
actividades se 1llevan a cabo teniendo en cuenta 1la
- historia anterior del sujeto del aprendizaje en esta

actividad concreta.
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11.19. REDEFINICION SEMANTICA.

1. Factor.

NMT.

2. Titulo.

LCémo resolver problemas?.

3. Objetivo.

Hacer un uso especial de 1las cosas para
lograr resolver problemas. Los wusos convencionales

tienen que ser superados para conseguirlo.

4. Requisitos informAticos.

Ordenador provisto de Unidad Central,
Monitor, Teclado y Memeoria masiva, preferiblemente de

acceso aleatorio.
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5. Materiales.

Base de Datos programable o 1lenguaje de

programacién con capacidad de tratamiento de ficheros.

6. Descripcién de la actividad.

Las tareas propias de 1los factores de
-produccién convergente representan la extraccién de
deducciones merced a la informacién que se da. La
respuesta estd, hay que producirla en el sentido de que
hay que deducirla. Tomando en consideracioén el
propésito al que debe servir la informacioén producida,

ésta hay que expresarla desde los determinantes que

cada cuestién ofrece.

La libertad para producir es pues nula, las
deducciones son rigidamente légicas, en el sentido de
qgque estdn determinadas esencialmente de manera unica
por la informacidén presentada. E incluso en tareas de
produccidén divergente, cuande la informacién tiene gque

ser util a un propésito, 1la libertad para producirla no

es total.
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La actividad que se propone ejercita al
sujeto a pensar mds allad del uso habitual que poseen las
cosas; al distanciarse de la utiiidad convencional de la
cosa, es como se puede pensar en ella como objeto que
puede servir para solucionar un problema. La tarea
ofrece una serie de cuestiones, cada una de las cuales,
el sujeto tiene que resolver empleando total o

parcialmente uno de los tres objetos que se le dan para

cada ocasioén.

Es un factor convergente, por tanto, 1la
produccién de la informacién ho puede ser cualquiera,
sino aquella que dibuja la informacién que ante cada
cuestidén recibe el sujeto. La produccién exige elegir
un objeto y explicar cémo 1lo usaria para hacer 1lo que
se le pide. Ld respuesta . es uUnica y tiene gque converger
tras un pensamientb riguroso en la gque realmente sirve

para resolver el problema.

A continuacién se exponen items, que pueden
servir como ejemplo de los muchos gque se pueden

formular para fomentar 1la capacidad de redefinicidn

semdntica.



709

Cuestién 1.

lQué elegirias para conducir agua?
1. Un globo.

2. Un rollo de fixo.
3. Un cadena.

Respuesta: Un rollo de fixo. Con una tira de fixo se
puede hacer un canal por el que circular el agua.

Cuestioén 2.

¢Que elegirias para romper en trozos un cubito de hielo?
1. Un pantaldn.

2. Una esponja.

3. Un cuchillo.

Respuesta: Un pantalén. Envolviendo el cubitec en el
género del pantalén y dando golpes en el suelo.

Cuestidén 3.

lQué elegirias para tender ropa?

1. Un disco.

2. Un diskette.
3. Un cassette.

Respuesta: Un cassette. Utilizando la cinta magnética.

Cuestioén 4.

lQué elegirfias para hacer un nudo con su lazo?
1. Una lata.

2. Un rollo de fixo.

3. Un flexo.

Respuesta: Un flexo. Utilizando el cable.

Cuestiodn 5.

- 2Qué elegirias para camuflar un anille dentro de un
vaso de agua?
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1. Un tenedor. 1
2. Una bolsa de azQcar.

3. Un espejo.

" Respuesta: Un espejo. Introducido dentro del agua
ocultaria el anillo con la percepcién completa del vaso.

Cuestién B.

LQué elegirias para hacerle una casa a una mufieca?

1. Hielo.
2. Pasta de dientes.

3. Un libro.

Respuesta: Un libro. En posicién abierta en forma de
tridngulo.

Cuestidn 7.

LQué elegirias para pegar una estampa?

1. Agua.

2. Una vela.
3. Una planta.

Respuesta: Una vela. La cera caliente puede adherir 1la
estampa.

Cuestidén 8.

LQue elegirias para coser un saco?

1. Un vestido.

2. Una bolsa de pléastico.

3. Espaguetis. ‘

Respuesta: Un vestido. Desgarrando el vestido en tiras.
El género tiene 1la suficiente consistencia como para
coser un saco.

Cuestidn 9.

lQue elegirias como lapicero?
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1. Una bolsa de plastico.
2. Un ladrillo.
3. Una lamina de acero.

Respuesta: Un ladrillo. Los huecos sirvirian para colocar
los lapices.

etc.

Las respuestas a cada item son necesariamente
las gque se han ido dando. El sujeto tiene que responder
primero con el nombre del objeto elegido (o con el
nimero de c¢édigo a él asociado), y a continuacién
explicar porqué o cémo 1lo utilizaria. Las respuestas se
" darian, por tanto, como 1las acabamos de exponer, el
significado y 1la estructura no variarian, y si 1lo

haria la forma de expresar la misma idea.

El ordenador controla la respuesta prestando
atencién a 1la opcidén elegida; si ha optado por la
respuesta correcta, se presupone que ha descubierto
cémo utilizar el objeto para que cumpla el objetivo

previsto.

7. Justificacién.

La vena que recorre la especificidad de este

factor es, en pocas palabras, la posibilidad de que el
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sujeto aborde una tarea en la que 1los problemas se
resuelven con una respuesta concreta, son respuestas de
orden préximo (C), guiadas por el significado que la
informacién contiene (M) y conseguido gracias a 1la

superacién de para lo que la cosa es (T).

Operacidén: Produccidén Convergente.

L.a Producciétn Convergente pertenece al campo
de las inferencias obligadas, cada item arrastra una
respuesta determinada. Esta categoria operacional exige
‘una respuesta légica cargada de racionalismo; siempre es

encuadrable en esquemas racionales de pensamiento.

Todas las respuestas tienen visos de
realidad, tienen gue poder resolver en 1la practica, el
problema que se plantea. Este tipo de produccién tiene
importancia reconocida para algunas actividades de la
vida que exigen un pensamiento rigurcoso. Se puede
argumentar que estas disertaciones pueden revelar
caracteristicas contrarias a lo que se considera
pensamiento creativo, y en cierto sentido es cierto;
ahora bien, se ha demostradoc que concretamente este
factor Jjunto con la redefinicién simbdédlica y 1la
redefinicién figurativa, tiene algo que aportar a la

conducta creativa. En realidad son complementarios.
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Contenido: Semdntico.

El sujeto mentalmente entronca con su aptitud

verbal donde hay comprensién y uso de lenguaje.

Producto: Transformaciones.

La resolucién de la tarea conlleva 1la

necesidad de cambiar 1la funcién de un objeto para
hacerlo util bajo una forma nueva. Un ladrillo sirve de
lapicero; un libro de casa para la muheca; una vela de
pegamento; un vestido para coser; un rollo de fixo para
conducir aguaj; el cable dé un flexo para hacer un lazo;
un pantaléﬁ para romper hielo; un cassette para colgar

ropa y un espejo para camuflar un anillo.

8. Aportacién InformAtica.

Interactividad y Control Légico. Se trata de
elegir respuestas de entre varias presentadas que den
contestacidén a la pregunta formulada, con una pequefia
explicacién del porqué de 1la respuesta adecuada. Asi
pues, el banco de cuestiones se maneja al azar,

controlando 1la adecuacién de 1la respuesta emitida,



) 714

pudiendo incluso ofertar alguna pista, caso de no
coincidir en una primera aproximacién. La significacién
de las cuestiones se puede recalificar a partir de 1la

experiencia derivada de la ejercitacidn.
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11.20. EVALUACION LOGICA.

1. Factor.

EMR.

2. Titulo.

33

+2::85 & ...COMO,..85 3 L?V

3. Objetivo.

Encontrar entre varias alternativas de
respuesta aquella que guarda una relacién con el dibujo
convenido en cada 1ftem ¥y que estd mds en consonancia
con la relacién establecida entre dos elementos

anteriores dados.

4. Requisitos informaticos.

Ordenador provisto de Unidad Central, Monitor,
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preferiblemente color , Teclade y Unidad de Memoria

|

masiva, preferiblemente de acceso aleatorio.

5. Materiales.

Base de Datos programable y soportando
representacién gréfica' O en su defecto programas
desarrollados en lenguajes de programacién que manejen

informacién grafica, de imagen y textual

6. Descripcién de la actividad.

La actividad estd formada por una serie de
items cada uno de 1los cuales presenta un tipo de
relacién particular que hay que detectar. La relacién

se expresa por medio de un razonamiento légico en los

siguientes términos:

Un dibujo™ es a ™una palabra® como *otro dibujo> es a

1. opcidén de respuesta.
2. opcidén de respuesta,

3. opcidén de respuesta.
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En el segundo término de la comparacidén hay
que decir qué respuesta de las tres alternativas que se
ofrecen, expresa la misma relacién gque la que hay entre

el dibujo y la palabra del primero.

El discurso se establece entre informacidn
expresada en dibujos y palabras; el dibujo y la palabra
son siempre los dos puntos de la relacién. Se ha optado
por introducir la imagen en esta actividad para gque el
sujeto pueda recibir el mensaje como se le quiere
‘transmitir; el simple nombre de la cosa dibujada hace
pensar en abstracto, el dibujo -en cambio- puede
aportar detalles que pueden sugerir o esclarecer la

relacién. Un item que ilustra claramente lo dicho es:

Expresado con sélo palabras,

arbol es a hojas como desayuno es a....?.

1. taza.
2. café.
3. olor.

La respuesta mds inmediata podria ser ---> café.
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El 4arbol puede tener hojas como el desayuno
puede tener café. Las hojas son materialmente visibles

el café también.

El mismo item expresado con imdgenes y

palabras,
2 ¢
{
«?}'
‘Z es a hojas como é;:? €S Biveesasarsasas
arbol taza
-1, plato.
2. cafeé,.
3. olor.

Es de esperar que la respuesta ahora sea ---> olor.

Las hojas se ven desprendidas del arbol,
salen del 4&arbol, el olor se visualiza de 1la misma

forma.

Los dibujos en ocasiones aportan matices con
la intencién de distraer; en estos casos una reflexién
mads atenta hard dar con una respuesta adecuada. Los
dibujos como venimos sefialando  pueden tener un

cometido, ahora bien, no siempre ha habido un empefio
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expreso para que lo tenga; en ?ualquier caso se puede
argumentar a favor del dibujo el atractivo que anade a
la actividad, con lo que 1la tarea serd acometida por el

sujeto con mAs curiosidad e interés.

El factor que se estd vertebrando en este
momento, a diferencia de todos 1los factores vistos
hasta ahora, no pide preducir respuesta alguna, 1la
respuesta estd ya dada, sélo hay que elegirla de entre
varias ofrecidas como alternativas posibles. La tarea
se va a disponer para gque asi sea, y para ello todos
"~ los items se van a ver acompanados de tres opciones
probables, de las cuales, en la mayor parte de 1los

casos, una sera la que ofrezca especialmente una

relacién méds clara.

Bastaria para satisfacer 1l1la exigencia de la
tarea con gue el sujeto se limitase a responder a cada
item tecleando el numero de opcién elegida, pero
dudariamos siempre si el acierto ha sido © no

fortuito, si obedece a una relacién correcta no

prevista o a la prevista... Si la respuesta no es la
esperada, si su razonamiento ha sido también
apropiado... Todas estas dudas podrian quedar resueltas
si le damos al sujeto 1la ocasidén de expresar la

analogia que le ha conducido a la eleccién,
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Teniendo en cuenta esto se ha ideado 1lo

siguiente:

El sujeto tiene que responder escribiendo,
primero, el nombre del dibujo (o de la cosa con é€l
relacionada); segundo, la idea que fija la relacién y
tercero el nombre que completa el primer término de la
comparacién (dibujo o cosal). Hecho esto,
automaticamente el ordenador detecta si el primer
término de la relacién es el nombre del dibujo o de la
cosa y en consonancia con ello aparece en la pantalla:
19 escribe nombre del dibujo o 19 escribe opcidén
elegida. Tras escribir 1lo gue el ordenador 1l1le indica
tiene gue exponer de forma similar la misma idea de

relacién y cerrar la frase con el nombre que ahora ha de

completarla.

[roe,l es a arco iris como es a..
[N '.

1

1luvia estudiante
1. exdmenes.

2. estudio.

3. notas.

El arco iris indica que ha terminado la 1lluvia.
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12 escribe opcidén elegida.

Las notas indican que ha terminado el estudiante.

No es posible llegar a la conclusién de que
si se marcan estos requisitos y el sujeto estad de
acuerdo con lo por él expuesto, en tanto que no opta
por cambiarlo, sea valida la eleccién, pero si podemos
pensar que estamos cerca de poder afirmarlo. Cuando la
relacidén se expresa en el mismo orden y con expresion

andloga se presume la equivalencia.

Los items dque se exponen mads adelante a modo
de orientacidén, han sido cuidadosamente seleccionados

tras las siguientes reflexiones:

Dos cosas entre si pueden estar felacionadas
desde criterios distintos: por pertenecer a la nisma
clase, por el tamafio, por la textura, el color, 1la
posicién (dentro, fuera, junto a..., detras, delante),
la negacién, etc. Esto debe de ser aprehendido por el
sujeto, el cual tiene gque descubrir que las relaciones
pueden ser diversas. La manera de conseguirlo es

formulando 1tems que contemplen una amplia gama de

ellas.
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de la actividad de modo
dificultad bajo cuando

Juego. Si 1a descubre,

‘recurso mas desde

el

posibilidades creativas,
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han de presentarse a lo largo

progresivo, y con un grado de

una nueva relacién se pone en

en lo sucesivo contara con un

cual pensar, por lo que sus

en este aspecto, se abririan.

Una sucesién que tiene su légica seria:

‘ é¢¢%¢, es a mina como

14piz

1. cliche.
2. letras.
3. papel.

Un l4apiz,

para que se precie

€S 8 s i vt e

periddico

-—

de serlo, tiene

que tener mina lo mismo que un periédico tiene que tener

letras.

62:;> es a dinero como

hucha

H!

Ne— €S @ i

armario
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1. madera.
2. libros.

3. viento.

A diferencia del anterior, una hucha no tiene
que tener dinero, sino que puede tener dinero; lo mismo
ocurre con armario: no tiene que tener libros, sino que
puede tener 1libros. Es evidente, ademds, en este item
la relacién de un objeto dentro de otro. Es una

relacién primaria de continente a contenido.

- 81 a este 1item le sigue,

v )
E%%E;D es a ratén como K;iié BS B catnrasassasnes

gato olla

1. vapor.
2. garbanzos.

3. peligro.

La respuesta se logra con mayor rapidez que
si este item hubiese precedido al anterior. La relacioén
de incorporar una cosa dentro de 1la otra ya esta
archivada dentro del sujeto y es un referente que

probard de ahora en adelante. Aqui 1lo ha puesto a
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i
prueba y le ha funcionado. Este tipo de relacién se

verd reafirmada.

El {tem,
@ es a pluma como %A@ €S Biivittaasaaa
tinta tirachinas

1. accidente.
2. piedra.

3. goma elastica.

Expresa la necesidad de una cosa como
complemento imprescindible de la otra, Si a

continuacién el sujeto recibe el item,

esalllllllllllnlllll

1. alimento.
2. mujer.

3. aire.
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f
Es f&acil que la respuesta que se lea mas

despacio sea mujer, pero cuando intente expresar 1la
relacién es muy probable que recupere el recuerdo de la

relacién anterior y opte por alimento.

Un item con muchas posibilidades de
respuesta, igualmente correctas, aporta tambien su
interés. Cuando todas las respuestas pueden ser tomadas
se crea cierta incertidumbre, que se supera al
comprobar que, en efecto, todas tienen su sentido de
ser y que no siempre hay una unica respuesta acertada.
Items de este tipo ayudan al sujeto a flexibilizar su

pensamiento, a relativizar posturas... Sirve de

ejemplo,

1. gasolina.
2. ruedas.

3. conductor,

Un modo de preparar por aproximacién al

reconocimiento de una relacidén, que puede ser dificil si
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se presenta sin previo aviso, es lanzando flash. Un

item que puede presentar cierta dificultad es el

siguiente,

+,_ . €S a mosca como S Buvieerrrnnns
L/‘ -

sangre vino

2. golondrina.

3. mosquito.

Quizd cueste 1llegar a pensar que 1la relacioén
gue hay gque sehnalar es de color: la sangre es roja y la

mosca negra al igual que el vino es rojo y la golondrina

negra.

Es una dificultad aliviada por la imagen, el
color rojo puede dar el indicio de la relacién, pero

aun asi se puede tornar oscura.

Si el sujeto tuvo que enfrentarse antes con
items a través de los cuales recibié palabras flash gque

le mencionaron el color como los que siguen,
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\ es a colores como (L@fg €5 ittt
dibujo cuadro

1. pinceles.
2. pintura.

3. pared.

@ es a yema Ccomo @ €S Qi s s s s et s

huevo amor
1. bebé.

2. rojo.

3. simbolo.

posiblemente encuentre antes la respuesta.

En el primer caso se presenta color y pintura
como Utiles de trabajo, la respuesta estd pendiente de
que la relacidén asi sea vista; en el segundo caso, el
color se presenta come una opcidn con pocas
posibilidades, peroc que en un primer momento puede
distraer, -el corazén es rojo, 1la yema es amarilla,
pero, claro, no se hace mencidén al amarillo sino a una

parte del huevo...- etc.



728

i
Este 1item ha sido ideado con una doble

intencién; una, la de aludir al color como se acaba de
ver y otra, con el compromiso siempre pendiente de que
el sujeto aprehenda distintas relaciones, la de
utilizar como recurso el descubrimiento por exclusidn.
La respuesta en este 1tem requiere una relacién un
tante elaborada; es mas facil llegar a ella si
deducimos facilmente que no puede ser rojo 1la
respuesta, tampoco simbolo y, que por lo tanto, tiene
gue ser bebé. Llegado a ese punto intentard justificar

y se comprendera la relacidn.

Otros 1tems que ponen de relieve  otras
relaciones son expuestos aquil como muestra que puede

orientar la realizacién de actividades de este tipo.

= [
5,34 es a suelo como ‘ ! 85 Aiivinnnrnnnnan
L‘ﬁi}-:‘.:__ i

poster mesa
1. patas.
2. grande.

3. pared.
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Presenta una relacién basada en una negacidén:

{
I

el lugar de un poster no es el suelo como tampoco la

mesa lo es de la pared.

es a ventana como Y €S A.v0o4can

persiana llave

1. cerrojo.
2. suelo.

3. puerta.

La persiana tapa el hueco de 1la ventana como

la llave tapa el hueco del cerrojo.

€s a arma como S B.rerer et ras

soldado perro

1. ladridos.
2. colmillos.

3. accidente.

Dos elecciones pueden ser adecuadas en este
item: ladridos y colmillos; las dos opciones obedecen al

mismo tipo de relacién: la de defensa/ataque. Puede ser
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méds aguda e inteligente la re?puesta ladrido, el
ladrido se asemeja mds al instrumento wutilizado por el

soldado en tanto gue ambos hacen ruido.

es a movido como €S Bivirsas

flaco gordo

1. deportista.
2. bueno.

3. inguieto.

La relacidén compleja gque se desprende aqui
es: flaco es a movido como gd;do es buenc. La imagen
que de forma primaria se transmite de los flacos es de
que son movidos, lo mismo gque la imagen gque se

transmite de los gordos es que son bonachones.

pel
i\ F\
es a idea como €S Bitrtesseraaseneean

nino bombilla

1. corriente.
2. siglo XX.

3. luz.
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Por ultimo, se presenta otro item que, como
todos los anteriores, tiene 1la finalidad de servir como
modelo de items disenhados 'para desarrollar la capacidad
del sujeto en el descubrimiento de relaciones. En este
item la comparacién que trasluce puede ser expresada en
los siguientes términos: el nifio esta en activo cuando
tiene una idea, al igual que una bombilla est& en
actiQo cuande +tiene 1luz. Se establece una analogia
entre dos relaciones de naturaleza distinta, la primera

relacién es oculta y 1la segunda cbservable,

7. Justificacién.,

Pese a las dificultades que se tienen para
demostrar, sin reservas, 1la presencia de la aptitud
evaluativa en el pensamiento creativo, investigaciones
sobre factores concretos se han resuelto a su favor.

Este es el caso de las Relaciones Semanticas.

Tomando nota de 1las referencias concretas que
han sido validas para Jjustificar la existencia de EMR,
es como se ha ideado la actividad titulada ... es a

«..COmMo...5 a &7,
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Operacidén: Evaluacidn.

El sujeto tiene qgque actuar en este factor
eligiendo una respuesta, esto es, eligiendo una opcidn
de las gque se le ofrecen. A diferencia de 1los demas
factores que se han tratado hasta ahora, no tiene que
producir la respuesta, sino destacar aquélla que esta
en conscnancia con los requerimientos de la tarea. En

concreto EMR basa el requisito en la relaciodn.

Las relaciones hay que descubrirlas; para
ello, es necesario hacer comparaciones y ensayos hasta
encontrar analogias biensonantes, Cada item ofrece
posibilidades particulares en cuanto al tipo y al
numero de relaciones susceptibles de darse, y también
en cuanto a grade de previsién de la respuesta. Unas
respuestas son bastante obvias, | obedecen a
razonamientos claramente cantados por la tafea, pero
otras exigen un esfuerzo mayor de reflexién que puede

derivar en el hallazgo de relaciones inesperadas.

Una misma respuesta puede ser elegidé por
varios sujetos desde criterios 1légicos distintos e
igualmente validos; por esta razdén, se le pide al sujeto
que expligque su respuesta. Se consigue, ademds, ayudar

al sujeto a encontrar relaciones correctas; cuando una
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idea se tiene que materializar en los términos
r’

exigidos, es cuando realmente se comprueba si encaja o

no con los presupuestos que rigen 1la légica de 1la

comparacién. Lo que se da como respuesta a cada item

es, pues, la eleccidn de una respuesta Jjustificada.

Contenido: SemAntico.

Cada item contiene unas palabras (los dibujos
las complementan), que tomadas en abstracto, por lo que
significan y por lo que es caracteristico en ellas, son
las que determinan la relacién. La base de la relacién
es el pensamiento sobre el significado de las palabras,

es por tanto, informacién de naturaleza semdntica.

Producto: Relaciones.

La resolucién de la tarea consiste en
encontrar un vinculo comin, entre dos cosas fijas por un
lado, y wuna cosa fija y otra a elegir entre tres que
pueden servir para sefalar el mismo vinculo, por otro.
Las conexiones entre 1los elementos de informacién se
pueden aplicar a variables o puntos de contacto de lo
mds variado: por lo opuesto, el género y 1la especie,

parte-todo, accidén-agente, verbo-objeto, etc.
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8. Aportacién Informatica.

Interactividad y Control 1légico del proceso
que posibilita la individualizacién. La secuencia de
- presentacién de los {items se determina en funcién del
control de la respuesta emitida y /0 en base a una
planificacioén de secuenciacién preestablecida que
contempla la adquisicién de conceptualizaciones de las
relaciones implicadas en los distintos items.
Eventuales explicaciones de 1la contestacién mas
adecuada , permitirdn hacer reparar en 1la relacién
establecida en el enunciado, cuando ello convenga, como
consecuencia de la detectada inadecuacidn de 1las
respuestas emitidas o bien por deseo expreso en la
planificacidén de indicar cierto tipo de relacién en un
moménto. dado en el trascurso de la actividad.
Registrada la historia de la activiad, las
explicaciones individualizadas son relevantes para cada
usuario en concreto. El acceso aleatorio permite, a su
vez, variedad en la presentacién de los I1Items, previa
categorizacidén y clasificacidén de aquellos en 1la base
de ftems. Color, grdaficas e imdgenes permiten no soélo
motivacioén sino gque posibilitan resaltar ciertos
aspectos o matices figurativos, con objetivo

explicativo o como soporte del propio enunciado.
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11.21. EVALUACION DE ACUERDO CON LA EXPERIENCIA.

1. Factor.

EMS.

2. Titulo.

»La cuestidén es elegir™.

3. Objetivo.

Extraer 1la respuesta gue mads conviene a 1la

situacidn gue se presenta,

4. Requisitos informaticos.

Ordenador con Unidad Central, Monitor y
Teclado y provisto de Unidad (es) de Memoria masiva,

preferiblemente discos / disquettes que permitan acceso

aleatorio.
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5. Materiales.

Base de Datos programable, tipo Dbase o
lenguaje para desarrollo de los programas que permitan
acceder a un banco de 1items gque incluya formulacién,
opciones a presentar consignando 1la correcta y eventual

explicacion de la opcion adecuada como respuesta.

6. Descripcién de la actividad,

Se plantean una serie de situaciones
corrientes, que no escapan a la imaginacién de cualquier
sujeto. E1 sujeto facilmente puede comprender las
situaciones que se le presentan, puesto gue se enuncian
de forma simple; la cuestién es, cémo expresa el
titulo,elegir. Hay varias respuestas entre 1las cuales
una es mejor que las demds para satisfacer en términos .

mAs positivos un panorama, la experiencia asi lo dice.

Todas las respuestas u opciones a elegir
tienen unas consecuencias concretas para la situacién
que ofrece cada item, esas consecuencias hay que

valorarlas, hay que contrastarlas con la experiencia,
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hay que imaginarlas... E1l sujeto tiene que hacer
consideraciones valorativas de las repercusiones de las
distintas respuestas, sélo su correcto Jjuicio préactico

le hara responder con éxito.

Aunque muy sintetizada, la idea idea que se
registra en 1la EMS ha quedado expuesta. A continuacidén

se presentan algunos ejemplos gue ilustran lo dicho.

Item: La naturaleza.
Se quiere decorar la clase con algo natural
para gque durante el curso académico, vivan la

naturaleza y asuman responsabilidades relacionadas con

ella.
Qué elegirias?
1. Un ramo de flores.

Un siamés.

Una planta.

> W N

Un jilguero.

Respuesta: Una planta.
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Los elementos de informacién de este sistema
son principalmente: se quiere decorar 1la clase
(cualquier alternativa sirve a este objetivo); con algo
natural (todo igualmente cumple ese requisito); tiene
qgue durar todo el curso (las flores no servirian,
tienen wuna vida corta); el objetivo es que vivan 1la
naturaleza y asuman responsabilidades (con 1las cuatro
opciones tendrian tareas a asumir). Tenemos tres
opciones posibles después de descartar las fleores ¢qué
elegir? Hay una informacién que orientara la respuesta,
el escenario de la situacidén es 1la clase, por tanto,
imaginando las consecuencias que acarrean cada uno de

los tres elementos en interaccidén con ella, la respuesta

aparece mAs clara,

Item: La excursién.

Vas de excursién a la montafia a pasar diez
dias Jjunto a un riachuelo, después de preparar 1los
alimentos que preves necesitar te das cuenta de que

s6lo puedes llevar una cosa mas.

LQué elegirias?
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1. La tienda de campana.
2. El1 camping gas.

3. La nevera.
4

Una pieza de tela.
Respuesta: Una pieza de tela.

Este otro sistema aporta los siguientes datos
a tener en cuenta: son diez dias en la montafa junto a
un riachuelo. Con esta informacién se pueden hacer las
siguientes elucubraciones: se puede prescindir de 1la
opcién 2. y de la opcidén 3., 1los alimentos pueden
estar preparados y tener una duracidén suficiente; se
puede pensar también aue el riachuelo servira para
enfriar 1los alimentos. La tienda de campaha tiene un
unico uso, esto es, introducirte dentro de ella. La
tela puede cubrir el papel de la tienda y ademas se

puede utilizar para lavarse, como vestimenta, etc.

Item: La clase.
Manana martes, tienes en +tu horarioc de clase:

MatemAdticas, Lenguaje y Deporte. Si sdélo puedes llevar

una cosa al colegio.....

lQué elegirias?
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1. Una calculadora.
Un lépiz.

Un balén.

> W N

Un diccionario.
Respuesta: Un lapiz.

Item: Un accidente.
Estando tu sélo en casa
piensas por un momento varias

situacidén podrias hacer ...
lQué elegirias?

1. Recurrir a un vecino.

2. Ir a un lugar sanitario.
3. Llamar a mis padres,.

4. Curarme yo la herida.

Respuesta: Curarme yo la herida.

Item: El cumpleafios.

te cortas en un dedo,

cosas

que

ante

tal
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Estds celebrando

1

tu cumpleanos, sois cuatro

nifios y dos ninas y quereis jugar. Teneis a

disposicién varios instrumentos de Jjuego.

LQué elegirias?

1. Una pelota.
. Una cuerda.

Cuatro raquetas.

[~ T N AV

Un juego de damas.

Respuesta: Una pelota.

Item: La lluvial
Has de salir a la
y estd 1lloviendo. En tu

protegen contra el agua...

LQué elegirias?

1. Un paraguas.

Un impermeable.

w N

Un abrigo.

4, Unas botas.

vuestra

calle con tu hemanc pegueno

casa tienes varias

cosas gue
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Respuesta: Un paraguas.

|

Siempre hay una respuesta que resuelve mejor
la situacidén, entendida ésta en su conjunto. Cada una
de las respuestas satisfacen de una manera el sistema,
bien por su mayor adaptacién (la planta), por su
ductilidad (la pieza de tela), su mayor utilidad (el
ldpiz), porque asume el hecho (curarme yo la herida),
porque da mads participacién (la pelota), porque alberga

al otro (el paraguas)....

L-—

7. Justificacidn.

Este factor junto con la Evaluacidén 1légica
(EMR) y la Capacidad de juicio (EMT), han tenido poca
difusién. Se acepta la iﬁportancia que la Evaluacién
tiene en el pensamiento creativo, pero los esfuerzos se
han dirigidoe mayormente hacia el estudio de la
categoria que mAs claramente se 1identifica con 1la

creatividad, la categeoria de Pensamiento Divergente.
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Operacién: Evaluacidn.

El sujeto recibe una informacién sobre la que
tiene que actuar., El1 proceso que el sujeto pone en
marcha ante cada item es el de comparar las distintas
respuestas con la informacién o situacién que ha de
satisfacerse. Es un proceso evaluativo que conlleva
un detenido examen de adaptacién, o mejor, de 1la
6ptima adaptacidén de una de las ofertas, La

evaluacién actua de tamiz de la mejor respuesta.

En todes les actos de creacioén se ha
comprobado la existencia de cuatro fases: preparacién,
incubacién, iluminacién y verificaciédn. La verificacién
es el momento del proceso creative que viene al caso
comentar al hilo de lo que estamos tratando; un
producto no ha de comunicarse o un resultado no ha de
aventurarse tras 1la iluminacién. La iluminacién es un
momento avanzado del pensamiento creativo pero ofrece
sélo una vaga nocién, se vislumbra solucidén, es
preciso elaborar mas tarde la verificaciodn. La
verificacién es, comc ya se dijo en otra ocasién,
imprescindible en 1la solucién de problemas y decisiva

para el desarrollo creador de ideas.
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La actividad que el sujeto tiene que
desarrollar en 1la tarea »La cuestidn es elegir”, esta
pensada para el desarrollo de este aspecto evaluativo

implicado en la creatividad.
Contenido: Semantico.

La infomacién gue se nos transmite ha de ser
tomada no por lo que se percibe (unos simbolos, unas
formas) sino por lo que significa. La comprensidén de la
situacidén y la comprensién de las respuestas puestas en
interrelacién con el planteamiento de 1la situacién

ocupardn la atencién del individuo.

En todo momento la actividad del organismo se
moverd pensando en el significado de 1las cosas. El
sujeto centra su atencidén especialmente en las distintas
alternativas. En cada alterhativa cabe distinguir wun
significado denotativo y un significado connotativo. E1l
primero es aquél gque se aplica aislado de contexto
alguno; el segundo por el contrario es aquél cuyo
significado estd vinculado con todas las cosas
asociadas a 1la alternativa. Por las caracteristicas de
la actividad intelectual que 1la tarea impone al
sujeto, el pensamiento estard ocupado, en su mayor

parte, por significado connotativo. Este tipo de
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significado aporta una informacién que va méAs alla del
!
significado mismo de la cosa ¥y llega hasta sus

implicaciones.
Producto: Sistemas.

Un conjunto de cosas que estdn ordenadamente
relacionadas entre si y que contribuyen a determinado
ocbjetivo es un sistema. Esta definicién es perfectamente
aplicable a cada uno de 1los items de nuestra actividad,
ya que cada situacién presentada puede ser tomada como
un sistema donde todo interactta entre si{i en torno a la
escena. Por ejemplo, la situacidén que se ha titulado La
naturaleza®, CSmporta un ensamblaje de cosas, una

clase, unos nifnos, un ambiente escolar, un deseo... gue

conforman un sistema.

El sistema se completa con la eleccidén de la
respuesta. Cada respuesta haria derivar una serie de
consecuencias especificas del conjunto; es asi por el
modo distinto que tiene cada una de interferir scbre los
elementos del sistema. El1 resultado Gltimo es un
sistema, pero podriameos decir que el organismo antes de
emitir 1la respuesta trabaja con varios, uno por cada

una de las respuestas posibles.
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8. Aportacién Informatica.

‘Interactividad y control 1légico del proceso
que permiten individualizar la actividad al poder
adecuar la secuencia y por consiguiente el contenido a
unos entornos concretos, en base a contemplar distintos
niveles de 1items con diferentes grados de dificultad,
incluso con presentacién distinta segin el wusuario al
que va destinado. Distintos bancos de preguntas
permiten el acceso a entornos diferentes. El registro
de las contestaciones permite recalificar la dificultad
asignada inicialmente a cada item, en aras de conseguir
una base de items de elevada significacién. El1 control
del tiempo de respuesta puede ser relevante a efectos

de andlisis de aquella y grado de significacién del

itemn.
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Todas las aptitudes creativas han sido objeto
de estudio, excepto “Transformaciones Semanticas”,
puesto que resulta especialmente dificil encontrar aqui

una tarea con los ingredientes: Evaluacidén, Semdntica y

Transformaciones (EMT).

Los primeros intentos que se hicieron, ya en
el afio 1964, por aislar este factor no dieron buenos
resultados. Después se sucedieron otras tentativas
igualmente desafortunadas y el problema aun esta
pendiente: se necesitaran mas tests para confirmar la
existencia del factor EMT y su relacidén aparente con

los cambios Gtiles®’: Guilford, J.P. (1977).

Las actividades aqui disefiadas pretenden
cumplir la doble funcién de: 1. Proporcionar un material
presto para ser usado directamente Yy, 2. Servir de
modelo u orientacién de muchas otras tareas y

cuestiones gque se pueden idear.

La finalidad Ultima, sin embargo, es la de
intervenir en el desarrollo creativo del sujeto para
acrecentar sus posibilidades. Ya pocos defienden que la
creatividad deba dejarse a su propia suerte, La
creatividad, por el contrario, es como wuna semilla que

con ayuda alcanzara mayor esplendor.
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i

1
Hoy dia existe wuna conciencia generalizada de

que todos tenemos un potencial creador susceptible de
ser desarrollado. No es algo privativo del ™genio®;
éste tiene facultades intelectuales y rasgos de
personalidad excepcionales que pueden generar procesos
mentales extraordinarios mas, el potencial creativeo no

es un don otorgado sdélo a ellos.

Admitido el hecho de gue 1la creatividad se
puede incrementar, queda preguntarse por el papel que
Juega la herencia. Herencia y medio son las dos caras
de la moneda, ambas determinan lo que la persona es en
cuanto ‘’ser creativo’®. Guilford piensa, al igual que
otros autores, que el sujeto por herencia recibe
determinadas posibilidades de comportamiento creativo.
Quizéd, admite Parnes, las capacidades creativas estén
limitadas por la herencia, pero ello no impide pensar
que se puedan desarrollar por el aprendizaje esas

capacidades en el interior de esos limites. (Parnes,

$.J. 1980).

Firme en esta conviccidén, Parnes junto con
Osborn, desarrollaron en la Universidad de Buffalo un
vasto programa orientado a desarrollar 1la capacidad

creadora en 1los mads diversos &dmbitos de 1la vida,
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educacién, industria, gobierno y de todas las

profesiones y disciplinas.

Tofrance'opina que la capacidad creativa se
hereda en la misma medida en gue una persona hereda sus
6rganos sensoriales, su sistema nervioso periférico y
su cerebro. La formas en que estas capacldades se
desarrollan y funcionan se ve, sin embargo, fuertemente
influida por 1la manera en que el medio responde a la
curiosidad vy a las necesidades creativas de una

persona’. Torrance, E.P. (1980),

Se ha dicho muchas veces que el medio -y de
nueve lo repetimos- puede ser motivo de ahogo o+ de
aliento para el comportamiento creativo, su sino, en

buena medida, depende de é&l.
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A continuacién indicamos una serie de ideas,
sugerencias y propuestas en torno a aspectos y
problemas relacionados con la problemdtica general,

objeto de estudio.

Pretendemos solamente poner de relieve parte
de lo que por distintas razones -expuestas a 1lo largo
del trabajo-, nos parece significativo. En todo caso,
brevedad y caracter abierto, como exige 1la orientacioén
metodolégica del estudio, son las notas caracteristicas

de nuestra aportacién final.

Las ideas que se relaclionan estén organizadas,
siguiendo la 1ldégica secuencial de la 1investigacién. He

aqui su enunciado:

1.- E1 racionalismo especifico y peculiar de

la civilizacioén occidental introdujo- una nueva

mentalidad en la vida social que materializdé 1la

sociedad industrial.

2.- La sociedad tecnolégica deriva de 1la

anterior sociedad industrial y, en realidad, 1la
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diferencia estd4 sélo en la utilizacidn generalizada y
sistemdtica de 1la clencia por parte de la sociedad

tecnolégica y en la cantidad de produccién.

3.- Tecnologia, conocimiento e innovacidén son
los tres elementos  principales de la socliedad
post-industrial. Las relaciones que 1los 1ligan son de

tal naturaleza que cualquiera de ellos es indicador de -

los otros dos,

4.- Hay que reconocer en la sociedad ' de la
informacién, dos situacliones esenciales: a)  un notable
nivel de produccién tecnolégica y b) una diversidad de
tecnologias como resultado obvio de 1la produccién
relevante que tiene lugar. La tecnologia del ordenador -

es la innovacién tecnolégica central.

5.- E1 saber, tanto en-formaéde’educacién como
de cultura, no puede soslayar los avances
tecnolégicos, como avances  cilentificos que son.  La-
investigacién y 1la tranmisidén de conocimientos son dos

pilares de aquel, fuertemente afectados.

6.- La dindmica social exige respuestas nuevas
favoreciendo, por tanto, el desarrollo de la

creatividad, tanto a nivel individual como social, como
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garante vy geniﬁor de un entorno que mejore la vida

|

humana..

7.-La dimensién creativa del hombre le es
consustancial. La creatividad no es, pues, un hecho
diferencial. Sélo el grado y el A&ambito de 1la

creatividad son diferentes.

8.~ E1 desarrollo del potencial creativo del
hombre exige un planteamiento determinado de 1la
educacién y la existencia de un tipo de escuela

determinado.

9.- E1 papel de la escuela en la orientaciédn
concreta que toma la relacién educacién-creatividad se
hace decisivo,precisamente por su caracter

institucional, obligatorio y basico.

10. -La creatividad, como objetoc de estudio, es
tratada desde distintas lineas tedéricas que se apoyan
en distintas concepciones del fendémeno de la

creatividad.

11.- La creatividad, como acto educative, es
una conducta compleja que pertenece a la categoria de

las conductas integrativas.
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12.- Una acepcién de 1la creatividad como
fenémeno multifacético exige contemplarla desde 1los
principales aspectos dque intervienen en el hecho

educativo: proceso, producto, persona y situacién

creativa.

13.- Conocer las fases del proceso creativo es
necesario para comprenderlo mejor; de modo que en la
practica educativa resulte mids fécil reconocer qué

aspectos del mismo se estén favoreciendo y cudles no.

14.- Promover el desarrcllo de la creatividad
obliga a estimular aquellos rasgos de comportamiento

qgue son propios de la persona creativa.

15.- La evaluacién de la préactica educativa
para conocer el grado de desarrollo de 1la creatividad
exige examinar si la actividad aumenta 1la disposicién
para ser: sensible a 1los problemas, fluido, flexible,
original, capaz de hacer andlisis-sintesis, de

redefinir, de elaborar y de evaluar.

16. - Conocer las posibilidades creativas de la
actividad a nivel factorial supone plantearse si ésta
favorece el desarrollo de unas dimensiones gque se

definen por 1la combinacidn de un tipo determinado de:
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accién intelectual, de informacién y de procesamiento

|
orgédnico.

17.- Para facilitar 1la evaluacién de las
aptitudes y de los factores proponemos dos
instrumentos de medida que estimamos adecuades, para

cumplir su cometido.

18.- Afrontar hoy 1los problemas complejos que
tienen las sociedades industriales avanzadas y las no
avanzadas supone continuar desarrollando el campo de 1la
Inteligencia Artificial (IA).

- La educacién no sélo fundamenta el proceso de
consolidacidén de esta ciencia, sino que en su propio
campo tienen aplicabilidad los avances que se operan de

forma general en el universo de la IA.

19.- La légica que explica la articulacién

real y potencial entre estos dos términos (IA y

Educacién) le viene dada desde otra 1lé6gica mAs general

que expresamos de 1la siguiente manera: Conocimiento,

Tecnologia y Educacidén.

20.- El1 fendémeno de 1la IA, en cualquiera de

sus expresiones y desarrollo, al adscribrirse al
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universo de lo tecnoldégico, establece con el saber
(educacién-cultura) necesarias y naturales dependencias

para su expansién y desarrollo.

21.- La IA, en sentido amplio, es considerada
como una ciencia cognostiva. Desde esta perspectiva,
para hacer una mdquina capaz de aprender. es necesario
sondear profundamente 1la naturaleza del aprendizaje; y
para hacer que reciba instrucciones en lenguaje natural

es necesario sondear profundamente 1la naturaleza del

mismo.

22. - La representacién simbélica del
conocimiento, busqueda heuristica, mecanismo de
inferencia simbdélics, resolucion automdtica de
problemas y aprendizaje, basados en sistemas y

lenguajes propios de la IA, constituyen las técnicas de

base de la IA.

23.- Progresiva e 1inevitablemente se tiende a
una sociedad informatizada, de 1lo que se desprende la
necesidad de prepararse y preparar para vivir en ella.
La Institucién Educativa tiene que interiorizar esa
necesidad y plantearse sin demora ¢qué posibilidades de
uso ofrece el ordenador en el mundo educativo?; y por

otro lado -el educador-, como responsable directo del
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aprendizaje, debe conocer 1lo que cada uso 1le reporta y

cudl es su compromiso y exigencia para con él.

24. - Las distintas posibilidades del
ordenador como instrumento de ensefanza pueden

agruparse en:

- Como instructor. Este uso esta lejos de
facilitar una enseflanza eficaz vy compleja. La

Justificacién de su empleoc depende de situaciones

concretas.

- Como entorno educativo supone un
favorecimiento del aprendizaje significativo,
potenciando el aprendizaje por descubrimiento, 1libre o
guiado. Es, por tanto, el uso educativo potencialmente

mds fructifero y formativo.

- Como aprendiz,es imprescindible para que
haya un beneficio formativo-educative que el obligado
conocimiento de un lenguaje de programacién se

desarrolle en el contexto de la resolucioén de

problemas.

- Como objeto de instruccién, se pretende

aproximar 1los individuos a los ordenadores y a 1la
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informadtica a nivel mds técnico que para el uso ©

manejo en otras areas de conocimiento.

25.- Los paradigmas enmarcan los usos del
ordenador al definir el tipo de ensehanza Jgue se

imparte y ls perspectiva desde la que se orienta.

26.- La relacién uso ordenador” y »paradigma®
produce, segun el uso especifico que se haga del
ordenador y segun la orientacién teérica desde la que
se trabaje, una interaccién o efectos concretos vy

diversos sobre el sujeto de aprendizaje.

27.- Entre todos los paradiéﬁas, la concepcién
conjetural posibilita la adquisicién de conocimientos
a nivel cualitativamente superior, ya que el sujeto
es el protagonista de 1la actividad. El1 ordenador actua

s6lo como herramienta para contrastar sus ideas.

Este paradigma & uso producen una interaccién
del tipo comprensién constructiva, mediante la cual el

sujeto crea conocimiento.

28.- A medida gque 1la componente creativa va
haciendo acto de presencia en el aprendizaje, 1la

aportacién del ordenador va degradadndose, en cuanto a
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control légico se refiere

29.- En relacién a la posibilidad creativa del
proceso inherente a las distintas concepciones

paradigmdticas, concluimos:

- El ejercicio instructivo es razonable
calificarlo de bajo contehido creative. E1 empleo del
ordenador como medio para desarrollar programas
pedagégicos de las caracteristicas propias de tal
concepcién, hay que admitir que, en escasa medida,
reporta beneficic para la creatividad, en tanto gue no

ofrece condiciones para su expresion.

Debe quizd su amplia difusién a 1la ausencia
de problemas metodolégicos en su implementacién con
respecto a las actividades de ensefanza convencionales;
aunque; desde el punto de viste de la creatividad, no

incluye el modo de interaccién educativamente mas

rentable.

- La concepcién revelatoria, a no ser que las
preguntas que se formulen en el desarrollo de la
actividad obedezcan a planteamientos reflexivos, no

tiene porqué reportar un beneficio creativo ni

educativo.
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-~ En el paradigma emancipatorio, 1la mAquina
tan sélo aporta herramientas para facilitar tareas que

en su contenido y forma de realizarse incluirdn o no

potencial creativo.

- En 1la concepcidén conjetural destaca 1la
importancia del entorno gue incluye 1la presencia
relevante del docente, cuya misién es de primera
magnitud. No basta con disponer de materiales que
posibilitan actividades potencialmente creativas, sino
gque es necesarioc el empefic por fomentar los aspectos y
factores ligados a la conducta creadora.

30, - Se han propuesto actividades para
estimular la creatividad con el concurso del ordenador,
de acuerdo con el modelo morfélogico, a nivel de factor,
concluyendo que: Interactividad, control légico,
motivacién y facilidades operativas son las
aportaciones basicas del ordenador al fomento del

desarrollo de la creatividad.

31.- La programacién de ordenadores como 22
alfabetizacidén es una conceptualizacidén que, 1lejos de
circunscribirse al aprendizaje de lenguajes de

programacién, referencia las actividades realizadas con
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el concurso de 1la mAquina a alto nivel, donde 1lo
significativo es la resolucién de problemas mids que los

detalles de codificacién asociados.

32.- Ordenadores y Educacién no centra la
cuestidén en la ensefanza o no de los ordenadores a todo
el mundo, sino en proponer usos educativos de una

maquina universal capaz de emular cualquier proceso.

33.- Las actividades constructivas en las que
el sujeto del aprendizaje manipula y visualiza ideas en
el ordenador -que actia asi como fiel reflejo de nuestra
forma de pensar y sujeta a las propias pautas de
conocimiento del sujeto del aprendizaje-, son 1as'EAS

propicias para estimular la creatividad.

34.- Se desprende, como conclusién, que el

'entorno en el gue se inscriben las actividades

realizadas con el concurso del ordenador es el
determinante y que el ordenador, por si solo, no tiene
porqué reportar beneficio ni creativo ni siqguiera

educativo alguno. El modo de uso y de interaccién es

decisorio.

|
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