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1. INTRODUCCION



1. INTRODUCCION.

™o existe génesis sin estructuras, pues toda
génesis consiste en la transformecidn progresiva de una
estructura anterior bejo la influencia de nuevas
situaciones™.

Jean  Piaget, "légica y conocimiento
cientifico. Maturaleza y métodos de la epistemologfa™

Mis que nunca, los términos creativided y
ordenador estdn siendo puestos en “escema”. Su

representacion despierta creencia yentrega en sus
protagonistas y entusiasmo en el piblico en general,

Con este preadmbulo gueremos introducir

(explicar) el sentido y objeto de este trabajo.

Desde nuestro propio territoric disciplinar
~las Ciencias de la Educacién-, constatamos facilmente
la presencia, uso y consumo del término
“ereatividad”™. En ello influyen distintas situaciones
de naturaleza diversa, pero con un signo histérico
bastante cor;n‘m: ‘la voluntad por contribuir al
desarrollo del hombre y a 1la mejora de un bien tan

fundamental como es la educacioén.

Las practicas educativas cada vez reivindican
mds y ponen también mayor énfasis y esfuerzo por
conseguir procesos de aprendizaje que incorporen 1la

dimensién creativa como un aspecto bdsico del acto



educativo. Todos los movimientos recientes de
renovacién pedagégica que, bien podemos localizar en
Espafia -especialmente desde 1970 para acad-, han sido y
son formas de expresién y espacios de realizacidén
importantes para la mejora de la educacién. Esta tendra
lugar, evidentemente, si existe el convencimiento de
que “conservar y transformar, heredar y crear,
comunicar 1lo hecho y suscitar 1la capacidad para
descubrir tierras incégnitas y horizontes nuevos,
enmarcan bipolarmente toda educacioén. Marin, R.

(1984).

Otra situacién, casi de cardcter estructural,
que ha jugado un papel relevante en la actualidad y
valoracién de la creatividad, ha sido 1la Politica o
Politicas educativas que se han venido implantando en
Espana -con mAs o menos conviccién y con mas 0 menos

firmeza- en los ultimos treinta anos especialmente.

A pesar de la sequia y empobrecimiento de
ideas que caracterizaron 1los planteamientos educativos
del largo paréntesis franquista, emerge, a partir de
1968 -con el Libro de 1la Educacién en Espafa. Bases
para una politica educativa-, un nuevo clima para la
potenciacién y desarrollo de 1la creatividad. No

obstante el caracter dominantemente tecnocrédtico de



este Informe, se subraya ya en el mismo, la bipolaridad
anteriormente referida: ... ’la escuela activa’® es
indudablemente mds incémoda que la escuela memoristica
y libresca, y es aqui donde radica probablemente la
principal causa de 1la resistencia que se observa en
ciertos casos a la innovacién metodolégica™. M.E.C.

(1969).

No ha sido tampoco desdefiable la contribucién
del propio hombre -en su busqueda y esfuerzo por su
desarrollo integral- a la actualidad y valoracién de la

dimensidén creatiwva.

El hombre -de forma progresiva y dialéctica
ha 1ido descubriendo a lo largo del tiempo su propia
potencialidad, ha idé tomando conciencia de su
condicién de ’homo autocreator’, como afirma A. Schaff
(1985). Ello, no sélo ha producido efectos positivos en
lo que podemos llamar “entorno intimo® del hombre, sino
que le ha situado en clara ofensiva reivindicativa de
condiciones que le permitan realizar aquello que

potencialmente posee.

Sin embargo, no todas las circunstancias ni
todos 1los modelos de sociedad 1le han sido al hombre

igualmente propicios para desarrollar sus propias
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capacidades, v. gr., dimensién creativa. Asi, mientras
que en una *sociedad tradicional™ adquiere dominancia

una organizacién de la misma con cierto caracter
estdatico, una reproduccién social casi detérminista y
con una asuncién por parte del hombre de wuna actitud
bastante contemplativa y pasiva y, por tanto, poco
innovadora ¥y creativa; por el contrario, en una
"sociedad industrialmoderna®™ se disefa un escenario

fecundo para desarrollar la potencia creativa del

hombre.

El espiritu racional de la nueva sociedad
industrial va a introducir otra l6gica muy distinta a
la que primaba en el modelo anterior. Una nueva
mentalidad se instala en el hombre Yy una nueva
filosofia emerge en los quehaceres econdmico, politico

social, cultural y educativo.

Frente a las precarias condiciones para
estimular 1la creatividad en el modelo de sociedad
tradicional, en el nuevo -la sociedad industrial-, las
condiciones estimulantes de la creatividad seran
me jores y diversas. Esto explicara, en Ultima
instancia, los atributos con que suele calificarse el
comportamiento del hombre industrial y moderno: libre,

racional, competitivo e innovador.
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Ellproceso de racionalizacién de la economia,
la técnica, el trabajo, la ciencia y demas sectores de
la vida social ha sido gradual, ininterrumpido y siempre
creciente. La denominada sociedad post-industrial”
marca, respecto a la sociedad industrial precisamente,
el trédnsito de una etapa de industrializacién inicial y
de relativa consolidacién a otra donde la
racionalizacién de 1la cilencia, técnica y mentalidad

adquieren un alto grado de maduracidn.

Si 1las condiciones de desarrollo de 1la
dimensidén creativa en el hombre eran mayores en el orden
social “industrial gue en el orden social que 1le
precedidé (sociedad tradicional), ahora -con el
advenimiento de la sociedad post-industrial
(parafraseandoc a Daniel Bell)~, 1las condiciones son aun
mds abundantes, diversas y mejores. La consideracién
tecnolégica de esta sociedad -como aplicacién
sistematica del conocimiento-, definitivamente wva a
permitir un clima muy favorable a la creatividad, al
forjar y consolidar nuevos comportamientos, hébitos,
actitudes..., un modo distinto de pensar y de operar a
través -muy particularmente- de 1lo que se viene

en

llamar tencnogias de la informacién.
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La tecnologia del ordenador, el otro
término de la puesta en escena de esta obra (estudio),
es una de las tecnologias de la informacién o una de las
llamadas Nuevas Tecnologias. Aparte 1la discusién Y,
sobre todo, el problema de 1la evaluacién de hasta ddénde
llegard el ordenador en relacién a la 1labor mental del
hombre, si parece fundamental confirmar 1la centralidad
de esta tecnologia en 1la sociedad industrial avanzada o
sociedad post-industrial como instrumento de mediacién
entre el hombre y el conocimiento, del gue puede
derivarse un cambio social, tanto individual como

colectivamente hablando.

Desde esta consideracidén del ordenador como
factor de movilizacién de recursos se plantea su
potencialidad para estimular la creatividad, a través de
todo el circuito en elbque interviene el saber, la
educacién y 1la cultura.Aquil se plantean bastantes
problemas, unos centrales ¥ ‘otros mas bien
periféricos. En todo caso, todos ellos 1los encontramos

vinculados con el enunciado general del trabajo.

Precisamente, los capitulos 2 (Las Nuevas
Tecnologias y la Educacidén) y 3 (Creatividad, dimensién
basica del hombre) plantean todo esta serie de problemas

utilizando un marco tan general como explicitan sus
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correspondientes enunciédos. El cometido de‘ estas dos
partes es realizar, por una parte, un status
questionis™ de los dos problemas principales gue se
abordan y de sus mutuas relaciones y, por otra,
ofrecer cierta informacidn que sin duda es util tener
en cuenta para el desarrollo de los capitulos
siguientes, donde con cierta profundidad se analiza la

cuestidén central del estudio: Creatividad y Ordenador.

Al estudio se le ha dado un marcado caricter
metodolégico, desde €1 que se articulan y organizan el
resto de capitulos de que consta. Veamos en concreto la

légica analitica que se ha seguido.

Aceptado el supuesto de que la creatividad se
puede desarrollar deliberadanmente con 1la préactica,
varias son 1las cﬁestiones a debatir. LQué(actividad
hay que promover en el aula para que la creati§idad
despierte?, lqué ingredientes debe contener el
ejercicio escolar para obtener resultados creativos?,
ccomo  juzgar si el quehacer diario de los educadores
“ayuda al crecimiento de 1la creatividad?, ¢qué modelos o
programas pedagégicos son mis iddéneos a nuestro
propésito?... Pues bien, estas cuestiones ~eje de las
discusiones de 1la Pedagogia moderna-, son las quea nos

planteamos a lo largo de este trabajo, introduciendo
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ademds un nuevo elemento a la discusién: el papel y la

mediacién que ejerce la tecnologia del ordenador.

El ordenador es considerado, en principio,
como un instrumento con posibilidades para desarrollar

la creatividad.

La aproximacién tedrica y la orientacién
metodolégica de las “Propuestas para la evaluacién de
la actividad en el aula™. (capitulo 6} son estudiadas

"en dos capitulos anteriores.

El primero es MAproximacién teé6rica a la
creatividad™ (capitulc 4). De lo mucho, aungue no lo
suficiente, que se ha escrito hasta ahora sobre
creatividad, hay cuestiones que merecen destacarse,

como por ejemplo:

- la no existencia de una teoria de la creatividad con

validez universal,

- el necesario esfuerzo por contemplar la creatividad

desde los muchos &ngulos que forman la totalidad

del hecho educativo
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- el hecho de que el acto educativo se produce cuando el
sujeto se esfuerza por buscar soluciones alternativas

y evita los tépicos y las respuestas obvias.

La consideracidn de 1la creatividad como
fenémeno multifacético ha permitido el conocimiento de
sus principales aspectos: el proceso creativo, el
producto creativo, 1la persona creativa y 1la situacién
creativa, Al reflexionar sobre estos cuatro aspectos,

dos ideas se presentan como dominantes:

1a El proceso tiene una particular
importancia, en el que el producto, no es mis que el
frute manifiesto de ese proéeso. La labor docente que
busque promover la creatividad desde una perspectiva
psico-educativa, debe vigilar e .incidir en la
produccién, en los distintos momentos pof los que la

misma discurre (modelo operacional).

22 Se facilita una accioén -produccién-
creativa potenciando 1las caracteristicas de la persocona

y los aspectos de la situacién que son determinantes o

condicionantes de dicha accién.
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El segundo, “Factores de la creatividad”
(capitulo 5), aborda el problema de las caracteristicas
que intervienen en la produccién creadora. En sentido
amplio, entre las cualidades o rasgos que contribuyen
de manera significativa en el acto creativo, cabe
distinguir: aptitudes, intereses, actitudes N4

tenmperamento.

En nuestro caso, siguiendo 1la opinidén y
orientacién de J.P. Guilford, nos limitamos a examinar
los factores que llama primarios. Sdélo, piensé
Guilford, si se hace una aproximacién exploratoria del
campo de 1la creatividad a través de 1la aplicacién
concreta del andlisis factorial, comenzando por la
formulacién de las hipdtesis cuidadosamente construidas
"sobre las aptitudes primarias y sus propiedades, sera

fructifera dicha aproximacién.

Con estos dos capitulos (4 ¥y 5), se aportan,
por uﬁ lado, los elementos principales gue todo disefo
de evaluacidn de actividad debe contener y, por otro,
perniten un trénsito légico a lo que es el cometido
~ concreto del capitulo 6 o, primer subobjetivo de la

investigacidén: *’Propuestas para evaluacién de 1la

actividad en el aula®,
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Las prapuesﬁas que se ofrecen para la
evaluacién de la actividad intentan cubrir tres frentes
complementarios vy ofrecen, al mismo tiempo un cilerto
grado de diversificacidn, Preguntar, en términos
generales, por aspectos relevantes de 1la actividad
creativa (6. 1.), evaluar las aptitudes creativas a
través de una  "Bateria ad hod’ (6. 2.) y, evaluar los
factores intervinientes en dichas aptitudes creativas
(6. 3.2, son, pues, las tres cometidos que persiguen.
De igual modo, la utilizacién de procedimientos
metodoldégicos distintos para la realizacidén de cada uno
de estos cometidos aumentan y refuerzan, a nuestro
entender, las posibilidades de evaluacidén de algo tan
importante, pero al mismo tiempo tan complejo, comeces lo
creativo en la actividad humana en general ¥,

particularmente en la escuela.

La tecnologia del ordenédnr ¥ su capacidad
para favorecer, estimular y desarrollar 1la creatividad.
en el contexto del aula constituye el segundo
subobjetivo de 1la investigacién, que junto al primero,

constituyen el objetivo general expresado en el titulo

general de la obra.

Poner en relacidén creatividad y ordenador

supone, en primer lugar, liberar a 1la miquina del
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trasnochado oscurantismo que muchas préacticas fomentan
considerdndola como un mero instrumento, c¢con unas
virtualidades operativas ciertamente, perc desconectado
de un proceso mas gene}al y, en segundo lugar, obliga a
contextuar genéricamente esta relacién en el &mbito de
las Nuevas Tecnologias -como ya hicimos en el capitulo
2-, ¥ a incorporar 1la tecnologia del ordenador en el
proceso légico, nunca mejor dicho, de 1la Inteligencia
Artificial (IA)., Desde esta ciencia cognoscitiva,
obligadamente hay que adentrarse en la naturaleza del
aprendizaje -ya que para construir midquinas (que es su
cometidol)~, es necesario reflexionar, no solamente
sobre la naturaleza de las maquinas sino también sobre

la naturaleza de las funciones inteligentes que deben

ser realizadas.

El desarrollec del pensamiento légico, al que
tanto est4& contribuyendo la IA -de la que el ordenédor
es una de sus criaturas-, tiene mucho que ver con la
actividad docente que principalmente debe ensefar a
pensar.\ Esta es la problematica especifica que
planteamos en el capitulo 7, que denominamos

Inteligencia Artificial y Educacién.

El ordenador, como herramienta de mediacidén

entre el hombre y el conocimiento, es utilizado con
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fines y usos distintos. El propio proceso de
instalacidén y desarrollo del ordenador en los
diferentes entornos ha ido abriendo distintas
posibilidades de wuso. Concretamente, ei ﬁedio escolar
no escapa a esta situacién, siendo utilizado también el
ordenador en el proceso de aprendizaje, con fines y
objetivos bastantes distintos (Capitulo 8, Usos

educativos del ordenador).

Es mas, las propias alternativas de
plantearse el aprendizaje que se han ido haciendo a lo
largo del tiempo, han ido ampliando y/o modificando la

oferta de usos del ordenador.

Hay una razén fundamental que explica esta
variacién: la dependencia gue existe entre usos
educativos del ordenador y paradigmas o concepciones
tedricas gue orientan los procesos de aprendizaje. Los
paradigmas, por lo tanto, enmarcan 1los usos del
ordenador al definir el tipo de ensefianza que se
imparte y 1la perspectiva desde la que se orienta. E1
margen de maniobra que tiene el ordenador, es decir su
uso, estd dependiendo de la situacidn paradigmatica que
se adopte. Se establece, pues, una cierta
correspondencia entre la concepciodn tedrica

o

paradigmética gue conduce el proceso de aprendizaje v
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el uso concreto que se hace del ordenador con fines

educativos.

La relécidn “uso ordenador® y paradigma’ que
lo engloba produce, segun el uso especifico que se haga
del oféenadcr ¥ segin 1la orientacién tedrica desde 1z
que se trabaje, unos efectos concretos y diversos sobre
el sujeto de saprendizaje. Dicho de otro modo, 1a
interaccidn sujeto-objeto de aprendizaje se produce en
el intersticio paradigma /uso de ordenador, tal como se

examina en &1 cap. 9 (Paradigmas y tipos de

interaccién).

Es intento de este trabajo, como deciamos
anteriormente, introducirse en el territorio
metodolégico a través de 1la via de propuestas que
permitan aproximaciones al conocimiento del * tema
central que nos ocupa. Ya en el capitulo 6, se hace una
primera aportacién de orden metodolégico. También vy,
muy especialmente en los dos capitulos Ultimos 9 y 10,

hacemos dos contribuciones de orientacién metodelédgica.

Concretamente, en el capitulo 10 (Estructura
de referencia para el comportamiento creativo. Modelo
operacional), nos planteamos -a diferencia de 1o gque

se ha hecho anteriormente (estudio de 1la Estructura de
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la Inteligencia a través del modelo morfolégico), cémo
conocer el proceso creative. Para ello, se sigue el
modelo operacional, distinguiendo una légica
secuencial en el mismo que consta- de cinco fases y
resaltando los aspectos necesarios en cada fase para
que ésta tenga lugar y cdnsecuentemente contribuya a la

consideracion creativa de la actividad.

La actividad que se desarrolla con el
ordenador ocupa un lugar central en nuestra tesis,
coémo evaluar .si ésta es o no creafiva?.ﬁespuesta:
examinando 1las actividades enmarcadas en cada uno de
los paradigmas Vs evaluandolas a través de
determinadas cuestiones que constatan 1la presencia o
ausencia de aspectos fundamentales para cada una de las

fases de que consta el proceso creativo.

Algo  tenemos claro, después de 1las
contrastaciones realizadas a lo largo del trabajo, y es
el bajo cultivo gque se hace de 1la creatividad. Con
frecuencia el sujeto no desarrolla su gran potencial,
precisamente porque no se incentivan los factores de
forma gue ese potencial se movilice y 1la vigorice. E1 .
reto de la escuela, y de 1la sociedad en su conjunto, es
responder a las exigencias creativas que los nuevos

problemas exigen. El capitulo 11 va en esta direccién:
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Proponemos unas actividades creativas con el fin de
que su realizacién desarrolle los factores que

intervienen en el hecho de la creatividad.

Pese, al préspero crecimiento gque se observa
4*0&51 de un dia para otro-, de la literatura sobre
creatividad por un lado, y ordenador por otro, sin |
embargo, la produccién gue intenta estudiar la relacién
entre ambos términos (creatividad y ordenador), es
todavia precaria. Ello es, a nuestro entender, un claro
exponente del bajo nivel de desarrollo que han
alcanzado 1los problemas que median en esta relacién,
sobre todo desde 1las perspectivas epistemolégica vy
metodolégica. Es decir, queda bastante camino por andar

respecto al objetivo de nuestro trabajo.

Esta situacién general explica las dos

razones iniciales que promovieron este estudio:

10 el creciente interés que hacia la
creatividad y el ordenador se tiene. La socializacién
con estos términos casi desborda los ritmos habituales
de comportamiento del hombre. En nuestro caso,
reconocemos que nuestro interés se enmarca en este

fenémenc que intentamos explicar.
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22 La intuicién y posterior comprobacidn -a
medida que se disponia de mds informacién-, de que la
relacién creatividéd y ordenador no era objeto hasta el
momento del necesario estudio y reflexién. Y, por tanto,
merecia rla pena hacer un esfuerzo en esta direcciodn,
sabiendo que nuestra aportacién seria, a lo sumo, un
grano de arena gue al menos podria permitirnos -a nivel
personal y profesional-, tomar conciencia de la
dimensién de los problemas que aun hay planteados y que

conviene investigar.

No se esperen, pues, en el capitulo final de
Conclusiones (12) que los problemas pendientes estén
resueltos. Siguen tan abiertos como al principio. Si
creemos que hay una légica de trabajo -expresada desde
el modelo morfolégico (conocimiento de la Estructura de
la Inteligencia) y el modelo operacional (conodimiento
del desarrolle de la actividad)- caracterizada por una
clara orientacién metodolégica, cuestién impdrtante en
la experiencia de aprendizaje que supone ia

realizacioéon de la Tesis Doctoral.

Por ultimo, decir que el conjunto de 1las
Propuestas metodoldgicas que hacemos, en el contexto

escolar, no estdn referidas a una edad concreta. Aun
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sabiendo el peso que tiene para determinadas etapas de
un proceso la variable edad, hemos decididoe no
contemplarla en ningun tramo concreto de la misma, para

que se pueda generalizar el sentido y la virtualidad de

las Propuestas.



2. L.AS NUEVAS TECNOILOGIAS

¥ L& EDUCACION
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2. LAS NUEVAS TECNOLOGIAS Y LA EDUCACION.

"ina nueva civilizacién est4 emergiendo en
nuestras vidas, y hombres ciegos estdn intentando en
todas partes sofocarla, Esta nueva civilizacién trae
consigo nuevos estilos familiares; formas distintas de
trabajar, amar y vivir; una nueva economfa; nuevos
conflictos polfticos; y mis alld de todo esto, una
conciencia modificada también™,

Alvin Toffler, La Tercera Ola.

"Durante miles de afios el hombre ha luchado
por elevarse del nivel de subsistencia. A través de
este perfodo, l1a tecnologia, a pesar de su crudeza, ha
sido su principal agente”.

D.L. Meadows y otros, Los Limites del
Crecisdento. ‘

El fenémeno tecnolégico adquiere hoy una
dimensién amplia, por no decir totalizante en el seno
de las sociedédes industriales. No hay aspecto
relevante o residual de la sociedad moderna que ‘no se

vea afectado, en mayor 0 menor medida, por este

fenémeno.

Por = ello, 1los términos de la relacién
expresada en este »capitulo de 1la tesis (Tecnologia y
Educacidén) no se articulan entre si de modo forzoso ni
gratuito. Al contrario, es facil observar y establecer

vinculaciones y dependencias que les complementa en su

propio proceso de desarrollo.
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Segun esta légica, nos parece:

12 Que el hallazgo de 1la via adecuada para
tal planteamiento pasa por asignarle hoy a la
tecnologia, por una parte, un campo de accidén bastante
general, y por otra parte, un nivel de presencia,
difusién y de penetracién importante en el conjunto del

tejido social.

22 Que el fendmeno técnolégico hoy no se
puedé desvincular de un proceso mas general, es decir,
de la propia transformacién histérica de 1la sociedad.
Desde una sociedad tradicional se ilegé‘ a una sociedad
industrial. Esta, a su vez, ha permitido la emergencia

de la sociedad post-industrial.

30 Que 1la educacién, como bien social que es
y dado su caradcter dindmico, estd abierta y favorece
todo proceso de aprendizaje de nuevas situaciones

transformadoras de la sociedad.

Una mayor profundizacidn en los términos de
la relacién Nuevas Tecnologias y Educacién nos lleva a

plantearnos los siguientes problemas:
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- Desde 1la sociedad industrial a 1la sociedad
'post~industrial.

- La sociedad post-industrial como sociedad
tecnolégica y de la informacién.

- Tecnologia, conocimiento e innovacién en la
sociedad post-industrial.

- La tecnologia del ordenador en la sociedad
de la informaciodn.

- Nuevas tecnologias, educacidén y cultura.

2.1, DESDE LA SOCIEDAD INDUSTRIAL A LA SOCIEDAD
POST-INDUSTRIAL.

El trdnsito rdpido que se ha operado desde la
llamada sociedad industrial a la sociedad
post-industrial, e incluso 1la emergencia de aquélla
-que ha sido el suceso fundamental acaecido en 1los
Ultimos tiempos de 1la historia de 1la humanidad-, se
explica desde la ya larga tradicidn tedérico-social, por
la instalacién 'y desarrollo de la racionalidad como

forma de vida dominante del hombre.
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El nuevo ser del hombre moderno se pone de
manifiesto, tanto en su nueva mentalidad, como en sus
quehaceres econdémico, politico y cultural. El munao del
trabajo, de la técnica y de la ciencia respira y se ve
atravesado por el nuevo espiritu raciénal de 1la nueva
sociedad. Herbert Marcuse, hombre tan sensible y
préximo a los cambios tan profundos que se han venido
produciendo dominantemente en los dos ultimas
centurias, explicita con nitidez las mutaciones
operadas, as{ como la 1légica dominante del nuevo orden
social: "La sociedad se reproduce a si misma en un
creciente ordenamiento técnico de cosas y relaciones
que incluyen la utilizaciéﬁ técnica del hombre; ‘en
otras palabrés, la 1lucha por 1la existencia y 1la
explotacién del hombre y la naturaleza llegan a ser mas
cientificas y racionales. El' doble significado de
racionalizacién es relevante en esfe contexto. La
gestidén cientifica y la divisién cientifica del trabajo
aumentan ampliamente 1la productividad de 1la empresa

econdémica, politica y cultural®”. Marcuse, H. (1881).

Clasicos sociales de distintas corrientes
como K. Marx, M. Weber, E. Durkheim y otros nmas
recientes como R. Aron y J. Habermas han coincidido

también en sefialar 1la centralidad de la racionalidad
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como caracteristica impdrtante y diferencial de 1la
sociedad moderna en contraste con 1lo que es propio de
la sociedad tradicional. Las siguientes palabras de E.
Durkheim son un claro .testimonio de ello: ™El1 aumento
de la divisién del trabajo se debe, pues, al hecho de
que los segmentos sociales pierden individualidad, que
los tabiques que los separan se hacen mis permeables,
en una palabra que se efectua entre ellos una
evalescencia que deja 1libre a 1la materia social para

entrar en nuevas combinaciones”. Durkheim, E. (1982).

La emefgencia y desarrollo del nuevo orden
social ha sido progresivo en el tiempo y diverso en las
formas, si bien manteniendo siempre como unidad central
la racionalidad. Ello explica que, a lo largo de este
tiempo, 1los cienfificos sociales hayan ido obteniendo
también progresivamente un mejor conocimiento de 1la
sociedad en su conjunto y 1la hayan ido describiendd y
analizando desde perspectivas formalmente diversas pero
todas complementarias vy en el fondo convergentes. Los
distintos nombres y apellidos asignados a este nuevo
orden social son buena muestra de ello. Entre los mas
sobresalientes y frecuentes estan ™sociedad opulenta
(Galbraith), civilizacidén del ocio (Dumazedier),
sociedad post-industrial (Bell vy Touraine), sociedad de

consumo (Jones y Baudrillard), sociedad del espectaculo
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(Deborde), nuevo Estado» industrial (Galbﬂaith), era
tecnotrdénica (Brzezinskil, sociedad iﬁformatizada
(Nora-Minc), civilizacién de la tercera ola (Toffler),
Estado telemdtico (Gubern) y sociedad digital

(Mercier-Plassard-Scardigli)*®, Gubern, R. (1887).

Una visién general del conjunto de estas
denominaciones -que por supuesto no es exhaustivo-, es
posible ofrecerla, al menos hasta ahora, a través de la
consideracién de dos términos'que reflejan 1los dos
hechos mas importantes del proceso que observamos, como
soh, la sociedad industrial y la sociedad
post-industrial o como se convenga en llamar a este
nuevo estadio del orden social industrigi. S5i, ademas,
aftadimos un tercer término, como sociedad tecnolégica y
de 1la informacién que permite caracterizar aquellos
rasgos mas fundamentales del post-industrialismo,
estamos en disposicién, por una parte, de profundizar
mas en la 1légica industrialismo - post-industrialismo
¥, por otra parte, podemos explicar mejor en dicho

contexto, el sentido y las exigencias de 1las Nuevas

Tecnologias.
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2.1.1. La sociedad industrial como acontecimiento

central.

Aqui y en este momento fue cuando en la
sociedad se instald el espiritu racional,
desencadenandose en ella comportamientos diferenciales

respecto al pasado (sociedad tradicional).

El racionalismo especifico y peculiar de la
civilizacién occidental (Weber, M. 1985) introdujo una
nueva mentalidad en toda 1la vida social, haciéndose
muy visibles sus efectos en 1la economia, la técnica, el
trabajo cientifico, 1la. educacidn, la Justicia, 1la
administracioén, ‘etc. .. Este caréacter envolvente y
totalizador que ofrece - el  fenémeno de la
industrializacién permite hablar -a mi entender con
buen criterio- de civilizacién industrial (Vial,J.
1976), ya qgue a través de esta denominacién los
aspectos histéricos vy estructurales del fendémeno

industrial son manifiestos y comprensibles.

La civilizacién industrial, como forma de
vida dominante de 1la sociedad occidental, ha ido
haciendo que apenas existan sectores de la vida y del
pensamiento gque escapen a su influencia. Esfa (la

sociedad industrial), a su vez, y por movimientos
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circulatorios abiertos ée ve animada, modificada vy
trastornada en su propio ser por .la extensidén
relativamente auténoma y la intensidad del impacto dg
la técnica. En este sentido, y para este contexto, es
como hay que entender el diagnéstico de Jean Fourastieé
sobre el siglo XX: »Toda tentativa de explicacién de
los movimientos  politicos y sociales del mundo actual
se enfrenta al examen de los hechos econfmicos y
también al estudio de 1los hechos técnicos y cientificos
que determinan la evolucién econémica®™, (Fourastié, J.

1863).

El proceso de consolidacién y maduracidén de
la sociedad industrial -a pesar de sus complicaciones,
contradiciones y perplejidades~ ha sido una realidad. La
combinatoria necesariamente implicada de hechos
econémicos, técnicos y cientificos ha hecho y explica
la emergencia de una sociedad post;industfial, de algo
nuevo situado mds alld de 1los supuestos cléasicos del

industrialismo.

¢Cémo caracterizar este nuevo estadio del

orden social?.
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2.1.2. La sociedad post-industrial ¢quiebra de la

sociedad industrial?.

En todo caso, la transicién del viejo modelo
de sociedad industrial a 1la sociedad post-industrial
supone la emergencia de algo nuevo, resultado en
definitiva de cierta crisis, guiebra vy también

continuidad de la vieja sociedad industrial.

Por lo tanto, ‘~ el orden social
post-industrial, ni debe considerarse como un puro
continuismo de 1los patrones dominantes en el orden
social industrial, ni tampoco debe configurarsele desde
situaciones totalmente nuevas, sin antecedentes y
arraigos en el acontecimiento central de la sociedad

moderna, como es el industrialismo.

A nuestro entender, la comprensién del
fenémeno post-industrial exige conjugar adecuadamente
los términos continuo y nuevo, como dos eslabones
fundamentales del procesc de la post-industrializacién.
Porque resulta imposible entender 1los acontecimientos,
mehtalidad, actitudes y préacticas de las sociedades
actuales 1llamadas post-industriales si se desconoceé

las historias de las sociedades industriales, ya que
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esta nueva sociedad, a la que llamamos
simplificadamente nueva, es una prolongacién continuada

de la vieja sociedad (Gubern, R. 1887),.

No obstante, con el wuso del término
sociedades post-industriales se pretende, como dice
Alain Touraine, -sefialar las distancias que las separa
de 1las sociedades de industrializacién que las han
precedido, y que todavia se mezclan con ellas, tanto
bajo su forma capitalista como bajo su forma

socialista®™. Touraine, A. (1973).

Ademds de reconocer la existencia de unas y
otras sociedades (industriales vy post*industrigles)
-como acabamos de hacer-, es importante su
identificacién o caracterizacién; en este caso, 1la
aproximacion al conocimiento de la sociedad

post-industrial. De esto nos ocupamos a continuacion.

2.2. LA SOCIEDAD POST-INDUSTRIAL COMO SOCIEDAD
TECNOLOGICA Y DE LA INFORMACION.

Sin pretender legitimar los términos

sociedad tecnolégica y sociedad de 1la informacién
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como los mAs adecuados ‘para el conocimiento de 1la
sociedad post-industrial, si al menos, desde el
objetivo que 1le asignamos a este capitulo, nos parecen
apropiados. Evidentemente, si se tratara de cubrir
otros objetivos (distinta perspectiva de considerar el
problema), conviniese recurrir a otros términos o
denominaciones. Al respecto, son clarificadoras vy
sugerentes, de nuevo, las palabras del pensador Alain
Touraine: “Ante nuestros ojos se estdn formando

sociedades de un tipo nuevo.

Se las denominara sociedades
post—industrialeé si se pretende sefialar 1la distancia
que las separa de las sociedades de industrializacién
que las han precedido, y que todavia se mezclan con
ellas, tanto bajo su forma capitalista como bajo 1la
forma socialista.  Se las denominaré‘ sociedades
tecnocrdticas si se pretende designarlas segun el poder
gque las domina. Se las denominara sociedades
programadas si se intenta definirlas ante todo por 1la
naturaleza de su modo de produccién y de organizacién
econdmica. Me parece gque esta UGltima expresién es la mas
util por ser la que indica mas difeCtamente la

naturaleza del +trabajo y de 1la accién econdémica®.

Touraine, A. (1973).
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2.2.1. La sociedad post-industrial como sociedad

tecnoldégica.

Tanto 1la historia de la ciencia, como la
historia de 1la técnica -desde la acumulacién del saber
que histéricamente se produce- muestran cémo y a qué
velocidad el progreso técnico se viene produciendo.
Pero es mds, este dato que en el plano objetivo es
cierto y contrastable, también es vivido y
experimentado a nivel personal e individual. Cada uno
de nosotros vamos comprobando a lo 1largo de nuestra
existencia la mayor extensién y creciente impacto de
técriicas nuevas gque invaden el medio humano de 1las
sociedades industriales, Su presencia no es algo
ocasional sino permanente, de orden estructural para
nuestras sociedades y formando un tejido que atraviesa
y circunda la existencia en 1las actuales sociedades
industriales (Fourastié, J., Friedmann, G., Touraine,

A., y otros. 18972).

La toma de conciencia de esta situacién
conduce a reconocer que el nuevo orden industrial esta
tan impregnado e imbuido de 1lo técnico gque bien
podemos hablar de sociedad tecnolégica por el lugar

privilegiado y preferente (Castilia, A., Alonso,
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M.C., Diaz, J.A. 1986) qhe ocupa lo tecnolégico sobre
el resto de elementos que conforman esta sociedad. Sin
restarle importancia a ambitos como 1o econdmico,
politico, social en general, si hay que poner de
manifiesto la influencia gque tiene lo tecnolégico sobre
los demas elementos, asi como su papel directo en los

procesos de cambio rdpido que se estan produciendo.

Por ello, no reconocer este nuevo contexto
tecnolégico de las sociedades industriales avanzadas
conduce -al menos en términos formales- a vivir cierta
contradiccidén con las préacticas reales puesto que 1lo
tecnolégico estd ahi, con ello convivimos; es un aire

gue respiramos al gque no se puede renunciar.

Una. vez mas, ahora al caracterizar la
sociedad post*industriai como sociedad tecnolégica,
queremos también sefalar qué ésta -con lo que es y
significa- deriva y estd vinculada estrechamente a 1la
sociedad industrial. Una emerge de 1la otra. La linea
que 1as separa afecta a los procesos que soportan a una
y otra, como sefiala E. Braun: *La sociedad tecnolégica
deriva de la sociedad industrial anterior y en realidad
la diferencia estd s6lo en la wutilizacidén generalizada
y sistemdtica de la ciencia por parte de 1la sociedad

tecnolégica y en 1la cantidad de produccién. Mientras
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que la sociedad industrial se apoyaba mas en procesos
industriales basados en la artesania, la sociedad
tecnolégica se apoya en un sistema de investigacidén y
de innovacién tecnoldégica altamente organizado unido a
un complejo sistemAdtico de recogide y procesado de

informacién®, Braun, E. (1986),

2Qué significa, pues, y gqué alcance hay que

asignarle al término tecnologia?

Précticamente, hay un alto acuerdo si decimos
que tecnologia es un proceso de aplicacidén
sistemitica del conocimiento cientifico (a otro

conocimiento organizadeo) a tareas practicas (Galbraith,

J.K. 1872).

En la sociedad post~industrial -como
sefialaremos mAs adelante- el conocimiento ocupa un
lugar central. Ello explica que un factor tan
imporfante de dicho modelo de sociedad -como es 1la
tecnologia~- se pueda -caracterizar por la aplicacién
sistemidtica del conocimiento, ya que éste se constituye

practicamente en la fuente de energia de aquélla.

La dimensién tecnolégica de la sociedad

»post-inddstrial ha 1ido creando en el. tiempo nuevos
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comportamientos, hdbitos, actitudes, un modo distinto de
pensar. Si bien es cierto que, ya desde el inicio de la
sociedad moderna, se instala una mentalidad racional que
articula todos los procesos sociales muy diferentemente
a como se hacia en la sociedad tradicional -no obstante-
ahora, con la tecnologia, emerge una mentalidad

tecnolégica propia del momento actual.

El tedrico vy pensador prospectivo de 1la
Universidad de Harward, Daniel Bell, describe asi la
nueva racionalidad de la sociedad post-industrial: »la
tecnologia ha creado una nueva definicién de
racionalidad, una forma nueva de pensamiento, que pone
de relieve las relaciones funcionales Y las
cuantitativas. Los criterios de actuacién son los de la
eficiencia y 1la optimizacién, o sea wuna utilizacidén de
los recursos con el minimo coste y el minimo esfuerzo.
Esta nueva definicién dé la racionalidad funcional
encuentra su transferencia en nuevas formas de
educacién, en las que 1las nuevas técnicas cuantitativas
de la ingenieria y la economia desbordan a los métodos
mids viejos de 1la especulacién, la tradicién y 1la

razon”. Bell, D. (1976).

Esta nueva racionalidad de la que habla D.

Bell no es una mera disquisicién teérica, ni tampoco
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pertenece -a nuestro entender- al mero plano de 1lo
futurista o utépico. No cabe duda que tiene su reflejo

en la realidad, en el propio modo de hacer de 1las

sociedades post-industriales.

Por ello, al igual que hubieron en su momento
aportaciones teéricas importantes para definirnos y
darnos a c¢onocer 1la sociedad industrial (Véase: K.
Marx, M. Weber, E. Durkheim, G. Simmel, W. Sombart,
etc.), del misme modo no faltan intentos para hacer lo
mismo con la sociedad post-industrial, como ya se

indicé anteriormente. (Véase epigrafe 2.1.).

A iModo de resumen, resulta ilustrativo por 1lo
sintético y por recoger el mdximo de aportaciones, el

fragmento de E. Braun scbre la sociedad tecnolégica:

“Cuando hablamos de la sociedad contemporanea
como sociedad tecnolégica estamos pensandoe en un
significado muy especifico y distinguimos a esta
sociedad de todas las demds, aungue en un sentido més
amplioc todas las sociedades son tecnolégicas, ya que
todas esténr configuradas por sus tecnologias. La
sociedad tecnoldgica contempordnea se distingue por un

numero determinado de rasgos importantes. Esta sociedad

tiene:
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1) un sistema de fabricacién de grandes
cantidades de una gran variedad de articulos en una
multitud de empresas industriales, algunas de tamano

considerable;

2) una compleja infraestructura de
transportes, comunicaciones, educacién, distribucién y
otros servicios, . asi como un amplio abanico de

servicios al consumidor;

3) un sistema altamente desarrollado de
actividades cientificas y técnicas quei alimentan
constantemente 1la tecnologia que se utiliza para
proporcionar articulos y servicios y para aumentar el

abanico de articulos y servicios disponibles.

' Estos rasgos principales estdn asociados a un
conjunto extenso de rasgos secundarios, de los que sélo

enuneraremos unos pocos:

1) grandes conjuntos de centros urbanos que
proporcionan un suministro de trabajo adecuado, una red
adecuada de organizaciones interdependientes de
servicios y de fabricacién y de mercados adecuados para

una amplia gama de servicios al consumidor. Los grandes
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conjuntos de centros urbanos necesitan, por supuesto,
una gran infraestructura propia de servicios, sanidad,

transporte, seguridad y venta al por menor;

2) un suministro adecuado de energia y

materias primas;

3) un suministro adecuado de alimentos y
otros productos agricolas producidos con métodos
eficaces que sélo requieren una pequefia proporcién de
la fuerza laboral total, deJjando de este modo
suficientes trabajadores para 1la industria y los

servicios;

4) wuna gran especializacién y divisién del
trabajo y, por tanto, una gran interdependencia y
mercado dentro del sistema de fabricacién y sus

servicios, y

5) en el ultimo lugar, aunque no de menor
importancia, 1la produccién industrial sélo se puede
establecer y mantener si existen medios para acumular
excedentes econémicqs y convertirlos en maquinaria
productiva. En otras palabras, 1la acumulacién de
capital y su inversién en equipamiento industrial son

requisitos previos para cualquier operacioén industrial.
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Una mera economia de subsistencia no es capaz de

industrializar.” Braun, E. (1986).

El elemento tecnolégico, como factor de
consolidacidén de tal sociedad, estd sujeto a un proceso
de desarrollo constante. Las etapas por las que ha
discurrido son varias y estédn enmarcadas en periodos de
tiempo relativamente cortos. Es precisamente la
intensidad del fendémeno tecnolégico, al igual gue su

fuerte concentracién temporal, alguno de sus rasgos mas

relevantes.

Al interior de la socledad post-industrial
existen -siguiendo el criterio de J. Naisbitt- tres
etapas en el desarrollo tecnoldégico. Primero, la nueva
tecnologia o innovacién sigue 1la linea de menor
resistencia; segundo, la tecnologia es wutilizada para
mejorar anteriores tecnologifas; y tercero, se descubren
nuevas orientaciones o usos que surgen de la propia

tecnologia. (Naisbitt, J., 1983).

De todas formas, esta evidente rapidez en que
se suceden los hechos técnicos, no puede hacer creer gue
éstos se producen sin légica alguna o agolpados en el
tiempo. Todo 1lo contrario. Existe, por una parte, una

Sucesidén légica que explica el paso de uno a otro y, por



45

otra parte, resulta necesério un periodo de tiempo que
haga viable tanto la incubacién, como la emergencia y la
consolidacién de los hechos tecnoldégicos. Esta
tendencia de comportamiento es confirmada en un informe
al Club de Roma -"Microelectrénica y Sociedad™-

realizado en 1§82: »Se estd iniciando un periodo de
transicién profunda, con una duracién de treinta a
cincuenta anos, antes de desembocar en un tipo
totalmente nuevo de sociedad, caracterizado por cifras
mucho mayores, valores nuevos, distintas estructuras
politicas y administrativas, modelos absolutamente
revolucionarios 'de funcionamienﬁo institucional, y una
base tecnoldégica muy diferente de 1o que hoy nos es
familiar, que influira decididamente en los estilos de
vida de todas las naciones y las culturas”. Friedrichs,

G., Schaff, A. (1982),

Precisamente, esta madurez y amplitud que
presenta lo tecnolégico en la sociedad post-industrial
explica que -hoy mds que nunca- nuestras sociedades
avanzadas estén penetradas por lo tecnolégico. Y con
toda certeza esta tendencia se intensificard en 1los

préximos afos.

Y por ello, esta situacién tecnolégica en la

que vive inmerso el hombre actual 1le plantea un reto
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continuo para el que no existe una respuesta standard y
constante. En cualquier caso, una forma de prepararse
para afrontar este reto ineludible obliga a la
comprensién de los hondos cambios producidos por 1la
invasién tecnolégica (OIT. 1987). Uno de los campos mas
afectados por tales cambios es el trabajo. Esta és la
razén por la que se establecen relaciones tan intimas y
causales entre tecnologia y formas de trabajo

(Williams, R. 1984).

Lo tecnolégico, en suma, establece relaciones
a todos los niveles y con todos los aspectos de la vida
social, como indicamos al inicio del capitulo. EI1
resultado de esto, y visto desde una perspectiva
general, es que de la articulacién entre la técnica y
cada sociedad concreta se derivan unas determinadas

practicas sociales.

2.2.2. La sociedad post-industrial como sociedad de la

informacidén.

Los mismos defensores de la sociédad
post-industrial como sociedad tecnolégica afirman, a
rengldén seguido, que 1las nuevas tecnologias de 1la

informacién juegan en ésta un papel decisivo, que cada
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época tiene su revolucién técnica, y que la nuestra es
la tecnologfa de 1la informacién. Lo que les permite
hablar -casi en términos equivalentes- de sociedad de la

informacidn.

Con este nuevo término con el que se califica
a la sociedad post-industrial ¢qué se quiere decir |
respecto al ser de este nuevo modelo de sociedad?
Sencillamente que 1la informacién en su sentido mas
general o el saber en términos mds sistemdticos, se
constituyen en el nucleo central sobre el que gira la
sociedad post-industrial. Ahora y agui, donde haya
modelos de sociedad post-industrial, 1los procesos
econdémicos, politicos y sociales en general tienen
mucho que ver con el cudnto, el cémo y el para quién de

la informacién y el saber.

Los nostdlgicos de 1la vieja era industrial
deben admitir, afirma categéricamente J. Naisbitt, que
actualmente la sociedad post-industrial es 1la sociedad
de la informacién. MAs adelante anade: En la sociedad
de la informacién hemos sistematizado la produccién del
saber y hemos aumentado nuestra capacidad intelectual.
Para utilizar una metdfora industrial, ahora producimos

saber en masa y este saber es 1la fuerza motriz de

nuestra economia.
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La nueva fuente de poder no es el dinero en
las manos de unos pocos sino la informacidn en manos de

muchos®™. Naisbitt, J. (1983).

La forma en que Naisbitt caracteriza 1la
sociedad de la informacién -con un acento un tanto
cerrado y dogmatico- nos sirve, sin embargo, para poner
de manifiesto claramente los rasgos mas sobresalientes
expuestos por los analistas optimistas de 1la sociedad

post-industrial.

Ha sido y es todavia frecuente ver una alta
dosis de optimisme en los escritos sobre 1la sociedad
post-industrial en general. Un contrapunto bastante
acertado a esta vision -mas utdépica- de la amplitud del
fenémenc de lo tecnolégico y de 1la informacién en
sociedades nuevas desarrolladas -como es la espaifiola-
lo encontramos en J.M. Tortosa: “Es preciso desconfiar
de (pero no es5 necesario rechazar) la sociedad de la
informacién. Como toda construccién humana, como. el
proyecto de modernizacién, tiene dos caras, su dia y su
noche, ¥y ninguna de las dos la explica totalmente por

separado™. Tortosa, J.M. (1885).
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Desde también una perspectiva critica general
a los optimismos sin limites de 1la sociedad de la
informacién es de interés el analisis de Lyon (Cf.

Lyon, D. 1986).

En todo caso, independientemente del mayor o
menor optimismo con que se defienda y valore la
sociedad de 1la informacién, si hay que reconocer que,
en este tipo de orden social, cualquier hecho
tecnolégico que se produce estd vinculado a situaciones
anteriores, asi como desencadena a sSu vez, huevos
progresos técnicos. Esta  16gica que atraviesa el
funcionamiento de la sociedad post-industrial permite
que se le considere como un todt donde cada una de las
partes coadyuva a su sentido y orientacién general. Esta
perspectiva sistématica sobre la sociedad de 1la
informacién sugiere una perspectiva cibernética bien
desarrollada desde la Teoria General de Sistemas y
que en este contexto no vpodemos desarrollar pese a su
interés, ya que nos conduciria més allda de los
objetivos previstos. He aqui, sin embargo, como ligera
muestra de | la oportunidad de introducir esta
perspectivé analitica, el siguiente fragmento tomado de

un apologético documento de la sociedad de la

informacién:
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“Pero con las nuevas tecnologias de 1la
informacién, nos encontramos ante un conjunto cada vez
menos disociable de progresos técnicos, que tienden a
constituirse en un auténtico sistema, con unas
fronteras internas permeables y mdviles, con sus
coherencias, complementariedades y contradicciones™,

Mercier, P.A., Plassard, F., Scardigli, V. (1985).

2.3. TECNOLOGIA, CONOCIMIENTO E INNOVACION EN LA
SOCIEDAD POST-INDUSTRIAL.

Los términos tecnologia, conocimiento e
innovacién son tres agentes principales en 1la sociedad
post-industrial. Su relevancia estriba, no tanto en que
en otros modelos o tipos de sociedad no tuviera
presencia (gue si 1la tuvieron), sino en el grado de
presencia que realmente tienen: intensa en términos

cuantitativos y cualitativos.

Hay otro aspecto, ademds, a considerar en la
configuracién real que tienen estos tres elementos en

las sociedades post-industriales: su propia-
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imbricacidén. Lo gque es cada uno de estos elementos es
también el resultado de lo que son los otros. Al igual
que cada uno de ellos se constituye -al mismo tiempo-

en actor de desarrollo de los demas.

Mas en concreto, ¢qué significa realmente

esto?

Sencillamente que desarrollo tecnolégico
implica mas conocimiento y mas innovacién, o que un bajo
nivel de investigacidn necesariamente conllevara
igualmente un precario desarrollo tecnolégico y, por
supuesto, habrd grandes carencias en el campo de 1la
investigacién. Es decir, cada uno de estos elementos
implica a los otros dos, de modo que 1la situacién real
que presenta cualquiera de ellos es un buen indicador

de cémo se encuentran los demas.

Sin entrar en la cuestién de cual de estos
tres elementos es dominante en la relacién profunda que
se establece entre ellos, hay que reconocer 1la
existencia de flujos y de reflujos al interior de ésta
y en todas 1las direcciones posibles, aunque como es

légico no tenga 1la misma intensidad en cada una de

ellas.



52

José Otega y Gasset ya planted en su tlempo
la relacién entre técnica y ciencia. La clara primacia
que le asigna a la ciencia no es obstaculo en absoluto

para vincular estrechamente ambos elementos:

“La técnica es consustancialmente ciencia, y
la ciencia no existe si no se interesa en su pureza y
por ella misma, y no puede interesar si las gentes no
continlan entusiasmadas con 1los principios generales de
la cultura. Si se embota este fervor -comoc parece
ocurrir-, la técnica sdélo puede sobrevivir un rato, el
que 1le dure la inercia del impulso cultural que 1la
cred., Se vive con la técnica, peroc no de la técnica...
Voy, pues, a la advertencia de que el actual interés
por la técnica no garantiza nada, y menos que nada, el
progreso mismo ¢ 1la perduraciétn de la técnica. Bien
estd que se considere el tecnicismo como uno de los
rasgos céracteristicos de la cultura moderna, cs
decir, de wuna cultura gue contiene un género de
ciencia, el cual resulta materialmente aprovechable®.

Ortega y Gasset, J. (1975).

A medida que se ha ido operando la transicién
desde una sociedad industrial a una sociedad
post-industrial se ha Iogrado un gran consensus, por

parte de 1los expertos y usuarios cualificados de ésta,
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consistente en afirmar con bastante rotundidad que la
sociedad post-industrial es una sociedad del

conocimiento (Bell, D. 1976).

El conocimiento ha sido siempre la base del
progresoc y del desarrollo de todos los pueblos y de
todas las sociedades. Por 1lo tanto, no es algo
exclusivo de la sociedad industrial y dominantemente de
la sociedad post-industrial. Lo gque si es rasgo
especifico de este modelo de sociedad es 1la nueva
relacién que se establece entre 1la ciencia y 1la
tecnologia, jugando el conocimiento -como cuerpo
sistematizado de saber- un papel central respecto al
desarrollo y al cambio rapido y +profundo qgue se
observa. En estos términos entienden este problema las
distintas Instituciones sociales. Ello explica que sea
hoy un reto permanente en 1la sociedad actual avanzar en
el conocimento, que es lo mismo que transformar

continuamente la relacidn entre ciencia y tecnologia.

Esta nueva situacién marcada por la intensa
relacién entre ciencia y tecnologia conlleva un proceso
profundo de racionalizacién de 1la vida que afecta a
todas sus dimensiones y, principalmente, al modo vy
ritmo de producir y acumular conocimiento. En esto

marca radicalmente las fronteras la sociedad industrial
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- post-industrial respecto a otros modelos de sociedad,
como bien se eXxpresa en un documento sobre ™El estado

de la Ciencia y la Tecnologia en Espafna”™.

»Durante siglos ha prevalecido la opinién de
que la investigacién cientifica era un fendmeno social
que brotaba de modo casi espontdnec. Esta concepcién
generalizada de que 1los hallazgos cientificos surgian
espontdneamente se modificé bruscamente tras la

revolucidén industrial.

A partir de ese momento histérico comenzé a
ganar terreno la idea de que el conocimiento cientifico
desempefia un §3p31 decisivo en 1la adquisicidén y el
desarrollo de la naciente tecnologia y con ello se haria
también necesario actuar politicamente en la

orientacién y en 1la promocién de la ciencia y de la

tecnologia.

Estas ideas han ido madurando en la
conciencia social a 1lo largo de décadas y se han
cenverfidc en axiomas indiscutibles al sobrevenir 1la
llamada tercera revolucién industrial: una revolucién
que no se apoya ya en la energia como elemento motriz,

sino en la informacién como principal soporte de 1la

innovacién:
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Mientras que las dos primeras revoluciones se
orientaron a través del taylorismo y del fordismo,
al perfeccionamiento de los instrumentos de
produccién, la tercera revolucién industrial se
proyecta hacia el tratamiento de 1la informacidén, el
aprovechamiento de 1la inteligencia y 1la acumulacién

del saber. Munoz, E., Ornia, F. (13886).

Toda esta larga trayectoria histérica hasta
llegar al momento actual estd posibilitando, en
definitiva, la articulacidn dindmica de las actividades
especificas de 1la ciencia y de la tecnologia y 1la
fundamentacién cientifica de ésta. Los resultados
efectivos que de esta relacién dindmica se derivan son,
por unavparte, la expansién del conocimiente y, por
otra parte ~como consecuencia légica»de lo anterior-,
nuevos desarrollos tecnoldgicos que propiéian cambios

simultineos en todos sus componentes,

Un tercer elemento a incluir entre los
términos ciencia y tecnologia, es la innovacién. ¢Cémo

incorporarla? ¢Cémo articular estos tres términos?.

La produccidn tecnalégica»o la produccidén de

nuevas tecnologias incluye per se la dimensién
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innovadora. Por 1lo tanto, este aspecto o dimensién de
la produccién tecnoldégica estd en relacidn directa con
el volumen de produccién y, éste a su vez, con el grado

de desarrollo de los conocimientos cientificos.

De donde resulta que, a mds conocimiento
cientifico, mAs produccién tecnoldgica, y por ende, mas
innovacién tecnolédgica. La situacidén contraria es
igualmente posible y previsible. Los datos béasicos
determinardn una orientacién u otra. Veamos cémo el
filésofo de la ciencia, Miguel A. Quintanilla,
fundamenta la relacién innovacién tecnolégica y

conocimiento cientifico:

Lo especifico de 1la innovacidén tecnolégica
es, en primer 1lugar, que se hace sobre un caldo de
cultivo de cdnocimientcs cientificos; y en segundo
lugar que genera a.su vez un proceso de investigacién

cientifica especifica.

At pues el desarrollo tecnolégico
promueve el desarrecllo de la ciencia, incluso =a
niveles de investigacidén bésica. Este, es uno de los
efectos culturales mas importantes de 1la tecnologia

actual™, Quintanilla, M.A. (1988).
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CONSECUENCIAS QUE SE DERIVAN DE LA CONFIGURACION REAL
DE LOS ELEMENTOS TECNOLOGIA, CONOCIMIENTO E INNOVACION
EN EL. CONTEXTO DE LA SOCIEDAD POST-INDUSTRIAL.

De forma genédrica se puede decir que el
clima de innovacidén tecnolégica, al que estamos
asistiendo hoy, es un motor que posibilita el aumento

del bienestar general.

“Gracias a la ciencia y a 1la técnica, ha
aumentado la eficacia en 1la lucha contra la enfermedad,
es mayor la duracién de 1la vida media, se incrementan
las posibilidades de producir ¥ conservar los
alimentos, es posible hallar nuevas fuentes de energia

y, sobre todo, conservarla...”., Mayor Zaragoza, F.

(1887).

Aunque, como ya dijimos al principioc del
capitulo, siempre la tecnologia con su mayor o© menor
potencial de desarrollo contribuyé -desde hace siglos-
a la mejora de las condiciones de vida de la humanidad

(Meadows, D.L. y otros. 1981).

Mas particularmente, la relacién tecnologia,

conocimiento e innovacién se constituye en componente
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principal del desarrollo econémico (Servan Schreiber,
J.J., Crecine, B. 1987). Hoy, todas 1las fuerzas que
interactian en el campo de 1la economia, incluidos el
hecho de la internacionalizacién del orden econémico
junto a 1a légica del sistema capitalista, estén
positivamente interviniendo para alcanzar el maximo
grado de expansién de la ciencia y la tecnologfa. Tanto
los intereses econémicos como la necesaria tasa de
bienestar social fuerzan a progresar y profundizar en
el conocimiente cientificeo, sabiendo que de ahi se

"

obtiene necesariamente una alta cuota en 1la produccién

tecnolégica.

A lo larsgo de toda la historia del
industrialismo y del capitalismo siempre se apostd por
el conocimiento y la tecnologia como fuentes de
progreso y desarrollo. Y en esto convinieron
practicamente, tanto los utépicos, realistas como
criticos radicales del orden econémico y social
instaurado. Este es el caso de Joseph Schumpeter. Su
andlisis del problema lo planteé en su obra
"Capitalismo, Socialismo y Democracia™., El pesimismo
que adoptojsobre el futuro del capitalismo (Schumpeter,

J. 1984), no 1le impidié asumir un claro optimismo ante

la tecnologia.
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Junto a la i&portancia capital que han
adquirido 1la ciencia y 1la tecnologia en nuestra
economia y en la sociedad (Petrella, R. 1886), también
queremos resenar que no siempre parecen estar
claramente disefados e incluso orientados los objetivos
globales que se les asigna., Dicho de otro modo, ¥
recogiendo la literalidad y el espiritu del Informe al
Club de Roma sobre los "Limites del Crecimiento®, se
echa de menos una visién clara del futuro que oriente

el quehacer fundamental de la ciencia y la tecnologia

»Pero, con todas sus ventajas, la ciencia y
ia tecnologia también han contribuido de manera
determinante a la complejidad de la situacién actual,
al extraordinario crecimiento de 1la poblacién que
estamos experimentando, a 1la contaminacién y a otros
amargos efectos secundarios de la industrializécién. No
deseamos volver a la situacién de siglos anteriofes,
cuando el hambre y la necesidad mantenian el
crecimiento de 1la poblacién bajo control pero todavia
no hemos aprendido a dominar el crecimiento actual. Y
como carecemos de una visién clara del futuro gue
deseamos, no sabemos exactamente hacia dénde orientar
la inmensa fuerza que representa la investigacidn
cientifica y tecnolégica - una fuerza que encierra el

potencial del progreso o de la destruccién™. Meadows,
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D.L.. y otros (1981).

Estas carencias fundamentales en las
politicas gue orientan el gran potencial que
representan en la sociedad post-industrial el
conocimiento ¥y la tecnologia producen inevitablemente
insatisfaccién (Mayor Zaragoza, F. 1987), frustacién o,

en todo caso, desorientacidén en el hombre,

He aqui otro reto complementario al gran reto
de potenciar el cohocimiento y 1la tecnologila: reducir
y/0 eliminar la insatisfaccidn en el hombre como
productor o usuario tecnolégico para que directa o
indirectamente contribuya a que estos grandes recursos
de 1la sociedad post-industrial conformen una sociedad

mAs proéspera y desarrollada.

2.4. LA TECNOLOGIA DEL ORDENADOR EN LA SOCIEDAD DE LA
INFORMACION.

La sociedad post-industrial -como sociedad de
la informacién-, adquiere singularidad y poder por 1la

presencia y la continua emergencia tecnolégica.
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El volumen de produccién tecnolégica se
especifica por su diversidad y diferente intensidad.
Hecho que permité hablar con legitimidad de tecnologias
sin mas, o de "Nuevas Tecnologias’™. Por lo tanto, en
la soéiedad de la informacién dos situaciones- hay que

reconocer comp esenclales:

1a: Un nivel de produccién tecnoldgica
importante,
22: La diversidad de tecnologias como

resultado obvio de la produccién relevante que tiene

lugar.

Dos consideraciones globales también queremos

hacer a este conjunto de datos que hemos expuesto,

18: En cada una de las tecnologilas, 6b5eto de
la produccién tecnolégica, se refleja cierta légica
secuencial respecto a las demds, 1lo que hace gque se
establezcan entre ellas relaciones de dependencia o

complementariedad.

22 No todas las llamadas tecnologfas/nuevas
tecnologias adquieren el mismo rango e importancia en el

proceso de caracterizacién y configuracién de 1la
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sociedad post-industrial como sociedad de la
informacién. Esta diferenciacidn interna en la
producién tecnolégica nos lleva a preguntarnos (cudl es
el papel de 1la tecnologia del ordenador en la sociedad

de la informacién?.
He agqui una respuesta:

“En 1la sociedad de 1la informacién, 1la
tecnologia del ordenador sera la innovacién
tecnolégica que constituya el nucleo de desarrollo, y
su funcién mas importante serd la de sustituir y
amplificar 1la 1labor mental del hombre”. Masuda Y.

(1984).

Las palabras del Jjaponés Y. Masuda, pionero
en este orden de cuestiones, constituyen un buen

pértico de entrada al andlisis de este problema.

Los datos, las practicas de cada dia, mds las
actitudes que crecientemente se adoptan, confirman
realmente la centralidad de 1la tecnologia‘del ordenador
en la sociedad de 1la informacién. Otro problema, a
nuestro entender méds dificil de evaluar hoy, es saber
hasta dénde el ordenador llegard en relacién a la labor

mental del hombre. No obstante, 1la dificultad de
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evaluar este problema no le resta importancia. Al
contrario, aqui se localizan buena parte de las grandes
cuestiones gue se debaten hoy en torno a la tecnologia

del ordenador.

Un buen indicador del papel del ordenador
como tecnologia principal y como estimulador del cambio
social (Laver, M. 1982) en las sociedades avanzadas, es
la creciente difusidén de la informacidn qu se lleva a
cabo a través suyo. Esta funcién de mediacién que se
ejerce ya, mis las tendencias que se orientan creciente
e irreversiblemente por esta direccién, confirman la
centralidad de esta tecnclogia en el escenaric de una
sociedad donde 1a informacién constituye su eje
principal, tanto desde 1la vertiente de la produccién

como desde el control de la misma.

Por ello, dada la importancia de esta
tecnologia, 1la microelectrénica se convierte en un
campo cientifiéo capital. La inversidén de capital
econdémico, humano y cientifico en este terreno sera
decisivo en los proximos afos y, sin lugar a duda, lo
esta siendo ya. Una senal clara de esto es que hoy las
diferencias socioecondmicas entre sociedades se
exXplican en buena parte por la inversion nula

(precaria) o fuerte en este sector de la ciencia.
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El ya ¢itado Informe al Club de Roma
"Microelectrdnica y Sociedad™ advertia hace unos

anos de ello:

"La microelectrénica es casi cﬁn seguridad el
desarrollo tecnolégico actual mds incisivo, y posee
caracteristicas especiales qﬁé lo diferencian de otros
avances tecnoldgicos y, 1lo mds importante, ha &e ser
considerada a la luz del pensamiento convencional
scbre el progreso técnico en general®. Friedrichs, G.,

Schaff, A. (1882).

La tecnologia del ordenador por 1la mediacidén
que ejerce entre el hombre y el conocimiento difundiendo
exclusivamente la informacidn, estd estimulando un
cambio radisal'en todos los asbectcs de nuestra vida
(Servan Schreiber, J.J., Crecine, B. 1987). Una nueva
mentalidad se estd c¢reando con 1la incorporacidén y
expansidén. de la tecnologia del ordenador. Su impacto
potencia y moviliza 1la capacidad de recursos que

individual y colectivamente estan disponibles.

Ademds de estos efectos generales (para los
diferentes aspectos de la vida} que produce la

tecnologia del ordenador, hay otros mas sectoriales o
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especificos y que guardan especial relacién con el
objetivo de nuestro trabajo: nos referimos a 1la

creacién, invencién, innovacién...

La cuestién es 1la siguiente: ¢La tecnolegia
del ordenador estimula o puede estimular 1la capacidad

creadora del hombre?.

Entre los expertos que estudian este problema
hay un acuerdo muy generalizado respecto al papel de la
tecnologia del ordenador como factor de estimulacién
en el desarrollo devla creacién y de la invencién. Esto
conlleva un aumento de las capacidades intelectuales
del individuo y un cambio profundo en la forma de

percibir el medioc y el mundo.

El Informe de la OIT ™El Cambio Tecnolégico™
acentda claraménte el rasgo innovador que introduce la
informdtica al demarcar la frontera que divide a ésta

de la automocidn

“La automocién no es nueva. En cambio, si es
la marea continua y acumulativa de renovaciones basadas
en la informatizacién que tuvo principio en 1los afos
cincuenta y continta en 1la actualidad. Ella ha afectado

a la. gran mayoria de 1las actividades econémicas,
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especialmente en los productos finales y ha tenido
profundas repercusiones en las industrias
manufactureras, influyendo en el volumen de empleo, en

la especializacién y en los modos de direccién vy

organizacién del trabajo®. OIT (1987),

El espacio creciente que ocupa el ordenador
~en sustitucién de 1la labor del hombre en todo aquello
que no requiere capacidad creadora (Mayor Zaragoza, F.
1887)- puede amplificar 1la labor mental del hombre y

estimular su dimensidén creadora (Masuda, Y. 1984).

Esta perspectiva positiva, en” relacién al
desarrollo de la creatividad desde los usos
tecnolégicos del ordenador, se enfrenta a otra visidén
mas pesimista de la informatica (Schiller, H.). Esta
contribuye, entre otras cosas -segun se dice-, a una
cierta deshumanizacién y expropiacién de lo més
personal y creativo en el hombre al ser considerado

como una pura maguina.

Lejos de apoyar, y mucho menos de legitimar,
esta visién pesimista, hacemos nuestras las palabras del

joven pensador francés Alain Minc:
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“Pero ma&s alld de representaciones ilusorias,
la electrénica y la informdtica inducen un hervidero de
iniciativas, una multiplicacién de agentes activos, un
modo de produccién poco Jjerdrguico, unas estructuras

méviles®, Minc, A. (1985).

Finalizamos el epigrafe diciendo que 1la
tecnologia del ordenador determina 1la naturaleza
fundamental de 1la sociedad de la informacidén. (Masuda,

Y. 1984),.

Ambos términos se requieren. No es pensable
una sociedad sopor%éda en la produccién y distribucién
de 1la informacién sin un desarrollo importante de la
informdtica. Al igual que el papel esencial que tiene
hoy la tecnologia del ordenador no es pensable fuera de

este contexto de la sociedad.

Fruto de las relaciones permanentes y
dindmicas que mantienen 1los dos términos resulta un
clima estimulador de 1la creacidén, innovacién y de

iniciativa.
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2.5. NUEVAS TECNOLOGIAS, EDUCACION Y CULTURA.

He aqui una nueva relacién integrada por los
términos Nuevas Tecnologias, por un lado, y educacién y

cultura por otro.

Un enfoque restrictivamente técnico y ciego
podria establecer un muro dificil>de saltar entre Nuevas
Tecnologias y el bloque formado por el binomio educacién
~cultura. Lo que sucede es que tal intento no se
sostiene, al menos en los tiempos que corren, ya que ha
llovido mucho desde que se activé profundamente la era

técnica con el inicio del industrialismo.

Hoy, tanto el estado de desabrollo de 1la
ciencia y de 1la técnica como la préactica tecnoclégica
cotidianas muestran, categoérica vy nitidamente, la
vinculacién estrecha que existe al interior de 1los
términos que conforman esta relacién. Ya no es posible
hablar ni disefiar y menos concebir tecnologias carentes
de base cientifica. La fuerza del instrumento
tecnolégico depende de 1l1la cantidad y calidad  del

conocimiento gque incorpora.
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Lo mismo hay que decir, desde la perspectiva
de 1la educacidén y de 1la cultura. El saber, tanto en
forma de educacién como dé cultura, nho puede no
considerar los avances tecnolégicos como avances
cientificos que son.»A esta légica de correspondencia y
de complementariedad responde el uso frecuente en la
actualidad de las expresiones cultura tecnolégica y

saber tecnolégico.

2.5.1. Nuevas Tecnologias y saber.

La realidad tecncldégica, en cualquiera de sus
expresiones, es algo mas que los puros efectos
estrictamente técnicos.:'Contiene y transmite toda una
serie de elémentos gque enriguecen y complementan la
sociedad en su conjunto. Aqui cobran sentido, a mi
entender, denominaciones tales como sociedad
tecnolégica, sociedad informidtica y sociedad digital,
como la llama un grupo de investigadores franceses del

CNRS (Centre National pour la Recherche Scientifique).

A partir de hoy mismo vivimos en una
sociedad digital vy, si hemos escogido esta expresién

es porque, ma&s alld de una acepcién estrictamenic
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técnica, contiene multiplicidad de sentidos e imagenes™

Mercier, P.A., Plassard, F., Scardigli, V. (1985),

Con esté visidn de las tecnologias, que
desbordan ampliamente el marco de lo fisico, se les
reconoce un potencial importante de intervencién en el
conjunto de los aspéctos de 1la vida humana y dmbitos de

la sociedad.

Por .ello, el universo de las Nuevas
Técnnlugiés, ademds de servir para algo (objetivo
pragmatista), contienen ¥ transmiten mas cosas
(sentidos, imidgenes...). De aqui surge 1la impcrtancia
de que el usuario las acepte e incluso las iﬁ%erierice;
51 no es asi, dificilmente las utilizard adecuadamente
T, al menos, no obtendrda de ellas el maximo

rendimiento.

No es pequefio, por tanto, el rete que han de
affontar las Nuevas Tecnologias para responder ~a1
menos en parte- a las crecientes demandas econémicas y .
sdcia}es éuar le son dirigidas. E1 intento de respuesta
es manifiesto yk permanente por - las = continuas
transformaciones tecnolégicas que se estén sucediendo,
teniendo éstas, a su vez -como afirma el filésofo

francés Jean-Frangois Lyotard-, consecuencias sobre el



71

saber, la investigacién y la transmisién de

conocimientos:

“La incidencia de esas transformaciones
tecnolégicas sobre el saber parece que debe ser
considerable. E1 saber se encuentra o se encontrara
afectado en dos principales funciones: la investigacién
y la transmisién de conocimientos®. Lyotard, J-F.

(1986).

2.5.2. Nuevas Tecnologias y educacién,

El crecimiento vy el desarrollo econdmico
viene siendo un buen territorio para observar las

estrechas vinculaciones qgue median entre tecnologia y

educacion.

As1, se acepta como un principio casi
universal y un dato irrefutable la relacién causa-efecto
existente entre desarrollo tecnolégico y crecimiento
econémico. Toda la abundante 1literatura que al respecto

se dispone confirma como un aserto incuestionable tal

relacidn.
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Al mismo nivel, aunque sea con menos
intensidad, también se establece una relacién directa
entre conocimiento (saber) - educacién y desarrollo
econémico. Son valiosas, al respecto, la
investigaciones llevadas a cabo por el americano E.F.
Denison. Concretamente, éste efectué un estudio para
determinar con exabtitud qué factores contribuyeron en
mayor medida al crecimiento econdémico en el periodo de
1848 a 1973. Denison 1llegé a la conclusién de que
cerca de dos terceras partes del crecimiento econdémico
se produjeron debido al mayor ndmerec y preparacién de la
fuerza laboral, asi como al mayor fondo de saber a

disposicién de los trabajadores. (Denison, E.F. 1964)

Pero la relacidn que tienen, tanto 1la
tecnologia como el saber/educacién con el desarrollo
econémico se produce gracias a la necesafia dependencia
y complementariedad que hay entre tecndlogia y
educacién. Ambos términos se requieren, pues no hay

tecnologia sin saber y éste se adquiere a través de la

educacién.

La extendida opinién de que 1la tecnologia
requiere una fuerza de trabajo especializada (Galbraith,
J.K. 1972), muestra claramente 1la gran conviccidn que

existe en torno a las intimas conexiones entre estas dos
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realidades. La fundamentacién de esta conviccién,
radica -a nuestro entender- en la inevitable necesidad

de que asi sea, tal como muestra el siguiente grafico.

GRAFICO 2.1.
—_——

Saber / Conocimiento

Educacidn Tecnologia

Crecimiento econdémico

Bienestar social

Deciamos antes, que un terreno abonado para
ver las relaciones entre tecnologia y educacién es la
economia. Ciertamente creemos que es asi, pero no
exclusiva y unicamente. En el resto de parcelas del
sistema social, igualmente pueden observarse las mismas
relaciones -con mayor O menor transparencia-, puesto

gue de hecho se producen.
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Es congratulante afirmar y, al menos, a nivel
teérico desocultar 1la légica que vincula tecnologia y

saber/educacién.

Sin embargo, es penoso e inclusoc triste
comprobar cémo se ha descuidado, por una parte, el
saber/educacién y, por otra parte, no se ha sabido
utilizar desde este campo la tecnologia para potenciar

y rentabilizar mds y mejor los procesos de aprendizaje,

Respecto a 1o primero, 1lo que 1llama con

cierta precisién Eduardo Punset -refiriéndose a Espana-
carencias profundas en materia de educacién “y
formacién ha sido un verdadero obstaculo para
movilizar 1la innovacién tecnolégica y realizar el

proyecto de modernizacién de la sociedad.

YEn Espafha, mds de un 50 por 100 de 1los
empresarios dedican menos de un 0,5 por 100 de su masa
salarial a la formacién profesional. Es un dato gue se
compara mal con el promedio europeo, que es del orden
del 3 por 100. En Espana se puede prelongar
interminablemente el debate para saber si 1la ensefianza
del latin y los reyes godos deben correr a cargo del

sector publico o sector privado, sin gue nadie mencione
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la reforma de 1los contenidos de 1la  educacidén, la
necesidad, por ejemplo, de incluir 1la historia de la
~ciencia y tecnologia como asignatura obligatoria en la

ensefianza secundaria® Punset, E. (19886).

En cuanto a lo segundo, no saber incorporar
la tecnologia a les.procesos de aprendizaje o hacerlo en
precario, ha tenido y sigue teniende efectos negativos
directos e indirectos, tanto desde una perspectiva
curricular como desde poder emplear el maximo de tiempo
y dedicacién a lo gque es tan central en la escuela como

es la dimensién creativa.

" Por 1lo general, JIos curricula escolares no
han incorporado suficientemente 1la tecnologia del
ordenador, produciéndose inevitablemente un divorcio
real entre los ritmos de la escuela y 165 ritmos de la
sociedad; o dicho de otra forma, el saber gque transmite
la escuela da la espalda a otro saber tecnoiégico gue

s el saber de hoy.

Manuel Castells, con un tono mads dramatico
del que .utiliza Eduardo Punset -aunque eqguilibrado
(Silva( Castro, A, 18987)-, pero siendo ambos muy
criticos respecto al desfase escuela-tecnologia,

afirma: »Si nuestras escuelas no integran plenamente
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la InformAtica, nuestros hijos seran incapaces de
asumir las tareas de gestidn de 1la sociedad en que

vivan®. Castells, M, (19856).

Algo parecido sucede con los profesores. El
no uso o0, en todo .caso, precario uso de la tecnologila
del ordenador es un gran recurso desaprovechado. Su
empleo podria incentivar -como dice John Naisbitt- lo

mas importante en la escuela:; la creatividad.

Lo que sucederd es que la tecnologia
educativa permitirda a los profesores se concentren en
actividades menos tangibles tales como pensar, razonar

y la comunicacidén basica.

...Cuandé la tecnologia se ocupe- de las
tareas mds rutinarias como por ejemplo el registro,llas
sesiones préacticas o de repeticidn, las cuales son mas
entretenidas cuando se realizan por medio del ordenador
que con tarjetas, 1los profesores tendrian mds tiempo

para dedicarse a la creatividad®™. Naisbitt, J. (1986).

Lo que si parece necesario es un esfuerzo
decidido de los poderes publicos para incorporar

decicidamente lo tecnolégico en la escuela. Este es ya
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un dato asumido por 1las Politicas Educativas de 1los

paises mas industrializados (Jones, R.1384).

2.5.3. Cultura y Nuevas Tecnologias.

_ Si se conviene en entender cultura
~genéricamente hablando- como forma de vida, es bien
evidente que 1o tecnolégico, tal como lo hemos planteado
anteriormente, Jjuega un papel importante en 1las formas

de vida actuales, es decir en la cultura del momento.

Las tecnologias actuales se relacionan con la

cultura de dos formas muy significativas:

i¢ Necesitando la cultura como

infraestructura necesaria para su propia existencia.

29 Demandando cultura para su propio

desarrollo y diversificacién.

En este sentido, las tecnologias actuales son

-como dice M.A. Quintanilla-~- grandes consumidoras de

cultura.,
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"No s6lc en el sentide de gque 1los sistemas
tecnolégicos se desenvuelven mejor en unos medios
culturales ¢que en otros, sino en un sentido mas
especifico, en el sentido de que no sélo consumen la
éulturé gue se les ofrece, sino que demandan
determinado tipo dé productos culturales y en esa
medida incluyen o condicionan 1la evolucién y 1a
configuracidn de la oferta de nuestro tiempo™.

Quintanilla, M.A. (1986).

La cultura, aun entendida como forma de vida,
se relaciona muy directamente con el saber/educacidén. La
sincronfia o© correspondencia que se establezca entre
ambos términos dependera fuhdamentalmente de los niveles
socioeconémices existentes, pudiéndose dar situaciones
variopintas, tales como que la alta tecnologia pueda
distribuir baja cultura o que la alta cultura‘persista

con un bajo nivel de tecnoclogia (Williams, R. 1984),

Estas situaciones disfuncionales
desaparecerdn a medida que la tecnologia sea mds
cultural y la cultura mids tecnolégica. Queremos cerrar
estas reflexiones sobre cultura y tecnologia y también
dedicado al estudio de 1las "Nuevas Tecnologias y la

Educacién®, citando de nuevo a Manuel Castells (y
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otros) como reconocimiento por su contribucién al

estudio de este problema:

"Si nuestra cultura no conecta con las nuevas
formas de expresién de 1la 1imagen y del diserno,
convertiremos a nuestro arte en piezas de museo
arqueoldégico. Si nuestra Administracién no se abre a
los nuevos métodos de +tratamiento de la informacién, la
rutina burocridtica seguird encontrando la excusa de la
necesaria lentitud funcionarial. Y si nuestra ciencia
no conecta con nuestra industria para producir vy
utilizar las nuevas tecnologias, Espafna quedard anclada
en su imagen tradicional de pais turistico, incapaz de
asumir el papel y la iniciat§§a gue le corresponden a
nivel mundial, en base a nuestra historia y a nuestro

potencial cultural®. Castells, M. y otros (1986).



3. CREATIVIDAD. DIMENSION
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81

3. CREATIVIDAD. DIMENSION BASICA DEL HOMBRE.

3.1. Creatividad y Sociedad.

El ultimo tramo del siglo XX se estd viviendo,
especialmente en los paises industrializados, con ritmos
acelerados, buscando unos (paises), el protagonismo y
control de las nuevas tecnologias y otros, responder al

pressing que imponen los pioneros.

Sin embargo, a estos exiguos quince anos que
restan para cerrar el actual siglo -pese a la
intensidad vital CQ& que se van a vivir- se le estan
asignando un cierto sentido de provisionalidad, pér
considerarse como una etapa transitoria hacia el Siglo
XXI marcada por 1a4 consolidacién definitiva (en el
contexto de los paises induétrializados) de la segunda
revolucién industrial y 1la emergencia de la tercera
revolucién industrial o, lo que Adam( Schaff ha 11amad6
la actual revolucién &e la ciencia y de la tecnologia
(Schaff, A. 1985), que afecta a tres elementos bésicos:

microelectrénica, microbiologia y energia nuclear.
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El propio profesor A. Schaff caracteriza de
este modo 1las tres revoluciones que histéricamente han
existido: La primera, que tuvo 1lugar a priﬁcipios del
siglo XVIII y que hoy nadie vacila en llamar revolucién
en vista de los cambios que produjo en aquel tiempo,
consistidé en sustituir la fuerza fisica del hombre por
la fuerza de las maquinas, movidas primero por el vapor
y, mas adelante, principalmente por la electricidad. La
segunda revolucién, la que estamos presenciando ahora,
consiste en gque el poder intelectual del hombre se ve
amplificado, incluso sustituido, por autématas, 1los
cuales eliminan con éxito creciente el trabajo humano
de la produccién y de 1los servicios. La analogia con la
primera revolucién industrial hay que verla en el salto
cualitativo que ha dado el desarrollo de la tecnologia
de 1la produccién, que rompié 1la continuidad de los
avances cuantitativos que iban acumuldndose en 1las

tecnologias existentes (...).

Sin embargo, la revolucién de la
microelectrénica y 1la consiguiente revolucién de 1la
industria y la tecnologia son s6lamente un elemento
-aunque importantisimo- de lo que hemos dado en llamar
La actual revolucién de 1la ciencia y 1la tecnologia,

El segundo elemento es la revolucién de la
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microbiologia y su componente resultante, la ingenieria

genética (...).

La revolucién en el suministro de 1la energia
es el tercer elemento de 1la revolucién cientifica y
tecnoldégica que trazard los caminos del desarrollo de
la humanidad en las postrimerias del presente siglo y

durante la totalidad del préximo®. Schaff, A. (1985).

No obstante 1lo inmediato y cercano del siglo
XXI, el cémo se afronte cada dia que resta para el
final del siglo, se convierte en decisivo para
posicionarse al interior de 1la tercera y ya actual

revolucién de la ciencia y la tecnologia.

Una posicién de fuerza en el proceso de
producciéh propio de la segunda revolucién industrial,
sitGa y permite 6cupar un lugar privilegiado en el
proceso emergenteb y constitutivo de la 1llamada tercera
revolucién industrial. La razén de ellec estriba en que
en ambas priman los procesos de cardcter cualitativo,
siendo la tercera revolucién industrial un estadio de
desarrollo superior de la 1légica cualitativa ya
presente en la anterior. La produccién material y el

conjunto de factores que configuran el comportamiento
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individual y colectivo, como factores integrantes de
dichos procesos, §ondrén de manifiesto la naturaleza de
los mismos (Ron, J. 1984), como su grado de desarrollo.
La dominancia del trabajo intelectual, base del
progreso cientifico industrial de la segunda
revolucién, ha exigido y sigue exigiendo actitudes

innovadoras” (Marin, R. 1977) en toda la vida.

Esto explica queAla linea divisoria entre una
sociedad moderna y abierta y una sociedad tradicional y
cerrada se sitie en el campo donde no tenga exitencia o
no cubra los minimos, tanto el trabajo intelectual como
las actitudes innovadoras, aspectos fundamentales de
la revolucidén tecnoldgica. La creativiaad, como se vera
mids adelante, fomenta las actitudes innovadoras y se ve
favorecida, a su vez, por las politicas y practicas de

una sociedad moderna y asbierta...

Por ello, las sociedades llenas de
prohibiciones y limitaciones 1™restringen la libertad de
investigacién y autonomia, tan importantes para 1la

creatividad™. Stein, M.I. (1975).

No cabe duda que los actuales paises
industrialiéados -incluido Espafia- presentan una

estructura de sociedad abierta donde el proceso de
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cambio toma una rapidez vertiginosa (Parnes, S.J.
1980), haciendo totalmente inviable instalarse y vivir
con esquemas vitales y practicos propios de una
sociedad cerrada o tradicional. La gran exigencia
individual y colectiva que se deriva de este contexto
es wvivir y fomentar la capacidad creativa de 1la
poblacién actual, asi como de las nuevas generaciones
(Torrance, E.P. 1977). No hay retorno posible. E1l
desafio del hombre a la actual situacién del mundo
obliga a generar politicas econémicas, soclales y
culturales acordes con la innovacién, cambio y
creatividad gque exigen la ya actual revolucidn

tecnolégica y la que se estd configurando.

El reconocimiento de este contexto de cambio
estructural, por una parte, y, por otra, la tensién
creativa mediocambiental existente en 1las denominadas
sociedades industrializadas, no debe hacer olvidar dos
supuestos que de hecho inciden y explican el mayor o
rmenor desarrollo de estos paises industrializados

tecnolégicamente hablando.

12 La sociedad moderna, en momentos y lugares
determinados, ofrece todavia resistencia a incorporar
permanentemente actitudes innovadoras. Esto explica que

la sociedad en 1la cual vivimos, como afirma S.J.
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Parnes, "nos frena de tal forma el +trabajo con sus
modos de empleo -en la escuela, en casa, en el trabajo-
que nos faltan, a la mayoria de nosotros, ocasiones de

ejercer nuestra creatividad. Parnes, S.J. (1980).,

22 La sociedad actual, como 1la pasada y la
futura, no funciona estrictamente por mecanismos de
inercia o0 esponténeos. Necesita ser orientada ¥y
socializada con un determinado proyecto social. En
este caso, es claro que la revolucién tecnoldégica debe

ser la idea y préactica que movilicen.

Si desde 1las instancias superiores qﬁe
orientan los destinos de un pais no se introdicen
elementos e incentivos que pernitan asimilar e
incorporar la revolﬁcién tecnolégica ~y las
consecuencias légicas que de ahi se derivan~-, como un
“modus vivendi™ adecuado ¥y eficaz "hic et nunc”,
dif{cilmente se consolidara y se arraigard intensiva y
extensivamente este proyecto de sociedad. Son muy
claras, al respecto, las palsbras de M. Castells: “En
suma, si es cierto que *no se cambia la sociedad por
decreto’, esto es mas cierto que nunca con reiacién al
actual proceso de cambio tecnolégico. La’nueva politica
tecnolégica no tendrd eficacia real si el Estado no

consigue movilizar a la sociedad en torno a una serie
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de objetivos de produccidén vy asimilaciOn creativos de

las nuevas tecnologias.

De ahi que no baste la actividad legislativa o
institucional (aunque sea obviamente indispensable para
regular actuaciones) como motor de promocién del cambio

tecnolégico™. Castells, M. y otros (1986).

No obstante, asumir e implicarse en el rumbo
creativo que la sociedad actual exige parece evidente y
oportunc, por 1la necesidad y efectos que de ello se
derivan sin que por ello se olviden, pues, los riesgos
que comportan tal légica y comportamiento social.
Posiblgmente, tal actitud“ sea ™la Unica via de 1la
humanidad al declinar nuestro Siglo XX», Marin, R.
(1980)., De otra forma, resulta dificil pensar el papel
del hombre en general, su universo cultural y
actitudes vitales. Con palabras acertadas y un nivel de
expresividad bastante alto C.R. Rogers plantea -esta
misma problematica: “En una época en la que el
conocimiento, ya sea constructivo o destructivo, avanza
a pasos agigantados ¥y abre 1las fronteras de una
fantdstica era atémica, una auténtica adaptacién
creativa parece ser la uUnica posibilidad de que el
hombre pueda seguir el ritmo de los cambios

calidoscépicos del mundo. Con los descubrimientos
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cientificos y las nuevas invenciones creciendo en
progresién geométrica, un pueblo generalmente pasivo y
ligado a wuna cultura no podrd enfrentarse con los
maltiples cambios y problemas resultantes del proceso
tecnoldégico. A menos que 1los individuos, los grupos y
las naciones llegen a imaginar, construir y revisar
creativamente nuevas vias de relacién con esos cambios

tan complejos, las luces se extinguirén.

A no ser due el hombre consiga crear
adaptaciones nuevas y originales a su ambiente con la
misma lucidez que 1la ciencia hace cambiar ese mismo
entérno, nuestra cultura perecerda. Y el precic que
tendremos que pagar por esa falta de creatividad sera
no sé6lo el desajuste personal y las tensiones de grupo,
sino el aniquilamiento Iinternacional. (Rogers, C.R.

1954).

Pero, a pesar de 1lo que con frecuencia se
piensa, el problema de 1la creatividad no sélo se
resuelve en el puro 4ambito individual afectando
estrictamente a las actitudes y comportamientos
personales. La creatividad también debe estar orientada
hacia 1las necesidades de 1la sociedad (ngtier, M.

1975). La propia dinamica de la sociedad exige
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respuestas creativas y, por tanto, favorece y exige el

desarrollo de la creatividad.

Desde esta perspectiva, pues,‘ la relacién
sociedad-creatividad no puede . plantearse contra 1la
relacion inéividuo-creatividad; Ambas relaciones son
necesariamente complementarias para el logro de una
sociedad creadora,  que debe proporcionar las
condiciones para una vida humana mejor (Schaff, A.
1985) y, debe evitar 1las condiciones de adaptacién ’que
pierdan el don de 1la imaginacién creadora®. Gardner, M.

(1983).

3.2. Creatividad y naturaleza humana.

'La incorporacién a 1la sociedad -en cuanto
colectivo humano articulado en grupos sociales
(Castillo, J. 1968)- de un modus vivendi et operandi®
creativo, no se produce por razones exteriores a los
propios individuos que 1la conforman; éstos, por su
propia constitucién humana posibilitan y fundamentan la
actividad creadora de 1la sociedad en su quehacer
principal de construir el futuro. Proyecto qhe, ni en su

globalidad, ni en cada una de las partes de que consta,
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es algo determinado y obedece a fuerzas fatalistas;
todo lo contrario, es fruto del hombre por su condicidén
de homo autocreator”, como afirma A. Schaff vy,
considerando por.tal el hombre que forja su propio
destino y que ha estado presente durante todo el
desarrollo histérico del género humano. Como creador de
su destino, no actia de forma arbitraria; tiene que
actuar bajo unas condiciones definidas y de acuerdo con
ellas, pero a pesar de ello, es libre de elegir entre
las situaciones alternativas que se 1le presenten®,.

Schaff, A. (1985),

El reconocimiento en el hombre de su
condicién de homo autocreativo conduce a plantearse

la relacién entre creatividad y naturaleza humana.

La dimensién creativa en el hombre forma
parté de su propia constitucién humana. De agqui su
condicién esencial, su arraigo profundo y su presencia
permanente, bien sea en estado 1latente o manifiesto.
Desde esta perspectiva, independientemente de 1los
avatares histéricos en torno a esta problemdtica, se
puede afirmar que la creatividad, como condicién del
hombre y como proyecto individual y social, encuentra
su fundamentacién en la propia naturaleza humana. Es

algo que emerge del propio hombre. Por tanto, no se
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constituye en un elemento dotado de pura exterioridad,
estructuralmente hablando. Ello no 1implica que 1la
actividad humana se resuelva en dmbitos estrictamente
privados e 1Intimos desconectada de condicionamientos
positivos y negativos que provienen del exterior. Todo
lo contrario. Se produce una permanente interaccion
entre lo interior y lo exterior, obteniéndose cdmo
resultado de ello, la actividad humana o las practicas
soclales, dicho mAs globalmente. El factor creatividad
~-como dimensidn humana- hay que considerarlo deéde
este punto de vista interactivo: su arraigo profundo en
la naturaleza humana posibilita su emergencia en 1la
actividad -como producto del hombre-, viéndose al mismo
tiempo potenciado o 1limitado Por las condiciones

exteriores que forman el marco de su propia actuacioén.

El planteamiento de 1la relacién creatividad y
naturaleza humana, en 165 términos en que lo hacemos,
ha sufrido no poco 1los avatares dialécticos en el
tiempo. En ultima instancisas, salvaguardando sﬁs
peculiares especificaciones, se ha visto inmerso en la
larga discusién filoséfico-antropolégica en torno a la
relacion naturaleza y medio (Cf. Lobrot, M. 1976). Pero
como ésta, también 1la relacién creatividad/naturaleza
humana se viene planteando -en los baltimos afios~ desde

una posicién menos dialéctica y més complementaria o de
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sintesis, al considerarse el hombre entre dos fronteras
o en medio de dos campos posibles y diversos de
actuacién. En un caso, se produce una orientacién ~-en
términos de conducta- hacia la adaptacion y
conservacién; y en otro, en cambio, 1la conducta se

caracteriza por su tono innovador y sbierto.

Desde los campos de la filosofia, teoria vy
psicologia de la educacién no falta, en los ultimos
anos, contribuciones significativas al respecto, que
intentan definitivamente zanjar la disputa
zig-zagueante que enfatiza -segun las circunstancias-
uno y otro elemento de 1la relacidn para incorporar
ambos elenentos como integrantes permanentes de 1la
misma, independientemente de la orientacién concreta

que tome.

Entre las abundantes aportaciones que han
tenido lugar, queremos mencionar tres, por el grado de
clarificacién que presentan y por lo representativas
que son de los diferentes dAmbitos gque tratan y analizan

la educacién.

En primer lugar, resulta bastante
enriquecedora la. contribucién de A.H. Maslow al

considerar la creatividad -en cuanto realizacién
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personal- como una necesidad vital. Con palabras de
S.J. Parnes, "Maslow postula que aquél que no tenga
satisfecha una necesidad vital estd enfermo. Las cinco
necesidades base a las que se refiere Maslow son; a) las
necesidades filosdficas; b) la necesidad de seguridad;
c) la necesidad de amar, de afecto y.de pertenencia; d)
la necesidad de estima, vy e) la necesidad de

realizacién personal.

Maslow acentia el hecho de que la necesidad de
realizacién personal es una motivacién primordial en el
hombre sano. La realizacién personal significa 1la
actualizacién de sus posibilidades, el hecho de llegar

a ser lo que es capaz de ser®, Parnes, S.J. (1980)

En segundo lugar, y desde una perspectiva més
psicobiolégica, M. Lobrot *teérico de la educacién- ve
el psiquismo humano bajo 1la influencia de dos grandes
instancias, la creadora y la conservadora. La relacién
entre creatividad y naturaleza humana encuentra su
fundamentacién, en criterio del teérico francés de la
educaoibn, en este hecho, tal como Justifican sus
palabras: *...Existen en el psiquismo humano dos
grandes instancias. La primera o instancia creadora, que
corresponde a 1lo que Nietzsche y Freinet llamaban *la

voluntad de poder™ apunta a 1los comportamientos o
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actividades autofinalizadas en 1las cuales él interés
que se busca no es la existencia del sujeto o su
conservacién, sino su expansién, es decir un cierto
crecimiento del ser que‘se sigué de 1los actos mediante
los cuales el sujeto afhade algo al universo. La segunda
o instancia -conservadora, que corresponde 8 lo que
antes se denominaba el instinto de conservacién”, esta
centrada noc en unas resalidades producidas, sino en el
mismo sujeto, que quiere continuar viviendo en lugar de

abismarse en la nada”. Lobrot, M. (1976).

Por ultimo, Edgard Faure, politico de 1la
educacién y desde una posicién tedrica préxima a M.
Lobrot, pero con un 1lenguaje propio del dambito de la
politica educativa, sitia al hombre al filo de dos
vertientes: la seguridad y la aventura. Igualmente, E.
Faure fundamenta el hecho de la creatividad desde esta

perspectivé:

YE1 hombre esté& partide por néturaleza en dos
vertientes: hacia la seguridad y hacia la aventura.
(...) Para <cada una de estas dos actitudes en
contraste, hay que pagar un precio. Es indudable que el
precio de 1la creatividad resulta incomparablemente
maYQY, puestoc que es preciso consagrar a ella todas las

Capacidades del ser, mientras que el precio de 1la
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seguridad es el precio relativamente médico de 1la
disciplina. Pero creatividad no significa campo libre
para cualquier expresién de 1la naturaleza humana. Los
caminos de 1la invencién y del descubrimiento pasan
también por la disciplina libremente consentida, por la
imitacién a 1los modelos escogidos, y aun mds, por la
confrontacién de modelos contradictorios. No se trata
tampoco de negar el papel de las disciplinas y rehusar
las reglas; pero las disciplinas y reglas que a 1la
larga conciertan mejor con la invencién son 1las que el
individuo ha elaborado para su propio uso™. Faure, E.

(1974).

Hay un hecho fundamental que se deriva de 1la
relacién que vincula 1la naturaleza humans y la
creatividad: que ésta no es un atributo selectivo nada
comin al conjunto de 1los vivientes, sino todo 1lo
contrario: es un patrimonio comin de 1la naturaleza
humana. Es un bien o recurso adscrito a 1la condicién
humana y del que no puede excluirse a nadie. Por tanto,
potencialmente hablando, la creatividad no es un hecho

diferencial entre los hombres.

Sin embargo, el conjunto de circunstancias que

rodean 1la existencia humana y 1los inputs (o insumos)
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que cada individuo recibe no son iguales ni en cantidad
ni en calidad. (Cf. Logan, L.M., Logan, V.G. 1980). Sin
lugar a duda, aqui radica el hecho diferencial -en
términos individuales- de la mayor o menor creatividad

de que estd dotada una persona.

Reconocer 1las diferencias individuasles en
relacion a la creatividad (tener més o menos), aun sin
ser siempre fdcil su identificacién y medicién es, no
obstante, posible. Ello constituye una tarea principal
en el estudio de la creatividad, independientemente de
la perspectiva desde la que se analice. Concretamente
para nosotros también 1o es desde nuestro objetivo
preciso de estudio. En cambio, la explicacién causal
del hecho diferencial ante la creatividad, normalmente
no es considerada. Y 1lo gque es peor, a veces, tal
diferenciacién se da por sentada, como si no existiesen
razohes o factores condicionantes de la misma. En esta
linea de desocultamiento del fenémeno de la creatividad
son bien expresivas las palabras de Paul Matussek: »ser
Creador no es una caracteristica de unos pocos grandes
espiritus, sino una cualidad comin de muchos hombres y,
en altima instancia, a todos 1los individuos, Sé6lo el
grado y el 4&mbito de 1la creatividad son diferentes?®.

Matussek, P. (1977).
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La adscripcién de la creatividad a 1la propia
condicidédn humana le otorga un caracter basico vy
fundamental. Lo que no qguiere decir que tal situacién
se presente como un hecho obvio y evidente, tanfo por
su constitucién, como por 1los efectos que se derivan,
Mas bien, este hecho se presenta en estédo de latencia,
explicéndose asi, en buena parte, el olvido que durante
algun tiempo han tenido al respecto los tedricos de la

educacion, psicdlogos v fildésofos. (Lobrot, M. 1976).

3.3. Creatividad y educacién.

La educacién, como proceso de socializacién vy
de formacidén gue opera a lo largo de la vida del hombre
-con mayor o menor acierto-, ha buscado desarrollar la

persona vy elevar el nivel de bienestar social de un

pais,

Sin embarge, como bien pone de manifiesto la
experiencia histérica, tal intento no se ha conseguido
siempre en 1las mejores condiciones, ni 1los objetivos vy
estrategias para tal fin han estado suficientemente

delimitados y funcionalmente organizados. Ha sido el
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propio esfuerzo humano, a lo largo del tiempo y del
espacio, el que ha ido sucesivamente aproximando -no
sin vacilaciones y contradicciones- cémo debia
entenderse 1la educacién, en cuanto bien individual vy

social.

En este contexto histérico, la educacién -como
bien para el hombre- ha pretendido alcanzar un doble
objetivo, como sefala el profesor Ricardo Marin: Por
una parte se propone transmitir saberes, habilidades y
actitudes, con objeto de comunicar a las nuevas
generaciones 1la ciencia, 1la técnica o 1los valores

alcanzados por las precedentes. Pero a la vez se busca
que cada cual sea capaz de resolver adecuadamente los
problemas que le plantea la vida, de aportar su
personal esfuerzo a 1la sociedad. Esto implica una
cierta capacidad de innovacién ante 1los problemas
inéditos, 1las situaciones no previstas., Conservar 'y
transformar, heredar y crear, comunicar 1lo hecho y
suscitar la capacidad para descubrir tierras incégnitas
y horizontes nuevos enmarcan bipolarmente toda

educacién®, Marin, R. (1974).

La creatividad, en cuanto dimensién humana,

como hemos visto anteriormente (ep. 3.2.), no es ajena
\
a la educacién, ya que uno  ide sus objetivos



99

fundamentales es incentivar la capacidad de innovacidn
y de resolucién de los problemas que plantea 1la vida,
es decir, fomentar la creatividad y desarrollarla. Aqui
radica y se fundamenta la relacidn estrecha que existe
entre creatividad y educacién. Esta, como bien basico
que es para 1la vida y desarrollo de la persona, no
harda sino promover, desarrollar y reforzar una parte
(dimensién) tan importante de 1la naturaleza humana como

es la creatividad.

Antes de enunciar 1los efectos positivos que
deben y de hecho se derivan de 1la adecuada relacién
entre creatividad y educacién, conviene también sefalar
los 1limites teéricos y pridcticos que una determinada
concepcidén de la educacién puede poner al desarrollo de

aquélla.

Por 1las préacticas sociales en conjunto, se
puede observar que hay modelos y prdacticas educativas
que, lejos de promover la creatividad individual o
colectiva, més bien lo que hacen es reprimirla vy

obstaculizar su emergencia.

En esta direccién hay que situar aquellos
aprendizajes que podemos denominar de Ycorte

tradicional™, inspirados en una concepcion
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conservadora, de carédcter cuantitativo y que conllevan

|
{

una aptitud dominantemente!adaptativa. No es el momento
de hacer un listado de prdcticas educativas que en tal
sentido se comportan, sino de reconocer *tal hecho”,
cuya evidencia resulta -a nuestro entender- bastante
grande, tanto por el numero de actos educativos que 1lo
avalan como por las consecuencias nefastas que del

mismo se sufre, individual y colectivamente.

El reconocimiento de esta vertiente negativa
de la relacién creatividad y educacién ha ido tomando
mayor cuerpo &a medida que se ha explicado mds y mejor
la interrelacién entre estos dos términos. Un buen
ejemplo de ello son Tas palabras de S.J. Parnes: ™,..
La aptitud creadora de un individuo estd tan a menudo
reprimida por su educacién y su experiencia que ni
siquiera es capaz de renovar sus potencialidades y
menos todavia de explotarlas. Una vez gque se le puede

ayudar en esta tarea, puede alcanzar la realizacién de

si mismo, preconizada por Maslow.

La educacién puede contribuir mucho a esta

completa realizacién de si mismo, cualesquiera que sean
las capacidades del individuo en su nacimiento. Muchos
individuos parecen 1llevar en ellos mismos gérmenes de

creatividad, pero 1lo que les rodea no suministra
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elementos necesarios para su crecimiento. Asi pues, los
individuos no viven nunca plenamente. Parnes, S.J., en

Beaudot, A. (1980).

No cabe duda que uno de los elementos de mayor
peso y mAs frecuente y visible en la caracterizacién de
este tipo de educacién ha consistido en primar 1la
cantidad de informacién en el proceso de aprendizaje
mids que otros elementos, desequilibrdndose hacia esta
direccién el planteamiento global del acto educativo.
Por ello, también 1la evaluacién de los rendimientos
educativos se ha hecho desde esta perspectiva: segun el
volumen de 1la cantidad de informacién recibida vy
retenida se mide y puntua el éxito y el fracaso
escolar. La presencia permanente de este factor en la
filosofia y estrategias educativas explica una de las
principales causas que han obstaculizado el desarrollo
de la creatividad desde 1la educacidén. A este fespecto
son bien expresivas las palabras de J. Richard Suchman:
"Desde 1los tiempos de Dewey, venimos diciendo que
enseRar a pensar constituye un objetivo de la
educacién, pero en nuestras aulas 1los alumnos son
todavia, hoy fundamentalmente, recompensados segin la
cantidad de informacién que son capaces de retener. Las
mentes de 1los nifios son todavia tratadas como

recipientes a 1llenar de informscién y el profesor
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controla 1la correspondencia entre esta informacién de
entrada y la que el alumno es capaz de mostrar, como
contrapartida. A esta correspondencia se le denomina
calidad de educacién®., Suchman, J.R; en Curtis, J.,

Demos, G., y Torrance, E. (1976).

El comportamiento de este factor (cantidad de
informacién), asi como la presencia de otros que
realmente producen disfuncionalidad desde el doble
objetivo que la educacién debe conseguir (transmisién
de informacién e innovacién), limitan e impiden el
natural y necesario desarrollo de la creatividad (Cf.

Stein, M.I. 1975).

Pero junto a los efectos negativos en
relacién a la creatividad, que se pueden y de hecho se
derivan de una determinada concepcién de 1la educacién,
existen efectos positivos entre los dos términos que
configuran la relacién creatividad y educacién. Es mas,
se puede decir que 1lo natural, lo 1légico, es que se
produzcan tales efectos positivos, al tender cada uno de

ellos a su refuerzo, complementariedad y desarrollo.

Por ello, el planteamiento y orientacién
concreta de cada uno de ellos, pese a que se realice

con total autonomia uno del otro, no puede hacerse ni
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de espaldas ni de forma encontrada. Todo lo contrario,
aquél debe posibilitar la natural armonia que exige su

dindmica especifica.

El hecho de senalar 1la tendencia casi natural
a lé buena convivencia & potenciacién entre estos dos
términos, no quiere decir que tal situacién o efectos
positivos se produzcan de forma espontdnea o por pura
inercia. No. La experiencia muestra gque no es asi al
aparecer, con mAs frecuencia de lo que se puede
considerar como normal, desviaciones o
disfuncionalidades (efectos negativos) en las

relaciones entre creatividad y educacién.

‘La emergencia o produccién de efectos
positivos estd en funcién, principalmente, de una
concepcién educativa que conduzca a ello. De aqui que
sea necesario, en definitiva, establecer un reto
permanente y crear un clima de tensién permanente en el
planteamiento de estos elementos para su idoénea
conduccién. Sefialar, por tanto, la tendencia natural a
la compatibilizacién, complementariedad y mutuo
desarrollo entre creatividad y educacién no apela a la
pasividad mental individual/colectiva, Todo lo
contrario. Obliga a buscar aquellos modelos tedricos

mas adecuados y abiertos que permitan establecer y
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posibilitar sus buenas relaciones, es decir, 1la mejora
cuantitativa y cualitativa de 1la cretividad y de 1la

educaciodn.

Desde esta perspectiva, y no desde otra,
cobran sentido las afirmaciones, cada vez mAS
frecuentes, gque dan por sentado los buenos
entendimientos entre creatividad y educacién. Si no
fuera asi, tales aseveraciones serian frases vacias,
que en todo caso mostrarian un puro voluntarismo lejano
a la realidad y a 1los condicionamientos y mecanismos

que la estructuran y configuran.

Como botén de muestra de tal sentir, he aqui
una relécién de diversos y variados testimonios que
explicitan suficientemente 1los adecuados términos

relacionales entre cfeatividad y educacién:

- “E1 objeto de la ensenanza debe ser formar
hombres para un mundo del que no sabemos nada, salvo
que sufrird modificaciones profundas y sorprendentes®,

Avanzini, G. (1977).

- »Es generalmente aceptado considerar como

uno de 1los principales fines de 1la educacién el
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desarrollo de 1la creatividad®. Weisskopf-Joelson, A.

(1851).

- “La educacién estd llamada a devenir, cada
vez mAs, una enmpresa gque trate de 1liberar todas las
potencialidades creadoras de 1la conciencia humana. En
nuestros dias, centenares de millones de hombres se
encuentran paralizados en 1los dos componentes de sus

praxis creadora: la accién y la reflexiodn (...).

El hombre se realiza en y por su creacidén. Sus
facultades creadoras figuran a 1la vez entre las més
susceptibles de cultivé, las mds capaces de desarrollo
y de~ superacién y 1las mads vulnerables, 1las mds

susceptibles de retroceso y de involucién®. Faure, E.

(1874).

- “En la hora actual, estamos ya en un mundo
en gran parte creado por el hombre; sin embargo, ha
tomado dimensiones fatales para el mismo hombre. El
dominio consciente de sus creaciones exteriores esta
interpenetrado y condicionado por el desarrollo de sus
potencialidades propias. La ensenanza podria
fundamentar la actividad creadora de los hombres; para
ello, deberia armarles én el planc metodolégico de una

manera mucho mds eficaz que con la sola especializacién
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estrecha; deberia ofrecerles una sintesis mas profunda
que la que permite la suma enciclopédica de los
conocimientos; es decir, deberia darles una amplia
visién cientifica del modo actual de transformacién del
mundo y de creacién del hombre por si mismo, e
integrarse en la relacién actual del hombre con el mundo

técnico?’. Richta, R. (1974).

Las mejores relaciones entre creatividad vy
educacién no se agotan con la eleccidén de los més
idéneos modelos y referentes tedéricos en torno a eétos
dos 4dmbitos, aunque si es esencial su presencia y
eficacia. También, y como segundo factor que fundamenta

y posibilita esta relacién, hay que hacer referencia a

los métodos y estrategias que la posibilitan.

No basta con recurrir, sin mds criterico, a no
importa qué métodos. Hay que elegir, en cada momento y
segun cada contexto preciso, los més idéneos para
fomentar la creatividad (Cf. Richta, R. 1974). Porque
el resultado del proceso de aprendizaje estd muy en
funcién -como sabemos por las experiencias acumuladas
de las practicas escolares- del grado de incentivaoiéd
que produce en el sujeto. En éste, ademds de Jjugar un
Papel principal 1la materia objeto de aprendizaje, pesa

también sobremsnera los métodos . que se utilizan, como
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afirma Torstein Husén, reconocido experto en politica
educativa: Los alumnos no aprenden nada del maestro si
no en base a factores que dentro de si llevan. Si bien
se mira, 1la acti;idad de qgue depende el proceso
escolar, tiene su origen en 1los alumnos. Son ellos los
protagonistas del aprendizaje. La tarea deli maestro
consiste en crear las condiciones que haran al
aprendizaje 1lo mas efectivo posible. Nadie va a
aprender simplemente porque haya quien se 1lo mande: es
una verdad fundamental. Hay que producir un incentivo
que active 1la motivacién de los alumnos para aprender.
Dicho incentivo puede residir en la misma materia que
ha de aprender. Pero también puede esconderse en el
método actual de trabajo, en 1las oportunidades que
ofrezca a la creatividad, a 1la actividad, a 1la
independencia. Y aqui si que pueden resultar de
verdadera utilidad los medios de ensefianza en la
estratégia educativa, aparte del hecho de que ahorrarén

tiempo al maestro™. Husén, T. (1978).

Desde esta perspectiva, es decir,
estableciendo 1las vias, estrategiés y métodos en
general como elementos fundamentales del proceso de
aprendizaje, se incentiva la participacién del alumno y
Se producird, sin 1lugar a duda, un desarrcllo de la

Creatividad. Y es, consecuentemente, desde este
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planteamiento como cobran sentido las palabras -a
veces tan mal usadas- de que los nifios no son sujetos
pasivos de conocimiento (Cf. Sharples, M. 1985). Al
igual que resulta bastante légico también ~desde este
punto de vista;'ei sentido y el reconocimiento de gque
la sctitud participativa de 1los alumnos ante la
educacidén contribuird a su desarrollo personal (Cf.

Coombs, H. 1973).

La wvaloracidén realizada acerca de 1los dos
factores que deben operar para que la relacién
creatividad y educacidén produzca efectos positivos no
obedece al ' puro voluntarisme y a una visidn
especulativa (sin base alguna) del problema. Antes
bien, las propias experiencias educativas conducen y
validan la bondad de tal planteamiento, tanto por su
légica interna como por ios efectos que se derivan. En
esta direccién resultan ciarificadoras las palabras de
G. Veraldi y B. Qéraidi: “En efecto, hasta la kfecha
todas las experiencias canfirman tal punto de visté
(CLa funcién de 1la experiencia educativa en el
desarrollo del talento creativo en ria ciencia’) vy
permiten suscribrir 1la conviccién de Guilford: ™Al
igual qué la mayor parte del comportamiento, la actitud
Creadora representa probablemente en cierta medida unas

aptitudes aprendidas. Tales aptitudes pueden verse
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limitadas por la herencia: pero, dentro de esos
l{imites, el apréndizaje puede incrementar las aptitudes

en cuestién”. Veraldi, G., Veraldi, B. (1979).

La potencialidad que 1la educacién ofrece al
desarrollo de 1la creatividad se debe canalizar, y con
frecuencia asi se hace, a través de la escuela, como
institucién formal educativa e instancia transmisora de

aprendizajes sistematizados. (Cf. Bloom, B.S. 1979).

Es mas, el papel de 1la escuela en la
orientacién concreta que toma la relacién educacién-
creatividad se hace decisivo, precisamente por su
caracter fﬁstitucional, obligatorio y bédsico. Tan es
asi esta situacién, que practicamente el ser de 1la
educacién depende fundamentalmente de la escuels,
aunque es bien cierto que aquélla tiene ademds otroé

canales y formas de producirse, desarrollarse vy

manifestarse.

Las funciones de la escuela, pues, deben ser
situadas y también reivindicadas mucho méAs alld de lo
que reflejan y significan determinadas practicas
escolares, de caracter restringido, meramente
adaptativo y sujetas a un modelo de sociedad

socialmente estatico. Aquéllas deben proponer unos
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aprendizajes sitematizados pero también deben favorecer
unas actitudes abiertas al cambio y a 1la innovacidn,
como bien expresa G. de Landsheere: *sélo como centro
de coordinacién y sistematizacién de aprenaizajes
encontraria plenamente 1la escuela su razén de ser hoy.
Una c¢ivilizacién cuyos hallazgos auméntan a velocidad
extraordinaria no puede abandonar 1la intencién al azar,
a la circunstancia favorable, al interés superficial y
fugaz. Por otra parte, el papel de 1la escuela se
acrecienta aun més en virtud de las profundas
modificaciones de una vida familiar en la que, pese a
la ampliacién del tiempo libre, no parecen aumentar el
espacio' y la responsabilidad consagrados a la

educacién del nifno. Acaso disminuyan incluso.

La escuela, pues, no muere, sino que viene
desempefiando un papel profundamente modificado. Debe
desenvolverse en situaciones cafgadas de problemas
psicolégicamente significativos para los alumnos, y en
Cuya resolucién van a desarrollarse el espiritu de
analisis y de sintesis, 1la lé6gica, la creatividad, el
juicio, actitudes y motivaciones, a 1la vez que se van
adquiriendo técnicas de accién y de relacién con el
medio‘fisico o0 humano. Estos conocimientos han de ser

conquistados®. De Landsheere, G. (1977).
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Pero en la escuela, como espacio formal de
aprendizaje, no es el alumno el Gnico actor, aunque
s1 lo sea principalmente. Otros actores intervienen
ademas, bien sea coﬁ tareas consideradas como

subsidiarias ¢ como fundamentales, como es el caso de

los profesoreé. Estos Jjuegan y deben Jjugar un papel
decisivo en el cumplimiento de los objetivos globales y
funciones que se asignan a la escuela, bien
explicitadas por G. De Landsheere en 1la cita anterior.
Sin embargo, no vale suponer, por principio, que 1la
escuela tiene movilizados permanentemente N4 en
equilibrio todos sus recursos hacia la consecucién de
los fines previstos. La prueba de ello es que no
siempre el profesorado favorece -~-por ejemplo- unos
aprendizajes que primen la creatividad. Por ello, desde
la politica escolar hay que establecer la vigilancia
necesaria y dotar de 1los instrumentos necesarios para
gue un agente como el profesorado, con una capacidad.dé
intervencién tan notable, asuma con horizonte 1la tarea
de promover 1la creatividad a través del proceso de

aprendizaje que tiene lugar en el espacio escolar.

El hecho de que la escuela prime el cultivo y
desarrollo de la creatividad a través de la educacién no
significa alimentar ciertos aspectos puramente

especulativos filosé6ficos/utépicos. Nada mas lejos de
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ello. Denota, por el contrario, 1la incorporacién de
una dimensién de cardcter operativo impregnada de
referentes tedéricos, como se pone bien de manifiesto a

lo largo de este trabajo.

El sujeto creativo, por tantb, 'no se
instalard en un mundo etéreo o irreal. Mas bien, su
aprendizaje incorporard con sabidurfa y equilibrio los
dos elementos que lo garantizan como valido, desde el
proceso de produccién cientifica. Estos son: teoria y
préactica. Las practicas escolares que aseguran la
presencia de estos elementos proporcionan -sin duda- a
los kindividuos un repertorio basico de destrezas e
impulsa a proseguir su educacién, como dice Torstein
Husén, “para mi era ya muy evidente hace mads de diez
afnos que la escuela bdsica del futuro habia de
concéntrarse en inculcar ciertas destrezas
fundamentales de aprendizaje. Dos son los fines que
tendria que perseguir al impértir conocimientos y
destrezas: formar. ciudadanos y poner a los Jjévenes en
situacién de iniciar el adiestramiento exigido para
poder acceder a determinadas ocupaciones. Ademds,
deberfa preparar a 1la Jjuventud para el cambio de
pProfesiones, por ejemplo proporcinandoles un repertorio

bdsico de destrezas asi como flexibilidad de actitud y
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deseo de adelanto, y una motivacién que le impulse a
| .
proseguir su educacién®. Husén, T. (1978).

El reconocimiento de 1la escuela como lugar
privilegiado para el desarrollo positivo de la
creatividad rompe la falsa imagen del carécter
subjetivo de la creatividad; es decir, que ésta es una
propiedad estrictamente individual y que el hecho de su
presencia no se ve condicionado por ninguna mediacién

exterior, como pueda ser la escuela.

La experiencia inmediata y cotidiana ofrece
datos suficientes y evidentes de 1lo contrario. Hay

muchos elementos ~e instancias que median e intervienen

en la configuracién personal de la creatividad. Uno de
ellos es 1la escuela, por el poderoso peso dque la
educacién tiene en ella y por tratarse de una
institucién que produce un nivel de socializacién

individual importante por sus propias especificaciones.

Por ello, la incorporacidén de la escuela en la
consideracién de la relacién creatividad y educacién
va mds alld de lo adecuado y pasa a ser necesario, ya
dque por esta via se rompe una vez mads la tradicional
dicotomia subjetivo/objetivo y se establece el

equilibrio requerido entre 1los diferentes inputs que
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intervienen en el desarrollo de la persona; a saber, éue
tanto 1los rasgos de 1la propia personalidad como 1los
datos exteriores intervienen en una dimensién tan‘
importante en 1la vida del hombre como es la
creatividad. ﬁo son ajenas al pensamiénto que
sustentamos 1las siguientes palabras contenidas en un

Informe sobre la creatividad de la OCDE:

“Se ha dicho que quien es creativo es el
individuo ¥y no 1la institucién y que 1las escuelas no
pueden mds que adoptar las ideas de 1los individuos,
Las ideas nuevas y los métodos nuevos son'el fruto de
la imaginacién y de la iniciativa de los individuos,
e incluso, 1las ‘ihnovacidnes aparecidas fuera de la
escuela no tomaran éuerpc s8i no reciben la adhesién del
docente y'si no éstén sostenidas verdaderamente por él1.
Pero préacticamente la innovacién depende de la cualidad

de la escuela™. OCDE (13978).

 La buena ‘armonia y eficaz relacién entre los
términos creatividad, ‘educacién y escuela no pueden
sino producir efectos positivos, tanto en cada uno de
ellos (internamente y en sus mutuas dependencias) como

en el conjunto del comportamiento del hombre.
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Asi, en términos muy generales podemos
observar -y asi lo confirman 1la mayoria de los informes
de organizaciones internacionales como la UNESCO, FAO,
OCDE- 1la capacidad que tiéne la educacién bien
planteada para iluminar, intervenir y solucionar no
pocos problemas que-afectan a la humanidad. El propio
J.P. Guilford, en su notable obra *Creatividad y
Educacién™ (ed.), acentua el papel fundamental de la
educacién en 1la vida de 1los pueblos: “Es evidente que
las soluciones de muchisimos problemas humanos dependen
de 1la educacioén de la poblacién mundial, tanto
extensiva como intensivamente. Un pueblo informado,
dotado de aptitudes que le permitan wutilizar esa
informacién, es un pueblo creativo y capaz de

solucionar sus problemas™. Guilford, J.P. (1983).

Inéluso, el consumo del propio patrimonio
cultural que a la‘largo del tiempo se ha ido formando y
la comprensién de 1las diferentes culturas existentes
con sus grados de diversidad, reclaman igualmente de
una escuela que eduque para la creatividad. Hay pruebas
mas que suficientes de céme se ha  educado con
frecuencia para vivir de espaldas a esta realidad (el
universo cultural). En cambio, el acercamiento y 1la
sensibilizacién tan neceéaria con este mundo exige la

posibilidad de recrear el pasado, hecho que sélo se
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producira desde una educacién que realmente fomente la
creatividad, como afirma Paul Ricoeur: "una herencia
s6lo permanece viva en el tiempo en gue puede ser
reinterﬁretada creativamente en situaciones nuevas; y
la experiencia dramdtica de nuestro tiempo es }Q
conviccidn de que por primera wvez nuestro acervo
cultural no parece ya capaz de esta reinterpretacioén
creadora que se proyecte hacia el futuro”. Ricoeur, P.

(19723,

Finalmente, gqueremos concluir este epigrafe

diciendo:

18 Que 1la emergencia del hombre “creative
exige un planteamiento determinado de la educacién y la
existencia de un tipo de escuela determinado, como

hemos sefialado y razonado anteriormente.-

20 Que la existencia del hombre creativo y de
una sociedad creativa, en mayor o© menor grado, va a
producir wun tirén importante, a su vez,‘ sobre el
sistema educative. Es decir, a medida que la dimensién
Creativa se desarrolle mis -tanto individual como
colectivamente- se va a constituir en un  input
presionante sobre la configuracién de la educacién en

el tiempo y en el espacio. Creatividad y educacién son,
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pues, dos términos que se interrelacionan
dindmicamente. Por tanto, nada méds lejano a la
filosofia de cada uno de estos términos el gque se
constituyan en meta de si mismos. Sirvan de colofdn de
este pensamiento las significativas palabras de E. Paul
Torrance: *La evolucion de este hombre creativo
exigird cambios en la educacién; cambios tan radicales
como los avances tecnoldégicos que los ocasionan;
cambios que requieren audacia, imaginacién y mucho

trabajo”. Torrance, E.P. (1977).

3.4. La cuestién de Ia creatividad.

El planteamiento gue hemos hecho de 1la
creatividad en los +tres epiérafes anteriores pone de
manifiesto que estamos ante una dimensién bésicé del
hombre. Este, a través de cualqguiera de sus
manifestaciones humanas, en el terreno mas personal,
cultural, social, profesional, etc., la hard emerger y

la desarrollarda (Cf. G. Heinelt. 1979).

Esta condicidn de la creatividad es

precisamente lo que le permite constituirse en
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necesidad y riquezé social (Cf. De la Torre, S. 1982)
f

pafa el hombre. Por este status que se le asigna, la

creatividad, pues, debe ocupar un lugar central en el

ranking del consumo humano, socialmente necesario.

“Es necesario decir que esta notable oleﬁda de
interés por la investigacion y 1la educacién del
pensamiento creativo se produce no sélamente como un
movimiento dentro de las profesiones educativas y
psicolégicas, sino como una parte de 1la reconocida
necesidad social de una mayor informscién sobre los

aspectos positivos de la naturaleza humana®., Barron, F.

(1976).

Por ello, pese a determinadas préacticas
sociales y ciertas falsas ims&genes sobre la
creatividad, hay que afirmar su centralidad ¥y, por el
contrario, negar su perifericidad y su caracter

residual o, simplemente, singular.

Sin embargo, lcémo explicar el olvido
tradicional de esta condicién, dado su caracter basico
¥ permanente en el hombre? Hay -~ una respuesta que, a
nuestro entender, parece razonable pese a su enunciado
general: el propio desarrollo de las Ciencias Humanas

~especialmente la Psicologia, Pedagogia-, y la dindmica
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histérica de la sdciedad han ido marcando la emergencia
y el peso relativo de la cfeatividad, como dimensidn
fundamental kdel hombre. El resto de respuestas o de
razones que podamos presentar para explicar la
trayectoria histérica de ‘1a creatividad encuentran su

l6gica particular en la légica mds general explicitada.

- Al término olvido™ no le asignamos solamente
un caracter negativo o de rechazo, sino también le

atribuimos otros sentidos:

12 Su baja consideracién o aspecto residual.
En este caso, aparece claramente subestimado algo que

resulta basico para el hombre.

22 La no intervencidén para estimular el
desarrollo de 1la creatividad humana, dejando més bien
Su emergencia y crecimiento al voluntarismo, azar, O

fuerte potencial de la personalidad humana.

Este Gltimo sentido, es decir, la no
intervencién positiva, ha sido desde nuestro punto de
vista el mAs extendido y frecuente a lo largo del
tiempo, como lo confirma una personalidad reconocida en
esta materia, como es Paul Torrance: “Hasta hace muy

Pocos afios se creia, por lo general, que el pensamiento.
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creativo, la produccién de ideas nuevas, el desarrollo
de invenciones y otras cosas por el estilo debian
dejarse al curso del azar. En realidad, son todavia
muchos quieges asi piensan. Lo que personalmente
todavia ignoro, es cuantas seréan las personas
suficientemente informadas gque sostienen aun semejante
punto de vista. El asombroso cumulo de informes acerca
de inventos, descubrimientos cientificos y otras
realizaciones creativas recogidas a través de los
métodos creativos de solucidén de problemas (Osborn,
1957), 1la “sinéctica®™ (Gordén, 1961) y 1la bidnica
(Small, 1962), deberian convencer al mds contumaz de’
los escépticos. Los estudios experimentales acerca de
estos métodos intencionalmente preparados parab’el
mejoramiento de la creatividad han sido, as{ mismo,
convincentes (Malizman, 1960); Parnes, 1960; Torrance,

1961)”, Torrance, E.P. (1976).

El resultado combinado de estos
comportamientos ante el hecho de 1la creatividad ha
tenido también un efecto directo y manifiesto en 1la
produccién cientifica al respecto, caracterizado por la
sequia tradicional, un tanto aliviada en los Gltimos 40
afnos aproximadamente. El andlisis que de esta situacién
hace J,P. Guilford, no por ser un lugar de referencia

obligado, deja de ser oportuno y clarificador.
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“La falta de interés de 1los psicélogos por
" este tema es impresionante. Esta }negligencia es tan
evidente que no tengo necesidad de aportar pruebas,
pero hasta hace poco tiempo no he calculado su
extensién. Para  tener una idea mas clara de 1la
situacién he examinado el indice de *Psicological

Abstracts® desde el primer afio de su aparicién. Scobre

121.000 articulos aparecidos en veintitrés afos,
solamente 183 tratan directamente de la creatividad. Se
encuentran bajo los titulos de creatividad,
imaginécién, originalidad, pensamiento y a propéposito
de los test que miden estas actitudes. En  otros
términos, menos del 0,25 psr 100 de los libros y de los
articulos analizados en *Abstracts’® desde hace cerca

de un cuarto de siglec tratan directamente este tema;
entrekellos, pocos contribuyen a esclarecer o medir la
actividad creativa. Entre 1las numerosas obras de
psicoiégia general aparecidas en el mismo périodo no se
encuentran ni dos que dediguen un capitulo entero a

este problema™. Guilford, J.P. (1980),.

Parece que hay un cierto consensus en situar
‘el afno 1950 como punto de partida para el cambio de
tendencia en la produccidn cientifica sobre la

Creatividad. El1 propio Guilford lo confirma:
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“"La frase mAs a menudo <citada en mi
comunicacién de 1950 sobre la creatividad es la que
indica que ‘’menos del 0,25 por 100 de los libros y de
los articulos analizados en los *Psicological
Abstracts®, desde hace aproximadamente un.cuarto de
siglo tratan directamente de este tema’., En esta
comunicacioén pondré esas cifras al dia, para demostrar
cémo lo que se refiere a 1la creatividad se‘ ha
desarrollado a partir de 1950.... Durante 1los afios
cincuenta el campo de la creatividad ha empezado
verdaderamente a ser explorado. Centros de
investigacidon han comenzado a prestar mayor atencién a‘
este tema ¥y, por otra parte, se han dedicado otros
centros a la puesta en practica de nuevos conocimientos
sobre las personas creativas y el proceso creativo”,

Guilford, J.P. (1980).

Varias razones, sin 1lugar a duda, pueden
explicar el cambio de tendencia que se origina a partir
de 1350 en el campo de la creatividad, aunque 1o que
resulta mias significativo es la aparicién del fendémeno

en s{ mismo, como afirma Kaoru Yamamoto:

"Por fortuna, el panorama ha ido cambiando

vertiginosamente a partir de 1850, posiblemente 1la
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causa del alegato de Guilford, o tal vez debido a la
necesidad, sentida a escala nacional, de movilizacién
de talentos, o quizd a causa de *una racionalizacién
culturalmente aceptable de nuestro miedo a perder
nuestra identidad, nuestro yo>® (Henry, 1959, p. 266). La
oscilacioén del péndulo ha hecho, en realidad,
sorprendentemente popular el término creatividad™.
“Hoy dia es ya mds que una palabra, se trata de un
conjuro, de una especie de psico-farmaco maravilloso,
potente y, presumiblemente, indoloro: droga que todo el
mundo gquiere que le prescriban® (Gardner, 1962, p. 8)”.

Yamamoto, K. (1976).

A partir de esta fecha de referencia (1950),
la actividad cientifica que se ha desarrollado en torno

8 la creatividad ha ido in crescendo.

Uno de 1los aspectos mads estudiados, sobre
todo por 1los psicélogos, ha sido los *componentes de
esta aptitud™ (Guilford, J.P. 1980). Precisamente esta
via del andlisis de 1la creatividad se constituia, a
nuestro entender, como una tarea principal y
Prioritaria. Lo de principal, por 1la importancia que
tiene esta dimensién en el desarrollo de la
personalidad, y 1lo de prioritaria, por 1la necesidad de

Clarificar y delimitar el papel de la creatividad en
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el conjunto de elementos que conforman y articulan las
necesidades basicas del hombre en relacién a las
necesidades sociales que tiene planteadas una sociedad .

concreta.

Pero el estudio de 1la creatividad, desde la
anterior perspectiva y las restantes que configuran
dicho fenémenoc, no se ha limitado & mera reflexién
especulativa, sin base alguna de datos. Al contrario,
se han 1llevado a cabo, en los Ultimos afios, proyectos
de investigacién que tendian a observar el pesc y

desarrollo de 1la creatividad, tal como afirma S.J.

Parnes:

“Proyectos de investigacién cada vez mas
numerosos demuestran la importancia que la educacidén
puede desempenar en el desarrollo de una creatividad

eficaz”., Parnes, $S.J. (13880).

Los resultados de tales investigaciones para
el desarrollo de 1la creatividad han sido bastante
fructuosos para avanzar en este terreno. Pfogreso que
se viehe realizando, sin embargo, de manera lenta y
gradual para lograr un conocimiento complejo de esta

problematica.
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El reconocimiento de la actividad
investigadora en este campo no sélo se ha hecho desde
las instancias académﬁcas. También desde los sectores
productivos y profesionales en general ha sido
suficienteménte puesto de manifiesto, como testimonia

J.P. Guilford:

“La importancia de una iﬁvestigacién que nos
haga conocer mejor las aptitudes creadoras esta
reconoéida por muchas perschas ajenas a la Universidad.
Puedo citar pruebas recientes sobre el interés general
por el descubrimiento Y desarrollo del talento
creativo. Importantes industrias donde trabajan
numerosos investigadores e ingenieros han organizado
cologquios vy redactado estudios sobre este tema”.

Guilford, J.P. (1880),

Un  resultado concreto, obtenido de las
investigaciones 1llevadas a cabo, ha sidé el progreso
realizado en los intrumentos de medida de la
Creatividad., (Cf. Borthwick, G. 1982). Estos, aunque
todavia no han alcanzado el nivel de desarrollo
deseado, ofrecen ya una capacidad suficiente de control

¥ andlisis del problema.
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Incluso, con todo el bagaje de conocimientos y
técnicas acerca de la creatividad, en estos Ultimos
afios no faltan intentos sistematizados y globalizados
de Programas de entrenamiento de la creatividad (Cf,
Matussek, P. 1877). Objetivo que estd teniendo buenos
resultados, a pesar de los esfuerzos insuficientes gue

'se producen todavia en esta direccién.

Resultado de todo este importante esfuerzo
realizado‘y enmarcado en un tramo temporal tan corto es
lo que podemos llamar 1la actualidad del tema (Cf.
Gottfried, H. 1979), e incluso 1la moda de la palabra
creatividad *que hace unos decenios sélo unos pocos
especialistas conocian®™. Matussek, P. (1977). Hablar
hoy de creatividad resulta como familiar. Es mas, el
consumo de este término forma parte de las situaciones y
problemas que la sociedad actual intenta y sobre todo

tiene que afrontar.

Son, por ello; suficientemente ilustrativask
las siguientes palabras de J.P. Guilford al respecto.
Su condicién de pionerov en este campo, y el amplioc
consensus que existe en torne a su aportacidn
cientifica en esta materia, le confiere un alto grado

- de legitimidad:
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“Dentro del *Zeitgeist® actual (espiritu de
nuestro tiempo), ¥y por lo que al dmbito de 1la
psicologia y la educacién se refiere, ningun vocablo
ha conocido un aumento de popularidad tan espectacular
como el de ’creatividad’. Tras haber ignorado el tema,
los psicélogos han empezado a darse cuenta de su

negligencia en tomar nota de él.

Los empleadores de todas las ramas de la
produccién han empezado a buscar y solicitar
cientificos, ingenieros y directivos mAs creadores. Los
cursos especiales sobre c¢émo pensar creativamente han
ganado muchos puntos de prestigio. Se mantienen
instituciones™ especificas que se ocupan de estas
actividades. Docentes y educadores se preguntan cdémo
pueden hacer sus cursos mds estimulantes y cémo pueden
provocar mds eficazmente el pensamiento productivo de

los estudiantes®., Guilford, J.P. (1976).
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4. APROXIMACION TEORICA A LA CREATIVIDAD.

"5i quiere ser mds creativo, crea en el valor
de sus ideas y persista en su elaboracién, Con esta
actitud aceptard algunos riesges, y ocasionalmente
romperd las reglas. Buscard wmis de una respuesta
correcta, cazard ideas fuera de su drea de
especialidad, tolerard la ambigledad, parecerd ridicule
de vez en cuando, se divertird jugando a suposiciones y
se hard muchos planteamientos de tipo (qué pasarfa si?
En general, tendrd motivacién para ir mis alld del
statu quo. Y finalmente serd capaz de emprender el
camino de la innovacién™.

Ph. D. Roger wvon Oech, E1 Despertar de 1la
Creatividad.

4.1. DELIMITACION DEL AMBITO DE ESTUDIO.

La creatividad es un término bastante
impreciso, ligado normalmente a la expresién artistica,
a la investigacion cientifica, a 1los hallazgos
técnicos, a la educacién. Nuestro interés se centra
particularmente en este ultimo campc de relacién,

creatividad-educacion.

Desde el punto de vista educativo, destaca R.
Marin, tiene un sentido mAs modesto y universal que

vista desde otros espacios: »Se trata de toda conducta
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espontédnea, de cuanto tenga un acento personal y no
meramente repetitivo. De todo aquello en lo que cada
cual pueda reconocerse a si mismo, todo 1lo que
sencillamente pueda calificarse de original”™. Marin,

R. (1980).

La relacién creatividad-educacidn se
considerara desdg una concepcién integrada. Con esto se
quiere significar el empefo de hacer extensiva 1la
actividad creativa a toda practica educativa. Es
ffecuente relegarla a aquellas actividades en 1las que
los ninfos actuan libremente (expresién plastica,
dibujo), como si 1la creatividad sélo pudiese tener
lugar y ejercitarse aqui. La creatividad, como veremos
mids adelante, viene definida por un buen nimeroc de
factores que pueden ser susceptibles de desarrollarse en
todas las 4&reas. Las manifestaciones creativas no sélo
se encuentran en la expresién artistica, las tenemos
también en aquellas preguntas indagadoras y curiosas
que el nific hace fuera de contexto, en su actividad
investigadora atraido por lo desconocido y también en

Su apertura de miras sea cual sea el drea tematica que

se trate.
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4.2. ANALISIS CONCEPTUAL DE LA CREATIVIDAD.

Conceptualmente la creatividad ha venido
recibiendo un sin numero de interpretaciones gque pueden
-en términos generales- -aceptarse como vaAlidas; ahora
bien, tales interpretaciones son consideraciones
parciales de la creatividad.‘ 56lo si se tiensn en
cuenta 1las limitaciones que presentan 1los diversos
intentos paf explicar la creatividad, podremos entender
a G. Heinelt cuando afirma: “Hasta el dia de hoy no
existe una teoria de la creatividad de wvalidez

universal®, Heinelt, G. (1879

Este autor sefala como causa la amplitud del
fendmeno de la creatividad, gue desborda todo intento de
definirla de manera absoluta. “El1 concepto (de
creatividad) cubre un conjunto, dificil de aprehender,
de caracteristicas aptitudinales y de personalidad, y
forma wun halo - conceptual tan amplio que ninguna
definicidén puede abarcar mds gque uno u otro aspecto™.

Heinelt, G. (1979

En consonancia con esta amplitud de la

Creatividad, es importante que los investigadores hagan
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un esfuerzo por contemplarla desde los muchos angulos

que forman la totalidad del hecho creativo.

Varios autores han intentado su
interpretacién, con la pretensién de abarcar en ella los

diversos aspectos gue entran en la escena creativa.

Quizd el intento mids expresivo sea el
expuesto por F. Menchén, M., Dadamia y J. Martinez,
elaborando una definicién de la creatividad como
sintesis integradora de todos 1o0s procesos y mecanismos

inherentes al hombre.

Estos estudiosos del tema -siguiendo la linea
de la escuela psicolégica de Guilford, segun la cual la
creatividgd, en un sentido 1limitado, se refiere a las
aptitudes caracteristicas de las personas creativas-
estdn de acuerdo con los rasgos que Guilford destaca
como definitorios de la personalidad creadora; esto es:
fluidez, flexibilidad, sensibilidad ante los problemas,
Pensamiento divergente, capacidad de redefinicién y
andlisis y sintesis de las informaciones. Dichos
autores puﬁtualizan que “cada factor de un
Comportamiento o de una conducta se explica por el
Comportamiento entero; éste por 1la conducta de 1la que

forma parte, 1a  conducta por 1la- totalidad de 1la
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existencia como memoria y como proyecto; sin olvidar
que él todo, en este caso, no abarca sélo al individuo,
sino también 1la parte del universo natural y cultural
gue constituye su mundo®. Menchén Bellén, F. y otros

(1984).

"‘Estos autores insisten en la necesidad de

tener en cuenta todas las variables de fuera y dentro

del individuo entre las que se establece una funcién de
relacién y transaccién, que Jjuegan un papel decisivo en
la creatividad y que permitirdn acercarnos a ella sin
limitaciones. »El1 proceso creativo, en consecuencia, es
aquél en el cual se movilizan cualidades que se oponen,
pero que son reciprocas: actividad, connotaciones,
denotaciones, pasividad, productividad, conéciencia,
inconsciencia y, por otra parte, integrdndose en él la
inteligencia, el pensamiento, el lenguaje, la
percepcion, la simbolizacidn, las actitudes, las
motivaciones, las emociones y todo el bagaje histérico
cultural de su medio. Es decir, la creatividad seria la
sintesis integradora de todos estos procesos y
mecanismos inherentes al hombre®™. Menchén Bellén, F. y

otros (1984).

Desde un &ambito mds definido o sectorial -el

de la personalidad del individuo, y en la misma linea
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que venimos sefialando-, Maslow destaca que, al implicar
la creatividad *procesos de construccién y unificacién
de tipo sintactico”, necesariamente interviene la

integridad del caréacter del sujeto.

Maslow distingue dos tipos de creatividad. Uno
como auto-realizacién conectado directamente con 1la
personalidad del 'sujeto y con la salud mental, y otro,
que denomina de talento especial, relacionado con
habilidades superiores especiales. Desde la primera
acepcién, es decir, en cuanto forma de salud mental,
Maslow define 1la creatividad en términos de una total
integracién del cardcter y una ausencia de barreras
entre la zona consciente de 1la mente y 1los campos

preconscientes®. Curtis, J. (1976).

Desde esta misma concepcién, es decir, desde
la personalidad del individuo, la creatividad s6lo cobra
sentido como resultado de un todo. M2 H. Novaes dice:
“La conducta creadora pertenece a la categoria de las
conductas integrativas, dado que el ser humano siente,

pPiensa, actia y crea como un todo®. Novaes, M2 H,

(1873)..

Otro autor que pone de manifiesto la compleja

comunidad participativa de 1la experiencia creativa es
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Hallman, afirmando 1lo siguiente: *Un acto de creacién
es un evento irrepetible, un movimiento altamente
integrado que envuelve a todo el organismo de tal
manera gque, durante semejante experiencia, se dibujan
todas las fronteras, las distinciones se forman
borrosas y el artista se vive a si mismo como un todo
unico, ligado a sus materiales y su percepcién de las

cosas™. Hallman, R.J. (1976).

C.A. Monreal, en el articule titulado *La
comprensién de 1la creatividad artistica: un nuevo
camino de categorizacién psicolégica®, sefiala que el
camino a seguir para estudiar 1la creatividad o 1los
comportamientos creativos debe de hacerse ”desde el
punto de wvista multivariado, tratando de clarificarla
mas como una conducta compleja que como el ejercicio de
una. aptitud o un conjunto de aptitudes®., Alonso

Monreal, C. (1984).

Por ultimo, nos referimos a I.A. Taylor. Este
autor, al describir la personalidad creativa, advierte
un complejo abanico de caracteristicas presentes en el
individuo verdaderamente creativo; rechaza, pues, los
tests ordinarios de inteligencia por considerarlos
limitados y cubrir una reducida gama del gran espectro

de factores mentales intervinientes en la creatividad.
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Desde esta perspectiva, Taylor define 1la
creatividad como un complejo multidimensional de
componentes relacionados o 4areas que interaccionan para
producir modelos variados o estilos de conducta que

pueden ser llamados creativos”., Taylor, J.A. (13975).

Junto a todas las formas de interpretacién de
la creatividad, 1la realidad nos arroja una nutrida gama
de definiciones que, como sefaldbamos al principio, es
connatural gque contengan un determinado aspecto parcial
de 1la mismaj; ahora bien, todas formulan un enunciado
acerca de 1lo intrinseco, de la esencia de 1la propia

creatividad.

No se va a caer en la tentacién de intentar
hacer un listado de ellas. G. Heinelt, en »Maestros
creativos-Alumnos creativos™, hace un espigueo de
varias obras, destacando en. sus paginas las
definiciones de nueve autores y describiendo al mismo
tiempo el elemento desde el que se posicionan (Heinelt,
G. 1979). Por otro lado, entrandoc en consideraciones
conceptualeé mas desagregadas rebasariamos los limites

asignados a la presente investigacién.

La aproximacidén al tema que  estamos

desarrollando nos interesa en cuanto preambulo
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contextualizador del punto esencial de este capitulo:

conocer la personalidad creadora.

En cuanto a la bibliografia acerca de
investigaciones sobre creatividad, podemos advertir que

acusa las mismas incertidumbres que el propio concepto.

R.J. Hallman, al querer sistematizar 1la
investigacidén producida sobre creatividad, parte del
hecho de que ™los datos de que hoy disponemos en torno
al tema de 1la creatividad se nos presentan en forma de
afirmaciones fortuitas que no guardan entre si
correlacién alguna, o bien en forma de abiertas

discordancias y contradicciones”. Hallman, R.J. (1976).

Esta consideracidén de la informacidén
disponible en agquel momento (afic 13963) la podriamos‘
calificar de catastrofista pues, aunque si es cierto que
existe dificultad por encontrar posturas uniformes
entre los autores al respecto, débemos mantener claro
el principio de que las distintas investigaciones
llevadas a cabo en el presente, mAs que oponerse, se
buede decir que se complementan. Son perspectivas
diferentes del gran cosmos de la creatividad. Esto no
significa que vayamos a eludir 1le que es un hecho

innegable: la cantidad de objecciones a 1los que pueden
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ser sometidos muchos de los datos que la literatura nos

ofrece como objetivos.

Dos son 1las razones, segun Hallman, que
sostienen esa situacién de caos: En primer 1lugar, la
investigacidén de los procesos creativos se ha planteado
desde una gama heterogénea de disciplinas, procurando
cada una acentuar unilateralmente la importancia de su
peculiar perspectiva... En segundo lugar, la estructura
misma de la experiencia creativa es muy compleja, de
modo que es susceptible de adaptarse con cierta
facilidad a planteamientos marcadamente diferentes”.

Hallman, R.J. (1976).

Otra posible causa puede radicar en 1la
dificultad para llegar a afirmaciones que se puedan
demostrar cientificamente, dado el cardcter complejo y

en buena parte intimo del proceso creativo.

4.3. DISTINTAS ORIENTACIONES DE CREATIVIDAD.

[La creatividad viene siendo objeto de estudio

de forma diferente, es decir, su abordaje suele hacerse
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tanto en unos términos como en otros, y desde una
perspectiva u otra. La preferencia por investigar en una
linea. 0o en otra ira cbndicionada por 1la opinién y
conviccién personales de ios investigadores, lo que no
quiere decir negar o anular esa otra realidad (linea de

conocimiento) presente también en el acto creativo.

M. Fustier subraya dos tipos de creatividad
que, aunque puedan considerarse como dos “creatividades™
distintas, estan estrechamente 1ligadas e incluidas 1la
una en la otra. Puede decirse que cada una de ellas

cubre una parte del conjunto creativo.

Este autor apunta que: 1. Fundamentalmente
podemos considerar la creatividad bajo el éspecto de
realizacién personal como una especie de gimnasia mental
adecuada para conservar al espiritu (o a devolvérsela)
su fluidez, su adaptabilidad, su originalidad ante lo
establecido... 2. Bajo otro aspecto, 1la creatividad
puede ser considerada como un proceso metodolégico de
resolucién de problemas o, para hablar de un lenguaje
diferente, un proceso metodolégico de construccién de

utiles...”, Fustier, M. (1975).

Esta doble acepcidén es la que clasicamente se

viene repitiendo por ' muchos autores en cuanto a idea
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global, marcando cada autor de forma peculiar el acento
en alguno de estos dos puntos de 1la extensa estructura

de los procesos de la creatividad.

Maslow, como senalédbamos anteriormente,
distingue entre la creatividad “de talento especial™ y
la creatividad “de autorrealizacién®,. Maslow se

interesa y enfatiza esta ultima sefnalando que:
creatividad es lo mismo que salud psiquica, siendo
esta  G4ltima un sindnimo de la autorrealizacién®.

Hallman, R.J. (1976).

La creatividad de talento especial -resultado
de habilidades superiores cefiidas a determidgdos campos -
entendemos iria en la misma linea de Fustier, cuando nos
habla de la creatividad en términos de proceso
metodolégico de resolucién de problemas. Mas obvio es
emparejar la creatividad de autorrealizacién con la que

Fustier destaca como fundamental, fruto de una gimnasia

mental adecuada.

G. Sampascual, en un articulo publicado en la
- Revista de Psicologia General y Aplicada, reduce a tres
grupos los trabajos que desde 1950 se han publicadoy
hace un reconocimiento de 1a importancia del aspecto de

la autorrealizacién, al considerar como uno de los
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grupos el formado por los trabajos orientados sobre la
idea de que la creatividad es la tendencia natural a la

realizacioén personal.

Otro autor, Ricardo Marin, ve eh el esfuerzo
creativo de la persona su autorrealizacién. En 1la
presentacién de su libro *La creatividad™, tras una
descripcién panofémica del munde que nos ha tocado
vivir, hace un ofreciminto de su obra con la esperanza
de que ella pueda contribuir a que cada cual alumbre
el creador que anida en lo mi&s hondo de si y que es el

camino de su autorrealizacién®. Marin, R. (1980).

A modo de Tonclusién, gqueremos referenciar lo
que D.W. Mackinnon dice sobre 1la creatividad en el
"Diccionario de Ciencias Sociales™: ™la definicién
mas éoman la hace coincidir con la capacidad de aportar
algo hastav entonces inexistente, pero no pocos autores
sostienen que no se trata de una capacidad, sino de un
proceso o procesos psicolégicos por medio de los cuales
se crean nuevos y dtiles productos. Para otros,
incluso, 1la creatividad no es el proceso, sino el
producto (...). Las definiciones de dicho término van
desde considerar que radica en la resolucién de
problemas sencilloes hasta interpretarla como la

realizacién de s{ mismo™. Mackinnon, D.W. (1979).
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Consciente de 1la complejidad del tema y
después de numerosas revisiones bibliograficas, uno se
ve obligado a renunciar a la idea de hacer una
recopilacidn sistemdatica y exhaustiva sobre las
distintas concepciones de la creatividad,
presentdndosenos, pues, el problema de qué camino
elegir; camino que resulte apto para interpretaciones
que sugieran intervenciones en el campo del aprendizaje
creativo. Un punto de partida puede ser examinar la
creatividad como hecho multifacético. Esa serd 1la via

elegida.

4.4. LA CREATIVIDAD COMO FENOMENO MULTIFACETICO.

Desde una visién mAds amplia y considerando la
creatividad como fenémeno multifacético, las teorias y
los estudios en torno a ella se centran en el andlisis y

conocimiento de sus principales aspectos.

Para Mackinnon tales aspectos son: ™1, E1
producto creativo, 2. el proceso creativo, 3. 1la

persona creativa, y 4. la situacidn creativa”,

Mackinnon, D.W. (1978).
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Ulmann destaca igualmente estos cuatro
aspectos en la estructura de 1los procesos de la
creatividad. “E1  entorno, la personalidad, la
peculiaridad del proceso mismo (el proceso mismo en su

peculiaridad) y el producto®™. Ulmann, G. (1872},

En relacién con estos cuatro aspectos se
analizarda, en primer lugar, el proceso y el producto
como dos momentos del mismo acto creativo. En segundo
lugar, se prestard atencién a 1lo que caracteriza a la
persona creativa vy, fiﬁalmente, se estudiard la
situacién creativa, teniendo siempre como referente el

dmbito o medio escolar.

4.4.1. PROCESO Y PRODUCTO CREATIVOS.

Se estudiard, en este mismo apartado, proceso
Yy producto, pues partimos del supuesto de que ambos

conforman el ejercicio creativo completo.

Es evidente la preferencia de los

investigadores por indagar en uno u otro aspectoj; asi,
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claramente contrasta, por una parte, el interés!
prestado a los procesos psicoldgicos que dan origen a!
la creacién, esencialmente destacado por 1la escuela
personalisté; y el enfoque objetivo, que centra su

atencién sobre todo en el objeto de creacidn.

4.4.1.1. El proéeso.

Forman un grupo altamente consistente 1los
autores que han definido la creatividad en términos de
proceso y agquellos que se han preocupado por senalar y
describir 1los distintos ﬁomentos que se dan en el

mismo.

Stein define la creatividad en términos de

proceso en base a tres supuestos basicos:

. Creatividad es el proceso cuyo resultado
se da en el individuo mismo (...). Se trata en efecto,
de un proceso de formacién de hipétesis, de
verificacién de la misma y, finalmente, de comunicacién
de los resultados.

2. La creatividad es el probeso que resulta

de una transaccién social (...).
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3. A efectos de investigacién empirica,
nuestra definicién de creatividad pbdria formularse asi:
creatividad es aquel proceso que cristaliza en una obra
nueva que resulta aceptada en virtud de su utilidad o
satisfaccién para un determinado grupo en un momento
determinado del tiempo*. Demos, G.D., Curtis, J.

(1976).

Son varios 1los comentarios y objecciones que
se le pueden hacer a esta definicién; en primer lugar,
respecto a que una obra sea aceptada como nueva en
virtud de su ‘utilidad o satisfaccién (...) en un
momento determinado del tiempo’, podemos anadir la
siguiente reflexién de Ulmann;y Este, al hablar de la
necesidad de elaborar medios adecuados de comprobacién
de ideas en cuanto a su novedad, verdad y utilidad,
hace una advertencia que viene a sefialar una cuestién
complementaria importante: sobre la base de 1los medios
de comprobacién se podria decidir, no ya de 1la
utilidad definitiva de una idea, sino tan sélo de su
utilidad transitoria. En efecto una idea inaplicable
dentro de una época determinada puede revelarse como
util en otro momento posterior, cuando se han
confeccionado los adecuados instrumentos de

Comprobacién®. Ulmann, G. (1372).
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En segundo lugar, que es una definicidn
i
reduccionista, ya que al constrenir la utilidad o
satisfaccién a un determinado grupo, no seria véalida

desde su mAs amplia acepcién.

Por altimo, en cuanto al procesoc creativo
defendidoZ por Stein, Gonzalo Sampascual dentro de un
contexto de critica hacia el enfoque diferencial -aun
reconociendo su validez y utilidad- hace alusién a Stein
sosteniendo que *tal proceso no se construye sobre un
modelo cientifico experimental, pues, al estudiar el
papel que 1la percepcidén o el lenguaje juegan en ello,
Stein no acude a 1los estudios cientificos sobre el
tema, Sino que nos presenta una concepcién humanistica
reduciendo la parte experimental al estudio
correlacional y a la aportacidén de unos resultados de

tipo diferencialistas®. Sampascual Maicas, G. (1982).

Torrance y Thurstone +también han prestado
atencién al proceso creativo. Sus definiciones son una

manifestacién clara de esta preocupacién.

Torrance, uno de los pioneros en el estudio
de 1la creatividad, expresa que »la creatividad es un
Proceso que vuelve a alguien sensible a los problemas,

d8ficienoias, grietas o lagunas de conocimientos, y lo
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lleva a identificar dificultades, buscar soluciones,
hacer especulaciones o formular hipétesis, probar y
comprobar esas hipdtesis, a modificarlas si es
necesario, y a comunicar 1los resulta&os”. Menchén

Belldén, F. y otros (1984),

Los distintos momentos que Torrance recoge en
la descripcién de 1la creatividad como proceso, son
imaginables en un ambiente educativo, parcela desde la

que este autor orienta su trabajo.

La actividad escolar, suscitada por el
profesor o iniciada por el propio sujeto, cuando surge
acompanado de lagunas de informacién, con deficiencias,
incongruencias, etc. produce cierta tensién; el sujeto
Sse encuentra incémodo ante algo que estd incompleto,
que carece de armonia, lo gque le apresura a contestar
como descarga de la tensién. Lo hara definiendo primero
el problema o identificando el lapsus en la informacién
para después, buscar soluciones tras una actividad de
investigacién, diagnéstico, manipulacién,

reconstruccién, etc.

Cuando el sujeto 1logra la respuesta y 1la
Comunica a los demds 1la tensién' desaparece. E1 acto

Creativo se produce cuando el sujeto se esfuerza por
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pbuscar soluciones alternativas y evita los tdépicos vy

las respuestas obvias.

Thurstoge define 1la creatividad como ™un
proceso para formar ideas o hipétesis, verificarlas y
comunicar 1los resultados, suponiendo que el producto
creado sea algo nuevo”™. Thurstone, en Menchén Bellén,

F. y otros (1984).

Ambos autores pretenden vincular la
creatividad con 1la conducta investigadora y con 1la

solucién de problemas.

En la investigacién del proceso ocurrente en
el individuo que realiza un acto de pensamiento, nos
encontramos con el problema de cémo 1llegar a él para
conocerlo e interpretarlo. Los tests de creatividad
suelen construirse para ser aplicados de' forma
colectiva, de +tal manera que sélo queda constancia del
resultado final; Torrance, a fin de poder analizar el
proceso con precisién, aplica, Jjunto a la forma

escrita, wuna forma oral que le permitird establecer

Comparaciones.

Mackinnon reconoce -como uno de los

Principales aspectos de 1la creatividad- el proceso
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creativo, ademds del producto creativp, de la persona
y de 1la situacién creativa; pero afiLma qﬁ el nucleo
de toda investigacién debe residir en el andlisis de
los productos, por lo que tanto proceso, persona, como

situacién deben ser definidos por referencia al

producto creativo.

Esfe autor senala tres condiciones necesarias
para gue se dé la verdadera creatividad: 1. implica una
respuesta © una idea que es nueva o© al menos es
infrecuente estadisticamente, 2. se adapta a 1la
realidad en cuanto que resuelve un problema, y 3. es
evaluada y elaborada, desarrollada y aplicada. Asi
concebida, la creatividad es un proceso que envuelve
originalidad, adaptacién y realizacién, que parte de un
problema y termina cuando el problema estd resuelto”.

Mackinnon, D.W. (1977).

Un documento de interés para el estudio del
Problema gque estamos analizando es el de Herbert A,

Simon, titulado *La comprensién de la creatividad®,

Ahora sé6lo hacemos algunas reflexiones en lo
tocante al proceso creativo; mas adelante se

desarrollardn detenidamente sus ideas.
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Este autor introduce novedosamente un elemento
nuevo en conexi%n con la éreatividad: *el ordenador®., Es
consciente de la extraﬁeza que les puede causar a
muchos esta combinacién créatividad-ordenador y saie al
pasc diciendo que si bieh es una maquina, no tiene

por qué comportarse forzosamente como tal”. Simon, H. A.

(1976).

Esto nos sugiere argumentar lo siguiente: los
ordenadores son buenos © malos, utiles o¢ inatiles,
frustradores o estimuladores, creativos o no creativos

en funcidén del ’'uso que hagamos de ellos’.

Gracias al ordenador, sefiala Simon, ™nos ha
sido posible aprender muchas cosas acerca de 1la
actividad humana de resolucién de problemas; al simular
esta actividad en el ordenador, hemos podido utilizar
a éste para aprender muchas cosas acerca de la

Creatividad®. Simon, H.A. (13976).

Producto de las investigaciones realizadas a
base de la utilizacién del ordenador, este autor llega a
formular dos hipétesié: 12) que los procesos que el
individuo‘ realiza en 1la produccién creativa no son
~distintos de loé procesos ordinarios de 1la solucidn de

Problemas, y 23) que el proceso creador es
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fundamentalmente el mismo | éon independencia de la

materia a la que se aplique.

Desde tales supuestos, Simon dice que 1lo que
distingue a un pensador creativo de otra persona esté

en cémo produce, no en el propio proceso.

Coma claro contraste a estas conclusiones,
podemos mencionar 1los trabajos realizados por Helson y
Grutchfield (referidos por Mackinnon). Estbs autores han
mostrado que distintos matematicos describen sus
procesos mentales de modo completamente diferente. Por
otra parte, | Helson, en otra investigacidn, ha

encontrado también diferencias entre los sexos.

Stein tampoco comparte el pronunciamiento de
Siﬁon; piensa que, antiguamenté, las personas creativas
podian haber sido creativas en ‘méé de un &rea y que
aplicaran el mismo proceso, pero actualmente, con el
Crecimiento de la especializacién, con el crecimiento
del conocimiento y de la técnica, duda que asi sea. E
incluso, insiste, <diciendo que aungue el proceso
creativo pueda ser similar en ambas dreas, existen las
bPeculiaridades de 1los ccn£enidos ¥, no por casualidad,
los individuos son atraidos por unos u otros. En este

sentido, influyen en 1la eleccién distintas razones
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histéricas y de desarrollo, es decir, el hecho de que
el cientifico y el artista penetren en campos distintos
se debe a que en sus experiencias de vida Qnicé
incluyen modelos distintgs (adecuados a cada 4&rea), a
las oportunidades en sus medios, a 1las clases de
educacién que recibieron, a 1los valores que han
mostrado (especialmente el de la creatividad), etc.
Todo esto hace pensar que el proceso creativo esté
determinado por la presencia de factores que marcan

peculiaridades. (Stein, M.I. 1975).

La discusién y 1la duda quedan abiertas en
Mackinnon. »Muchos investigadores tienden a creer que
tales procesos son los mismos en todas las personas y

en cierto grado es muy probable que lo sean”.

Mackinnon, D.W. (1978).

Simon sostiene que sdélo niegan 1la identidad‘
badsica de los procesos de creacidén en los diversos
Ccampos de la ciencia y el arte, aquellos que desconocen
ambos campos y se dejan inducir erréneamente por la
impresién de las diferencias constatables en los
Productos. *La principal evidencia hasta hoy lograda
(destaca este autor), en materia de identificacién de
los procesos de pensamiento a estos = dos niveles

(consciente y subconsciente), consiste en el hecho de
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que si programamos un ordenador para que nos reproduzca
los tipos de procesos conscientes . que tieéen lugar
cuando pensamos, y soélamente estos procesos, nos
engontramos en condiciones de imitar y ’simular’® la
actividad de resolucién de problemas en una amplia gama
de campos”. Simon, H.A. (1976). En esta linea de

trabajo merecen . una mencién especial las

investigaciones de D. Klahr y J.G. Wallace,

Estos autores, al objeto de conocer 1los
procesos de cuantificacidén -se entiende por
cuantificacién la habilidad de 1los humanos para
determinar 1la calidad, cantidad o tamafio-, se sirven
del ordenador. Sirva de ejemplo €l siguiente
experimento: a tres sujetos adultos se 1les presentaron
individualmente de 1 a 20 puntos generados
aleatoriamente por ordenador. Las respuestas de estos
sujetos activaron‘un relé sensible a la voz humana, que
estaba conectado al ordenador de forma que las latencias
producidas desde que el patrén de puntos aparece en el
monitor hasta que el relé era activado por la voz
humana, pudieron medirse con una precisién de

milisegundos. (Klahr, D., Wallace, J.G. 1976).

Esto sugiere emprender un camino todavia,

Pensamos, poco explotado: el wuso del ordenador para
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conocer la identidad del proceso creativo.
|

En cuanto a los pasos o etapas que destacan
los distintos autores como susceptibles de ser
contemplados y observados separadamente en el proceso
creativo, nos encontramos que: no hay unanimidad en la
terminologia usada para denominar las etapas, ni
entendimiento a la hora de explicar la forma de cémo se
presentan tales momentos. Pese a esto, cabria decir que
sean unas u otras las opiniones defendidas, todas ellas
pretenden satisfacer en sus demarcaciones temporales el
proceso completo del acto creativo, desde 1la aparicién
de un problema como punto de partida, hasta el Gltimo
momento del proceso creador, el de la solucidén, pasando

por distintos estadios segun los autores.

El primero en ofrecer un completo andlisis de
los disfintos niveles de 1los actos del pensamiento es
Dewey, pero este autor describe el proceso atendiendo a
todos los actos del pensamiento en general; por tanto,
carece de las peculiaridades del acto de pensamiento

creativo que le son propias.

Diferencia cinco niveles légicos: 1.
Encuentro con una dificultad; 2. Localizacién y

precisién de 1la mismaj; 3. Planteamiento de una posible
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solucién; 4. Desarrollo 1légice de las consecuencias
del planteamiento propuesto; 5. Ulteriores
observaciones y procedimientos experimentales conducen
a la aceptacidén o rechazo de la solucién~hipétesis”.'

Cf. Dewey, J. en Ulmann, G. (1972).

Una subdivisidén que sigue siendo védlida -a
pesar de los intentos realizados, a partir de ellas, con
el objetivo de ampliar o reducir las faées de que
consta- es la presentada por Poincaré, que en cierto

sentido tiene que ver con la ofrecida por Dewey.

Este autor, en su famosa lectura ante 1la
Sociedad de Psicologia en Paris, describié el proceso
creativo diferenciando cuatro momentos: 1. fase de
preparacién; 2. fase de incubaciény; 3. momento de

iluminacién; 4. verificacién.

Seria la fase tercera, el momento de
>iluminacién® o ’1la idea creativa (...)’, como la titula
Ulmann cuando pasa a analizar este punto. Esta
destacaria 1lo mds caracteristico y diferenciador del
acto de pensamiento creativo del resto de procesos del
Pensamiento; esto es, el compromiso de novedad,

originalidad gue conlleva tal actividad.
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Siguiendo 1los pasos dados por Poincaré en
1826, Wallas asume los mismos escalones en el proceso
creativo: preparacién, inéubacién, iluminacidén y
verificacién, y hace una descripcién sistematica de los

mismos en los términos siguientes:

La preparacién es la fase durante 1la cual el

problema es investigado desde todas las direcciones.

La incubacién es la etapa durante 1la cual el

pensamiento no consciente es dedicado al problema.

La iluminacién es la etapa durante la cual la
idea feliz ocurre conjuntamente con los factores

psicoldgicos que inmediatamente preceden y acompafan a

su apariciodn.

La verificacién es la etapa durante la cual la
validez de la idea es acompafada y reducida a la forma

exacta. (Stein, M.I. 1975).

Révész muestra su teoria de las cuatro fases
con una novedad terminolégica, la cuarta fase 1la
denomina elaboracién. Es una teoria soporte de otras

muchas con ligeras modificaciones. “La primera etapa,
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la fase preparatoria, caracteriza la actividad de

clasificar y ordenar los problemas (...).

La segunda etapa, la fase de incubacidn,
desplaza el centro de gravedad de 1la actividad de la
esfera del consciente a la regién del inconsciente

(...)l

La tercera etapa, la fase de inspiracidn, va
tras la solucién del problema, la cudl se experimenta

como ’iluminacién’® (...).

La cuarta etapa, la fase de elaboracién,
moviliza la diligencia, el esfuerzo mental y el enfogue

de 1la formulacién exacta del problema™. (Cf. Révész en

Heinelt, G. 1979).

Investigaciones que se otﬁparon de analizar el
proceso creativo, con el fin de dilucidar la realidad de
tales momentos, confirmaron 1la inclusién en é1 de los
mismos e intentaron dar fespuestas a la cuestidén de

cémo se presentaron los distintos momentos a 1lo largo

del proceso.

Vinacke, partiendo de los trabajos de Patrick,

€n los que la autora distingue con toda claridad las
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cuatro etapas en poetas y pihtores, viene a decir que el
;

pensamiento creativo es cbmo un proceso unitario en el

que, es cierto, se incluyen 1la preparacion, 1la

incubacién, iluminacién y verificacién, pero en el que

estos aspectos se presentan continuamente, de un modo

recursivo y sin interrupcién, a 1lo largo de todo el

proceso, no siendo defendible una ordenacién temporal

sucesiva de los mismos”. (Cf. Vinacke en Ulmann, G.

1972).

Patrick opina, al igual que otros autores,
que esas fases no deberian considerarse distintas sino
mas bien aspectos del proceso creador, puesto que todas
ellas se funden y no”~ siempre aparecen en el orden en
el que se suelen mencionar, no estédn del todo disjuntas

ni separadas y se superponen en el tiempo porciones de

las mismas etapas.

En la actualidad, Weisberg pone en entredicho
varias de las afirmaciones anteriores, y dice
textualmente que “las fases o estadios postulados por
Wallas no son faciles de ver, ni en su trabajo ni en el

de Eindhoven y Vinacke®. Weisberg, R.W. (1987).

La incubacién ha sido también cuestionada por

este autor, poniendo en tela de juicio la teoria de la
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incubacién inconsciente.

Poincaré, Wallas y otros teorizantes se
refieren‘ a la incubacién como un periodo de tiempo
durante el cual 1la pefsona no besté reflexionando
conscientemente scbre un problema, pero durante ‘el que
si « se puéde‘ ; sﬁponer que - sigue trabajando

inconscisntemente en &1l.

Weisberg hace un examen critico de esta fase
¥y, apoyandose enklos estudios de Patrick, considera qué-
no coﬁfirman‘ la hipétesis de que 1los procesos de
pensamiento inconsciente sean fundamentalés en la

actividad creativa.

Reafirma ‘VSQ duda ahte los resultados

négativos de varios experimentos realizados por Olton y
colaboradores y mds recientemente por Read y Bruce.
7 Estos Gltimos admiten que las pruebas a favor de 1la
hipéteéis del prdceso auténomo inconsciente, basado en

los datos de 1lapso de memoria, son practicamente

inexistentes.

Su conclusién es clara: “sometidos a un
analisis minucioso, algunos de los informes de

naturaleza subjetiva de la bibliocgrafia tradicional no
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confirman 1la existencia de procesos inconscientes;
tampoco 1lo hacen 1los trabajos de laboratorio, en

condiciones controladas®. Weisberg, R.W. (1887).

Kris y Stein no- incluyen la incubacién en las
denominaciones de los pasos del proceso creativo, y
rompen por otra parte con el tradicional nGmero de
distinguir cuatro momentos en la actividad creativa

introduciendo nuevas aportaciones.

La psicoanalista Kris hace referencia a la
inspiracién, elaboracién y comunicacién. Primero, ‘el
individuec creativo es conducido; €1l estd en un estado
excepcional, pensamiento o imdgenes tienden a fluir,
Cosas gue nunca parecid haber conocido aparecen en su
pensamiento, mAs tarde apremia el trabajo, 1la
concentracién y el esfuerzo, y como cierre, el producto

final obtenido es ofrecido o presentado a otros. (Kris,

E. 18583)>.

Stein rgrefieré expresar la descripcién del
proceso creativo con nuevos términoé y en tres fases,

acogiendo en ellos 1los siguientes momentos de la

actividad creadora.
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La formacién de hipdtesis comienza después de
la preparacién y finaliza con la formacién de una
tentativa o .plan; la comprobacién de hipdtesis supone
la determinacién de si la idea se puede o‘ no sostener
tfas un - cuidadoso eschtinio y comprobacién; y la
comuhiCacién envuelve la presentacién del producto

final para que otras puedan reaccionar Yy posiblemente

aceptarlo. Stein, M.F. (1975).

'Si bien se han  presentado distintas
descripciones del proceso creativo, hay que advertir
que, aunque los términos y los énfasis pueden variar,

los aspectos mé&s sobresalientes estan presentes en

todos ellos.

El interés por conocer las fases _dél proceso
creativo estd en el empefio de comprendeflo me jor, de
modo que en la prégtica eﬁucativé resulte mds fé&cil
reconocer qué aspectos importantes en el proceso

creativo se estdn favoreciendo y cuales no.

Para Jjuzgar el grado de creatividad de
determinadas actividades se van a tomar como guia las
fases que describen Logan y Logan. Estos autores,

aceptando que no siempre ocurren de manera sistemética
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y ordenada sino que se pueden superponer, mezclar y
fundir wunas con otras, distinguen cince fases que
siguen una secuenciacidén légica. Primero, hay una
necesidad consciente de crear, de solucionar un
problema, de expresar una 1idea, es 1la fase primera
“cognicién o conocimiento™. La necesidad exige un
esfuerzo encaminado a hacer lo posible por 1lograr lo
deseado (crear, solucionar un problema, expresar la
idea...?. El1 individuo Jjuega con 1las ideas, avanza
posibles soluciones, y sopesa los pros y los contras de
los mismos; es el momento de la “concepcién’. Cuando se
produce el *Eureka’ o el ’iéjé!’ (esta Gltima expresidn
es el titulo del libro de Ggfdner, M. (1983), que a su
vez subtitula Inspiracién jajal*), se produce como una
subita misién, aparece la feliz idea: es la fase de la
“combustién®. Inmediatamente después de la inspiradién
hay que ponerse é trabajar, hay que materializar el
proyecto o} creacioén, hay que cumplir ~ con 1a
“consumacién®., Y por ultimo, hay que exponer 1la obra,
hay que compartirla, que hacerla publica, en una

pPalabra, comunicarla®,
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4.4.1.2. El producto.

Nos parece 1o suficientemente expresiva vy
significativa 1la siguiente cita de Stein que vamos‘a
enunciar, para iniciar asi una breve descripcién de las
caracteristicas del producto creativo. Esta (cita)
destaca lo esencial y caracteristico de la creatividad,
su planteamiento comd procéso. “Por 1lo general, se
tiende a Jjuzgar la creatividad de 1los demds sobre la
base de 1los ’productos’ que aportan o, en otras
palabras, sobre la base de 1la ‘aistancia' existente
entre lo que ellos producen y el ‘estado del campo’
antes de que ehtraran en escena. Semejante punto de
vista da lugar a que se ignore el hecho de que la

creatividad es un proceso®. Demos, G.D., Curtis, J.

(1976).

El proéeso 6reativo ¢ los procesos creativos
son 1los que originan 1los productos creativos; ahora
bien, el procesc creativo debe ser definido por
referencia al producto creativo, ya que éste debe ser
el punto de partida y la base de todos 1los estudios de

Creatividad. (Mackinnon, D.W. 1978).
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Como se puede deducir de estos dos autores,
|
hay una coincidencia clara: proceso y producto no son

dos fendémenos qué se puedan estudiar de forma aislada.

Las posturas extremas llevarian a ver el
producto, por una parte, como elemento participe de la
dindmica del proceso; en este caso podriamos decir que
el producto se presenta 'active’. Y, por otra parte,
como un producto acabado que estd ahi, per se, en cuyo

caso seria un producto ’>pasivo’.

Si admitimos que en un proceso creativo se
dan una serie de fases, 1lo cual es totalmente aceptable
desde un punto de vista fofFmal, serian la iluminacién y
la verificacién o consumacién los dos momentos del

proceso que tendrfian mAs que ver con el producto

creativo.

¢Cudndo podemos decir que la idea es ya un
producto creativo? y ¢cudndo podemos advertir qué una
idea es creativa? Estas son 1las dos cuestiones en
torno a las cuales se desenvuelve la comprensioén del

Punto que venimos desarrollando.

Rhodes apunta que, tan pronto como la idea sea

Captable, se puede considerar gque tal idea es ya un
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producto creativo. Es un pfoducto creativo cuando la
idea es! comunicada (hecha comin) de alguna manera, de
modo que deja de estar ligada a 1la vida exclusivamente
de un determinado individuo®. G. Rhodes en Ulmann, G.

(1972).

Leary afade que, ademds de descubrir una nueva
idea, debe descubrir caminos nuevos para comunicar esa
idea, si queremos calificar con rigor a la persona

verdaderamente creativa.

Aun cuando la explicacién de 1la creatividad
sea vista en la linea humanistica, esto es, como una
bﬁsaueda de la realizacién de si y de hacer realidad
en s1 todas las potencialidades ~-tal como es
considerada por Rogers-, el producto creativo debe ser
observable. "Por muy originales y avanzadas QUe sean
mis fantasfas, nunca podrian definirse précticaménte
como creativas'si no tienen como término algin producto
Observable, si no son simbolizadas en algunas palabras
O escritas en un poema, plasmadas en una obra de arte o

modeladas en una invencién®. Rogers, C.R. (1978).

Sobre el ~ segundo interrogante que
Plantedbamos, son muchas las reflexiones que 1los

estudiosos han hecho al respecto. Los conceptos que
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definen el que un producto sea o no creativo incluyen
sin excepcién alguna expresidén que estid dentro del
abanico de sindénimos o de términos semejéntes a los de
“novedad vy originalidad®”. El problema estd en ponernos
de acuerdo en lo que se éntiende por novedoso y

original. De hecho. hay discrepancias.

La siguiente cita viene a apoyar lo dicho: »La
expresién creativa, utilizada con gran frecuencia
actualmente, se emplea generalmente para conceptualizar
les hechos nuevos u originales; pero no es comprendida

aun en términos cientificos®. Menchén Bellén, F. vy

otros (1984).

Examinemos, en primer lugar, c¢émo es un

producto creativo, qué’es lo que hace gue un producto

sea catalogado como nuevo.

La novedad brota de 1la reintegracién de los
materiales o del conocimiento. Cuando una integracidén
€s un producto creativo (original) implica, o bien que
uno o mAs elementos son nuevos en términos de sus
éspecificas caracteristicas, o bien que su integracién

ha resultado ser una nueva organizacién.
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En el sentido mads estricto, el producto nunca
existidé previamente en su nueva forma; ahora bien,
calificar de creativo exclusivamente 1lo gque nunca

existidé es una postura en extremo reduccionista.

Varios autores han reflexionado al respecto.
Mackinnon plantea dos dudas: hasta qué punto puede
considerarse que un nifo es creativo, cuando las
experiencias e ideas, aun siendo nuevas para €&l, son
las que practicamente tode nifo encuentra en el curso
de su desarrollo; y hasta qué punto, también, 1la ideé
que el addlto experimenta como nueva, 1lo es, si por

otra parte es la mAs coman en el mundo entero.

Este‘autor llega a la conclusién de que *una
Creacidn, Juzgada en férminos de su novedad,
originalidad o infrecuencia éstadistica, se ha de
relacionar siempre con una determinada poblacién de

Creaciones®, Mackinnon, D.W. (1979).

Este criterio de relacién para admitir 1la
Creatividad de una obra es externo, se valora dentro de
Un sistema de relaciones interindividuales. Una obra es

Creativa si es nueva para la sociedad.
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Se puede optar por calificar lé obra en un
sistema de relaciones interno o intraindividual. En este
caso, 1la obra -independientemente de que sea la mas
comin y trivial para la sociedad- puede ser aceptada
como creativa si no fue pensada o realizada por el
individuo con anterioridad. Stein prefiere entonces que
se hable de experiencia creativa®., Esta ultima via

puede ser la mAs apropiada para evaluar la creatividad

infantil.

No vamos a entrar ahora a analizar esta
variable (novedad-originalidad), puesto que 1lo haremos
mas adelante cuando pasemos a describir las
caracteristicas de la personalidad creativa; alli 1la

comentaremos y la desarrollaremos convenientemente.

El criterio de novedad u originalidad no es
suficiente para juzgar 1la creatividad de una idea o de
una obra; es necesario recurrir a otros indicadores

también definidores del producto creativo.

Son cuatro los requisitos, ademds de la
novedad u originalidad, los que destaca Mackinnon en el
‘Diccionario de 1las Ciencias Sociales; ellos nos

serviran de guia para hacer un breve andlisis de los
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criterios mAs habitualmente empleados ?para Juzgar el

hecho creativo.

Unc es el de la adaptabilidad, esto es, debe
de adaptarse a la realidad. ™Ha de servir para resolver
un problema, 1llenar los requisitos de una determinada

situaciédn, realizar una finalidad reconocida®.

Mackinnen, D.W. (1979).

En este sentido se nmueve 1la explicacidén de
Guilford, para Jjustificar la necesidad de que el trabajo -
creativo sea evaluado. Su importancia, en cuanto a su
grado de fealismc o aceptacién ﬁBr los demds, débe

doblegarse a ciertas cortapisas. (Guilford, J.P. 1980),

Respecto a este criterio de evaluaéién,
Jackson y Messick explicaban que el producto, al que
estos autores llaman 'Nuevo Sistema’®, debe de adecuarse
(adaptarse) tanto interna como externamente, es decir,
debe ser coherente consigo mismo y con otro sistema de
mayor amplitud; y puntualizan que, entre adaptarse y no
adaptarse, no existe muchas veces una alternativa
claramente distinguible, por 1lo que debe entenderse

dicha adaptabilidad como algo gradual.
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Henle, siguiendo‘ en esta linesa, prefiére
utilizar el éérminc > Armonia’. Esta autora entiende no
s6lo que la solucién haya de ser satisfactoria respecto
de 1las necesidades planteadas por el problema en
cuestién, sino, ademds, que 1la solucién ha de ser
*elegante’. (Cf. Henle en Ulmann, G. 1972). Este es el
segundo  criterio - que“queriamos destacar, el de la
elegancia. Una respuesta o producto, si verdaderamente
es una creacién, es agfadable estéticamente. 'No basta
que se ofrezca una solucidn; es necesario que sea, en
el sentido matemético, elegante”. Mackinnon, G. (1979).
Si bien la elegancia, como la adaptabilidad, puede
cumplirse en grados diferentes. |

—

La teroera condicién seria la trascendencia.

El producto creativo. debe de  introducir nuevos
principios que desafien 1la tradicién y cambien
radicalmente el ‘punto de vista del hombre; para ello,
ha de trascender o ‘transformar la | éxperiencia

generalmente aceptada, creando nuevas condiciones de

existencia humana.

Y por altimo, para que la idea pueda ser
calificada de creativa, ésta tuvc que ser valorada y

eiaborada, desarrollada plenamente y comunicada a los

demis,
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Todo preoducto debe ser sometido a valoracidn
aplicando los cinco criterios antedichos de
originalidad, adaptabilidad, elegancia, trascendéncia y
realizacioén. adhora bien, la evaluacién debe ser
ejercida con tacto porque puede ahogar la creatividad.
El producto ha -de valorarse; si responde a las
exigencias se le considera, y si no, se desaprueba.
Guilford dice que *»demasiadas cortapisas (...), matan

en el huevo las nuevas ideas®. Guilford, J.P. (1980).

Una valoracién constructiva en un proceso
creativo debe de servir para comprobar si el producto ha.
alcanzado el objetivo. De no ser asi, hay que modificar

el proceso con el propésito de conseguir mejores

resultados.

Un producto creativo puede ser cualquier
cosa: wuna teoria cientifica, wuna obra de arte, una
respuesta, pero sdélo aquelloc gque se sujete a ciertos

requisitos serd considerado verdaderamente un producto

Creativo.
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4.4.2. LA PERSONA CREATIVA.

Con 1la finalidad de encontrar wuna via mas
operativa pafa nuestra investigacién, centramos 1la
atencién en las caracteristicas de la persona creativa.
Una lista 1o méas completa posible de ellas, nos
conducira a determinar qué es 1o que caracteriza a la

persona creativa en general.

Aunque es verdad gque son muchas las
investigaciones que han servido para dejar constancia
de 1la existencia de diferencias entre cientificos, e
incluso entre diferentes clases de cientificos y
aquellos cuya creatividad se expresa en dominio del
arte,b no vamos a entrar en consideraciones sobre los -
distintos ’rasgos que caracterizan a las personas
Creativas en funcidén de detefminadas areas de

actuacién: matemdticas, pintura, masica, etc.

En nuestro estudio, dirigido a estimular vy
desarrollar la creatividad en el ambito escolar, tales
Separaciones carecen de sentido. Lo que se quiere es
formar, de manera integral, un individuo creativo, vy

esto sobre 1la presuncién de una formacién lo mds rica
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posible que abarque todos los aspectos de la vida que

el educador alcance a ver,.

Con independencia por tanto del campo
creativo, se van a analizar aquellos rasgos sobre los
que hay un mayor consenso y, por lo tanto, seran los
que con mads frecuencia nos reflejard 1la bibliografia;
pues, aungque el gstudio de la personalidad creativa‘ha
sido abordado bajo distintos dngulos, casi todos 1los
autores coinciden en la deteccidén de determinados

rasgos.

Las caracteristicas que vamos a tratar son
las que se manifiestan de manera “especial en 1la
produccién creadora; son, por tanto, cualidades o
"rasgos® (rasgo es el término mds usual) que se pueden
llamar de »comportamiento®. - En los rasgos de
comportamiento cabe distinguir -segin  Guilford-

aptitudes, intereses, actitudes y temperamento.

Para esta revisién se tomara como marco de
referencia 1los cinco grandés Centros de Investigacidn
americana. Estd justificada esta eleccién en tanto que,
desde la década de los cincuenta, es en Estados Unidos
donde se ha venido produciendo précticamente el 80 por

100 de las investigaciones sobre creatividad.
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Lo que hemos llamado grandes Centros de

Investigacién vienen avalados por personas que han

dedicado su tiempo y esfuerzo al tema y que, por otra
parte, han sobresalido por su empefic en fomentar el
estudio de la creatividad. Destacaremos en esta primera
revisién a J.P. Guilford, E.P. Torrance, J.N. Getsels,
P.N. Jackson, C,W. Taylor, D.W. Mackinnon - F. Barron,
y A.F. Osborn - S.J. Parnes.

En el epigrafe 4.4.2.7. se presentarad, de
forma sintética, una listar de otros autores que han
investigado acerca de lo que caracteriza a 1la persona
creativa, destacando aquellos indicadores que cada

autor ha hecho-notar como propios del creador.

4.4.2.1. APTITUDE RESEARCH PROJECT (ARP). J.P. GUILFORD.

Destacamos en primer lugar este Centro porque
€s en €1 donde ha trabajado fundamentalmente Guilford,
figura pionera en el campo creativo. Y que, como sefiala
Beaudot, sus investigaciones han sido el origen de
todas 1las dems&s y contintan siendo su base. Mas

adelante podremos constatar este hecho, ya que Guilford
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suele estar presente en 1los andlisis y comentarios de

muchos estudiosos del tema.

Este especial relieve de Guilford Jjustifica

que nos adentremos mids en su pensamiento y figura.

Guilford, como psicélogo, ha investigado
profusamente en el campo de 1la creatividad. Ocupa un
lugar eminente en 1la producccién creativa. Sus ideas
son soporte de otras muchas, sus estudios base de
otfos mucﬁos ¥y, lo que es mas significativo, ha sido

instigador de muchas investigaciones.

Llegados a este punto, hay que recordar la
fecha tan citada de 1950. El1 5 de septiembre de 1950,
Guilford, én su calidad de presidente de 1a ”Aﬁerican
Psychological Association”, pronuncia un penetrante
discurso. Se dirige a los psicélogosvy les hace tomar
conciencia de su olvido por el tema. Su discurso tuvo
ecc. Tras él proliferd un interés especial por
investigar en este campo ¥ fue el factor
desencadenante de las investigaciones americanas sobre
la creatividad, de tal forma que muy pronto el nivel de
produccién, hasta entonces limitado, se vic acrecentado

exXxponencialmente.
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Es casi un rito citar el estudio de Guilford
sobre la produccién de obras relativas a creatividad.
El mismo Guilford toma nota de ello: Una de las citas
que cbn mds frecuencia se han hecho de mi discurso
sobre creatividad del afio 1950 decia que menos del dos
por mil de 1los 1libros y articulos incluidos en el
Psychological Abstracts durante el Gltimo cuarto de
siglo aproximadamente versan explicitamente sobre este

tema”. Guilford, J.P. (1976b).

Es, pues, el afoc 1950 un simbolo para la
historia de 1la creatividad. Significa la asuncién del

término *Creativity”.

Heinelt, G. (1979) distingue tres etapas en
la historia de 1la investigacién creadora: una fase
precientifica, una preexperimental y otra experimental.

Guilford maréa el inicio de esta tercera fase.

A partir de &1 y de sus estudios sobre 1la
pFOduccién creativa, vamos a hacer un poco de historia,
con el objetivo de llegar a resaltar la actualidad del
tema. Una incursién en 1los origenes de la creatividad
nos llevaria muy lejos y no es esa nuestra intencidn.
S1 haremos, sin embargo, alusién a dos fildsofos que

Se pueden aceptar como dos mitos en la educacién. Nos
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referimos a Sécrates y a Platén. Algunas de‘,sus ideas

_ |
sobre la préactica educativa tienen hoy plena vigencia.

En el didlogo Mentn, Platén incluydé una
demostracién practica de la técnica de la ensefianza gue
utilizaba Sécrates, técnica que compartia plenamente.
En Menén, »Sécrates es presentado guiando a un
muchacho esclavo, totaiménte inculto y rastico, hacia el
reconocimiento del hecho tan complejo come el de que 1a
construccién de un cuadrado sobre la diagonal de otro
cuadrado tendrd siempre una superficie doble de la ﬁell\
primero. Esto 1lo 1logra Sécrates con el empleo de
preguntas orientadoras, sin +transmitir al muchacho.en
ningin momento informacién alguna que Te obligara a
aceptar determinada >deduccién. | El muchacho era
estimulado a efectuar conjeturas razonables y a extraer
sus consecuencias hasta que viera pér si mismo gue eran
erréneas, Pero finalmente, deépués de realizar Qarios
esfuerzos para resolver el problema ¢l mismo y con la
guia de Socrates, 1llegaba a 1la solucién correcta con
Preguntas directamente orientadoras si era necesario”.

Blenda Cohen, B.A&. (1976).

Varias son las premisas que se pueden inferir
de esta cita ¥ que nos llevan a pensar que se trata de

un entender la educacién de manera creativa,
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Un aprender !y pensar creativamente supone la
posibilidad de intuir, de hacer conjeturas, de formular
hipétesis, de extraer consecuencias, de ensayar
formulaciones una y otra vez, etc., produciendo asi una
informacién propia en oposicién a aquélla ofertada que

resulta en la mayoria de los casos vacia.

Podemos concluir diciendo que Sécrates vy
Platén fueron dos precientificos griegos que intuyeron

la creatividad.

“Aungque por lo general se considera que el
ano 1950 marca un-giro en relacidén con el interés que
despertara la creatividad, y en oportunidades se cita a
manera de estimulo el discurso del autor ante 1la APA
(...), hubo indicios de otras tendencias en nuestro
Zeitgeist, que convergia dando como resultado 1los

mismos efectos®. Guilford, J.P. (1983).

Es cierto que hasta 1950 se habian realizado
estudios de gran interés, algunos de 1los cuales
relacionaremos mas adelante. Pero es a partir de esa
fecha cuando se produce la gran explosién, que
coincide con la crisis del sistema educativo de Estados

Unidos, crisis que les plantea toda una revisién del
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sistema. Quizad 1la acuciante necesidad de nuevas

férmulas para salir de ella tuvo su influjo.

Paul Matussek acude para explicar esté
fenémeno a motivaciones practicas. La competencia entre
EE.UU. y 1la U.R.S5.5. fue wuno de los motivos. EE.UU, se
encontraba en c¢lara desventaja y para compensar este
desequilibrio en beneficio de Norteamérica, se deberia
investigar, comprender Yy promover eficazmente la

creatividad”. Matussek, P. (1977).

Fue, sin 1lugar a duda, la década de 1los
cincuenta un periodo clave para el desarrollo de 1la
creatividad; ahora bien, antes muchos investigadores
-desde distintas perspectivas y desde distintas lineas

de trabajo- Jjugaron un papel decisivo.

Galton puede ser quizad el referente mas
lejano de la historia mAs préxima. En efecto, ya por la
década de 1los setenta del siglo pasado, Galton subrayd
la extensién de las diferencias individuales. Sus
investigaciones en torno a esta proposicién le
llevaron a idear instrumentos de medida, y a

desarrollar todo un cuerpo teérico sobre la herencia

del genio.
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Desde el punto de vista de 1la psicologia del
pensamiento,vpodemos recordar ya en 1910 a Dewey, que
fue el primero en ofrecer un completo andlisis de los
actos del pensamiento, determiﬁando una serie de pasos
en la rescolucién de problemas. Para 1la produccién
creadora es Wallas,- en 1926, quien hace expresos los
procesos implicados en la creatividad. Su  modelo fue
investigado por Catherine Patrick en 1937. En 1931
Rossman, tras realizar un estudio scbre un gran namero
de investigadores americanos, proponia un plan mas
detallado de siete puntos. Wertheimer, en 1945, publica
Productive Thinking. Este 1libro -y, en general, su
obra- es consideradc por muchos autores como una de
las fuentes mids importantes de 1las investigaciones

norteamericanas sobre la creatividad.

Otra fuente de informacién 1la tenemos en
Lehman. Su interés se centré en determinar 1las
relaciones existentes entre calidad y cantidad de
produccién creativa durante 1la edad adulta, 1lo que
Supone un precedente de otros estudios que mads tarde
se abordaron en la Universidad de Buffalo. Parnes pudo
demostrar que la proporcién de las buenas ideas tenia
tendeﬂcia a acreéentarse proporcionalmente a la

Cantidad total de ideas suministradas por el sujeto. Lo

Que confirmé la técnica de Osborn, segun la cual en la
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produccién de ideas la cantidad conduce a 1la calidad.

(Parnes, S.J. 1980).

Entramos ya, sin mAs demora, en algunas
consideraciones tedéricas sobre el pensamiento de

Guilford.

El Creativity®. Fue un articulo decisivo.
En él1 muestra Guilford sus 1inguietudes sobre dos
aspectos concretos: el diagnéstico, Lcémo  podemos
descubrir aptitudes creadoras en los nifios ¥y en los
Jjévenes?, y el desarrcllo de 1la creatividad, ¢&cémo

podemos contribuir al desarrollo de personalidades

creativas?

Segin Guilford, Yen sentido estricto 1la
creatividad se refiere a lJas = aptitudes mas
Caracteristicas de 1los individuos™. Guilford, J.P.
(1980). Aungque reconoce que, ciertamente, la
pProductividad creadora depende también de otros rasgos
distintos de 1las aptitudes -como son 1los factores
motivacionales (intereses y actitudes) y 1los factores
de temperamento-, Guilford piensa que, a la hora de
identificar a 1las personas creativas o de mejorar sus

rendimientos, es necesario hacerlo sobre 1los factores

aptitudinales. (Guilford, J.P. 1976a).
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»Comprender 1@ naturaleza de 1las destrezas
representa uno de los pgogresos mas importantes, tanto
para el profesor, como para el estudiante. Cuando
sabemos qué clase de destreza es la que tenemos gue
desarrollar, tenemos ya un objetivo mds definido hacia

el gqgue orientar nuestro trabajo™. Guilford, J.P.

(1976a).

Desde estos supuestos, Guilford y
colaboradores en 1la Universidad del Sur de California,
desde hace varias décadas, estan llevando a cabo ¥y
retocando continuamente sus investigaciones en torno al
Aptitudek Research Project, en el marco teérico de la

estructura del intelecto preconizada por Guilford.

El objetive principal de tal proyecto
-destaca el mismo Guilford- es ™la comprensién de la
inteligencia humana general, incluyendo los procesos
del pensamiento de los individuos cuando se encuentran

en el momento de 1la produccién creativa®™. Guilford,

J.P. (1976b).

Este autor, animado por 1la idea de que 1la
Creatividad pertenece a las capacidades de tipo
intelectual -en su mas amplia acepcién-, emprendid la

tarea, basandose en el andlisis factorial y en las
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aptitudes externas y medibles, de sistematizar{ las
capacidades intelectuales. Fruto de tal labor fué‘ el

modelo tedrico de la Estructura de la Inteligencia.

Guilford y Merrifield definen el modelo como
“conjunto de construcciones especificas de tal manera
que sus relaciones formales resulten evidentes™. En Van
Dalen, D.B., Meyer, W.J. (1981). Es, por tanto, un

modelo para integrar factores intelectuales en un

sistema.

Graficamente, la descripcién del modelo viene
representada por un paralelepipedo, en el que concurren

-

tres variables de clasificacién: Operacién, Céntenido'y

Producto.

GRAFICO 4.1.
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Estas tres dimensiones son definidas por

Guilford de la siguiente manera:

A. Operaciones.- Son las formas principales.
de las actividades o procesos intelectuales que el
organismo realiza sobre la materia prima de 1la
informacién. La informaéién se define como aquello que

el organismo discierne.

B. Contenidos. - Son grandes tipos de

informacidn clasificada de acuerdo con su naturaleza.

C. Productos.- Son formas que reviste la
informacién en el procesamiento orgénico de la misma.
Informacidén clasificada de acuerdo con carasteristicas

formales. Guilford, J.P. (1976b).

En primer lugar nos preguntamos, en cuanto a
la primera dimensién, qué operaciones contienen "Ios
factores de la inteligencia maAs directamente implicados
en la creatividad. Habria unanimidad si se contestase

que la correspondiente al pensamiento divergente.

El pensamiento divergente es tan
frecuentemente asociado a pensamiento creativo que

llega a confundirse con él1; algunos autores incluso
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emplean los términos como sinénimos y equivalentes;
otros tratan de explicar la creatividad a través del
‘pensamiento divergente. Es evidente la importancia de
este tipo de' operacién en la persona creativa, pero
-como afirma Guilford~ 1las funciones de produccién
divergente no son las unicas que contribuyen

significativamente a la produccién creativa.

Las operaciones de evaluacidén y pensamiento
convergente, aunque relegadas a un segundo plano,
también encubren factores necesarios para la
creatividad. Las‘ que siI parecen gqgue no tienen una
intervencién significativa son: la memoria y el

conocimiento.

El modelo tedérico de la estructura del
intelecto (fig. 1) estd formado por 120 factores. El
andlisis de esos factores ha llevado a Guilford a
discernir 24 aptitudes creativas mas o menos
independientes, pero estrechamente relacionadas. Esta
cifra fue facilitada por el propio autor en la
Comunicacién presentada en 1la 162 reunién anual del
Creative Problem Solving Institute en el Colegio de
la Universidad del Estado de Nueva York, en Bufalo (23
de Jjunio de 1970). Estas 24 aptitudes creativas

corresponden a las operaciones que se resehnaron
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anteriormente como los continentes importantes de tales

factores: pensamiento divergente, pensamiento

convergente y evaluacién.

Bajo la produccién divergente -definida como
“produccidén de informacién a partir de wuna informacidén
dada, en la gue el acento recae sobre la variedad y la
cantidad de produccién a partir de una misma fuente,

una busqueda de alternativas légicas™- se encuentra el

mayor humero de factores creativos (15): Fluidez
figurativa, Fluidez verbal, Fluidez ideativa o de
pensamiento, Flexibilidad figurativa esponténea,
Flexibilidad simbé6lica esponténea, Flexibilidad

semdntica espontdnea, Fluidez de asociacién, Produccién

divergente de sistemas figurativos, Produccidén
divergente de sistemas simbodlicos, Fluidez de
expresioén, Flexibilidad figurativa de adaptacién,

Flexibilidad semidntica de adaptacién u originalidad,
Elaboracién figurativa, Elaboracién simbélica vy

Elaboracién semédntica.

En la Produccién Convergente -produccidén de
informacién a partir de una informacién dada, en la que
la informacién que se precisaba estaba completamente
~determinada por la informacién dada: una busqueda de los

imperativos 1légicos’- se distinguen cinco funciones:
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Capacidad de ordenacién sistematica, Redefinicidn
figurativa, Redefinicién simbélica, Redefinicidn

semdntica y Deduccién.

Y, por ultimo, en la operacién  de Evaluacién
-Ycomparacioén de informaciones con respecto a
especificaciones dadas de acuerdo con criterios
légicos, tales como identidad y consistencia®™- se han
localizado cuatro capacidades c¢reativas, completando
asi el namero total precitado (24); éstas son:
Evaluacidn légica, Evaluaciodn de acuerdo con 1la
experiencia, Capacidad de juicio y Capacidad para ver

los problemas.

Los factores creativos derivan de la
interseccién de 1los componentes de los Contenidos y de
los Productos. Quiza, 1la interseccién mis significativa
sea la formada por los contenidos seménticos y los

productos del pensamiento divergente. (Ver cuadro 1).

Los contenidos semanticos, entendidos como
"Informacién en forma de los significados a los cuales
las palabras estan ligadas; por lo tanfo, muy
importante en el pensamiento y la comunicacién verbales
Pero no idénticos a 1las palabras®, Junto ~con los

figurativos, simbdlicos y de conducta, forman los
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(Contenidos).

CUADRO

produccién divergente,

de
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infdrmacién de 1la dimensién B

4.1. Contenidos semdnticos de 1la

en el modelo de 1l1la estructura

de la inteligencia segun Guilford.

OPERACION

PRODUCTOS

e i T T

- - . - - R e N A G = R AR Ve e e Em e e G v W e e e

- - - . Y S S A e e e et ST MM WS G s Sm e em e e e e e e

FILLUIDEZ DE IDEAS: producir gran canti-
dad de ideas

FLEXIBILIDAD ESPONTANEA: generar nume-
rosas clases subsumidas bajo una idea
FLUIDEZ DE ASOCIACION: producir combi-
naciones que tengan en comin la misma
idea

FLUIDEZ DE EXPRESION: producir muchos
conjuntos de ideas

ORIGINALIDAD: producir >sorpresa efec-
tiva® favorable

ELABORACION SEMANTICA: producir muchos
detalles para la elaboracién de una
idea

- - . —— . e = e = m = e M S G Gk WS ER SR GR VR R R G e R e e . —

Nota: Cuadro elaborado a partir de otro mds amplio expuesto por Curtis, J. (1976).

L.os

factores que

aparecen en el cuadro

1,

Fluidez, Flexibilidad, Originalidad y Elaboracién, son
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los mAs 1insistentemente mencionados en, los tratados
|
clasicos de creatividad. De ellos hablamos a

continuacidén,

Fluidez, “Consiste en la capacidad de crear
un gran numerc de ideas, palabras en un tiempo limitado.
Intervienen 1la cantidad y 1la calidad de las repuestas

dadas™., Fernadez Pozar, F. (1976).

La Fluidez, como se observa en el cuadro 1,
tiene varias manifestaciones. Se distiﬁgue una Fluidez
Ideativa que tiene que ver con la produccién
cuantitativa de ideas, una Fluidez Asociativa que se
refiere al establecimiemto de relaciones A una Fluidez

Expresiva que se refiere a la facilidad en 1la

construccién de frases.

Entre los rasgbs o caracteristicas de la
perscnalidad creadéra, subrayan 1la fluidez autores como
Kneller, que utiliza el término genérico de Fluidez
mental; Taylor, que inicié su labor investigadora sobre
la  creatividad con el estudio de 1la fluidez,
Concretamente con la fluidez ideativa y la expresiva
(este tema le sirvié de tesis doctoral en 1947).
Ulmann, que habla de Fluidez de pensamiento, y sefala

la especial relacién que bguarda con el aspecto
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cuantitativo de‘ la creatividad; y Ricardo vMarin, que,
con Ulmann, abunda en el aspecto cuantitativo que
subyace en este rasgo, al que denomina indistintamente
cantidad de productos o Fluidez. ™Es 1la abundancia de
realizaciones la gue nos revela la fluidez creadora. S5i
bien (...) hace falta matizar este criterio con una
seleccidén cualitativa de 1lo que realmente vale la

pena’. Marin, R. (1880).

La cita reitera las dos condiciones
necesarias apuntadas en la definicién, la afluencia de

repuestas y la presencia de calidad en 1las mismas.

Flexibilidad. Lo esencial de este concepto
reside en ser radicalmente opuesto a la rigidez. Es,
pues, la produccién de distintos caminos o estrategias

para llegar a un mismo objetivo®. Ferndndez Pozar, F.

(1978).

La primera parte de 1la cita suscita 1la idea
ampliamente compartida de gque la creatividad,
identificando en este caso creatividad con
flexibilidad, es 1lo opuesto a autoritarismo., Curtis, a
este respecto, sefiala que »la °’compartimentacién’, la
accién estereotipada y la anti-intracepcioén®,

Caracteristicas de la personalidad autoritaria, impiden
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el funcionamiento creati&o del individuo™. Curtis, J.

(1976,

Influirédn, pues, segun este planteamiento, los
usos autoritarios en el grado de c:eativiéad de las
realizaciones. Los sujetos tolerantes actuardn teniendo
en cuenta una gama de posibilidades mas ‘amplia para la
consecucidn de un ohijetivo que agquéllios cuyo
comportamiento se caracteriza por lo contrario, por la
rigidez. Consecuentemente, tolérancia y creatividad

caminaran juntas,

En 1a distincidn gque se hace entre
Flexibilidad Espontanea y Flexibilidad de Adaptacién, la
persona que obtiene bajas puntuaciones en la primera
debe ser rigida, en el sentido de que se mantiene
dentro de una o muy pocaé clases de respuéstas.

(Guilford, J.P. 1976a).

Ricardo Marin presenta la Flexibilidad como
un criterio complementario al criterio de cantidad que
Caracteriza a la Fluidez y 1lo expresa en los siguientes
términos: “Los verdaderamente creativos no éélo ofrecen
respuestas multiples e inusuales sino gque ademis’
Corresponden a categorias diferentes: la mente creadora

en puntos de vista dispares, avizora posibilidades
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innumerables y es capaz de seleccionar, de entre
tantos caminos divergentes; los mas valiosos™. Marin,

R. (1980).

Elaboracién. “Es 1la actitud creadora in
acto. Es ampliacién, profundizacidn, descubrimiento,
etc. a partir de un estimulo (idea, situacién,

objeto)”. Ferndndez Pozar, F. (1976).

La elaboracién implica, sefiala Ricardo Marin,
la exigencia de éompletar el impulso hasta su acabada

realizacién, lo que ' exige una fuerte disciplina

interior.

De ambos enunciados se deduce 1la existencia
de un proceso que se va desarrollando progresivamente a
raiz de una informacién primera, y en el que se produce

una diversidad de implicaciones.

Originalidad. Para Guilford, originalidad
significa ™»la producién de respuestas inusitadas,
inteligentes, éonseguidas'desde premisas muy distintas o
remotas®. Guilford, J.P. (1976a), La idea, continua
d%ciendo Guilford, lcudndo debe  considerarse como
nueva?, cuando nadie haya pensado én ella antes o

Cuando sea nueva en relacién al individuo particular
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que 1la produce. Ninguno de estos caminos piensa que
pueda ser el adecuado, aunque si considera‘ vidlido el
recurrir a indicios empiricos de 1la novedad de una
idea, esto es, a estudiar la criginalidad en términos
de influencia estadistica de determinada respuesta, en
relacién con 1los miembros de cierta poblacién que sea

-desde el punto de vista cultural- relativamente

homogénea.,

As{ es como lo entienden especialistas en el
tema como Mackinnon. Recordemos 1lo dicho cuando
hablabamos del producto creativo. Ricardo Marin, al
igual que los anteriores, entiende por originalidad lo
que aparecé en una escasa proporcién en una poblacidn
determinada (...). Se trata casi de un problema

estadistico™, Marin, R. (1980),

4.4.2.2. INSTITUTO PEDAGOGICO DE LA UNIVERSIDAD DE

MINNESOTA. E.P. TORRANCE.

Este centro aborda 1la creatividad bajo el
angulo de 1la Pedagogia. Se interesa particularmente por

eéncontrar soluciones al problema de cémo incrementar la
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creatividad en los niﬁos’y adolescentes.
|

Torrance, desde el Departamento de
Investigacidén Pedagégica de la Universidad de Minnesota,
dirigié un ambicioso programa de investigacidén. Buscaba
conocer cémo medir el potencial creativo, cémo ese
potencial evoluciona con 1la edad y si puede ser
desarrollado con 1la educacién. En particular, tratd de
conocer cudles son 1los rasgos de personalidad que
caracterizan al nino creativo, y cémo es su rendimiento

escolar.

Todas estas cuestiones que guiaron su trabajo
investigador le 1llevaron a elaborar una serie de tests
de creatividad especialmente disefados para conocer los
rasgos de personalidad que Qaracterizan» al nino
Creativo. Sobre otro aspecto 6entr6 también‘su interés:
sobre. el wvalor predictivo que tenian sus tests de

Creatividad a largo plazo.

Hecha esta introduccién de su linea de
trabajo -dondé la creatividad es vista desde el ambito
educativo-, vamos a recoger aquellas caracteristicas
qQue han sido enunciadas por él, ya que éste es el tema
que en estos momentos nos ocupa: lograr descripciones

de 1la persona creativa. Mas adelante volveremos a
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hablar de este autor ‘en el Cépitulo dedicado al
desarrollo de la creatividad -tema ampliamente tratado
por €él- y desde un enfoque que resulta de especial

interés para nuestro trabajo.

Torrance y colaboradores, en su intensa 1abor_
inmersa en la practica educativa, hicieron extensivo su
radioc de accién al medio familiar, factor que de una u
otra forma influye en 1la produccidén creativa. Asi, para
dar reséuesta a la pregunta 2qué clases espeéificas de
conductas pueden, pues, utilizarse para la
identificacidén de los creativos dotados?, Torrance
recurre a los colectivos dinamizadores, familia ¥y
escuela, para gque intenten, a partir de sus vivencias
con los ninos (identificados como creativos), dar una
lista de aquellas conductas que han observado de ellos

¥ que puedan ser presumibles signos de su personalidad

Creativa.

La relacidn de conductas que aparecen a
continuacién son descripciones hechas por los padres a
través de cartas, total 150, que han sido analizadas

con el objetivo de establecer categorias de observacién

significativas:

+ Hiperactividad fisica y/o mental.



196

Curiosidad molesta.

. Olvidadizo y distraido.
Sentido del humor.
No participa en las clases.

. Se retira a su habitacién a leer, mientras que sus
amigos (muchachos) bromean con sus hermanas.

. Disfruta saliendo al campo y en el contacto con la
naturaleza.

. No.quiere alistarse a los Scouts.
Su mente divaga demasiado.
. Sus amigos lo encuentran raro.
. Le gusta trabajar por su cuenta.
. Imaginativo; le gusta fingir.
Sensible.
. Le gustan los colores.
+ Poco comunicativo.
+ Es el tipico hombre del ! qué pasaria si?”.
. Sueiia deépierto; se pierde con sus pensamientos.
. Se siente extfaﬁo entre las cosas, al margen de ellas.
Gasta su tiempo en observar a los demas.

. Buen alumno sélo en ciencias, o sélo en musica y arte,
etc. Torrance, E.P. (1976).

A esta lista de caracteristicas hace el
Comentario de que »si bien estas caracteristicas
Pueden ser reunidas y desplegadas por el muchacho

Creativo, ello no implica que tales caracteristicas
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hayan de ser forzosamente indicativas de comportamiento
creativo. Algunas de estas caracteristicas constituyen
mAds bien reacciones obvias al trato que los nifos

creativos reciben®. Torrance, E. (1976).

Otro conjunto de indicadores fueron los
sugeridos por . profesores, psicdlogos-orientadores y
directivos escolares, en el curso de un seminario sobre
pensamiento creativo dirigido por Torrance. Las
categorias mds frecuentes sefialadas como indicadores de
conducta creafiva son  ~segun un orden de mayor a menor
frecuencia- 1las siguientes (las frecuencias relativas
oscilan del 667 para el indicador curiosidad, al 10%

—

para el de suena despierto):

. Curioéidad, espiritu inquisitivo, afan de 1nvest1ga—
cidén, formulacién de preguntas agudas, etc.

. Originalidad de pensamientoc y de obra, soluciones inu-
sitadas, repuestas no usuales, planteamiento desacos-
tumbrado de la solucién de los problemas, etc.

» Independiente en su pensamiento y su conducta, indivi-
dualista, autosuficiente, etc.

- Imaginativo, crea historias fantdsticas, cuenta cuen-
tos, etec.

+ No conformista, no le preocupa 1la aceptacién de los
demds, etc.

+ Capta relaciones, perceptivo de las relaciones que se
dan entre los elementos, etc.

+ Rebosante de ideas, fluidez verbal o conversacional,
etc,
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. Experimentador nato, ensaya nuevas ideas, nuevos pro-
ductos, etc. g

. Flexibilidad de ideas y pensamientos, etc.
. Persistente, perseverante, no se rinde facilmente, etc.

. Construye, edifica y reedifica. Le irrita y le aburre
la rutina y 1la obviedad, prefiere la complejidad,
abarca varias ideas al mismo tiempo.

. Suefia despierto, se preocupa por 1las cosas, etc.
Torrance, E. (1876).

Y por Gltimo, mencionamos otro elemento
condicionante del desarrollo escolar: el grupo de
compafieros. Torrance subraya cémo son vistos 1los nifios
creati?oé de‘losi tres primeros grados, en particular

los varones, por sus compaferos. Son calificados segun

—

éstos de:

. Tener ideas estupidas™ o extravagantes,
compartida esta opinidn tanto por sus maestros como por
sus iguales.

] . Su trabajo se caracteriza por producir
ideas “despistadas™ o fuera de molde (esto surge como
una caracteristica altamente divergente cuando
utilizamos 1la suma de detalles GUnicos e inusuales®).
Sus ideas no se ajustan a las dimensiones de
Comportamiento © reglas con 1las que puntuames las
repuestas; este hecho repercutira en sus bajos
cocientes de inteligencia.

. Sus relaciones se caracterizan por el humor

¥ su comportamiento estd sembrado de travesuras,

relajamientos y falta de rigidez. Menchén Bellén, F. y
otros (1984).

También el autor ofrece otra lista de

Caracteristicas que suele ser utilizada para describir
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a los nifos creativos. La obtiene +tras estudiar los
resultados de las investigaciones realizadas en el

campo de la personalidad:

Acepta el désorden.
Atraido por el misterio.

. Juguetdn.

, Le gusta jugaf con ideas.

. Ideas fuera de lo comun.

. Emocionalmente sensible.

. Siempre halla faltas en todo.
ESpiritu de contradiccion.
Valiente.

. Afronta los riesgos.

Energia de sobra.

+ Gran curiosidad con fuerte necesidad de informarse.
Lagemann, J.K. (1383).

Torrance y colaboradores llegaron a la
conclusién, tras toda esta informacién obtenida, de que
se pueden determinar -como signos claves altamente
confiables que descubren al nifioc creativo- las seis
Clases de aptitudes de pensanientc que Guilford y

Merrifield consideran involucradas en la creatividad:

1. Sensibilidad a 1los problemas., Viendo

defectos, hecesidades, deficiencias; percibiendo 1lo
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raro, 1lo iﬁusitado; dandose cuenta de 1lo que debe

hacerse.

2. Flexibilidad. Aptitud para cambiar de un
planteamiento a otro, de una 1linea de pensamiento a
otra, para liberarse de una estructura en la que

previamente se estaba.

3. Fluidez, Capacidad para producir gran

numero de ideas.

4. Originalidad. Aptitud para aportar ideas

0 soluciones de largo alcance, poco frecuentes y

nuevas.’

5. Elaboracién. Aptitud para elaborar los
detalles de un plan, una idea 0 un esbozo de algo; en

Una palabra, para “bordar® o rellenar o elaborar.

6. Redefinicién. La capacidad de definir o
percibir 1los objetos 0o las situaciones de manera

distinta a la usual, la establecida o la pretendida.

Torrance, E. (1976).

Actualmente Torrance realiza en la

Universidad de Georgia investigaciones sobre 1la
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evaluacién practica de 1la creatividad en los nifios y
|
sobre los aspectos psicopedagégicos de este tema.

4.4.2.3. UNIVERSIDAD DE CHICAGO. J.W. GETZELS Y P.W.
JACKSON.

En la citada Universidad, Getzels y Jackson se.
han ocupado de .estudiar lasvrelaciones entre la aptitud
para la creatividad vy la variable tradicional de
inteligencia, ‘tal 'y como esta medida por el

coeficiente intelectual (C.I1.).

Estos autores, en el articulo 'El1 adolescente
creativo y el adolescente inteligente’ (Getzels, J.W.,
Jackson, P.W. 1980), tratan de explicar las diferencias
entre ambos tipoé de 1individuos dotados. La discusidn
de sus ideas encuentré apoyo en 1los factores de

Pensamiento convergente y pensamiento divergente de

Guilford.

Los creativos tienen una aptitud por la que

tienden a:
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. Producir nuevas formas.

. Asociar elementos que habitualmente son juzgados inde-
pendientes e indiferentes.

. Ir en diferentes direcciones,

. Liberarse de lo gue es habitual.

. Discrepar con relacién a los demas.

. Apartarse de las significaciones estereotipadas.

. Dar prueba de una imaginacidén original.

. Concebir su éxito personal segin criterios personales.

. Indagar carreras que no concuerdan con lo que se espe-
ra de ellos.

Es una imagen del individuo creative en
paralela consoﬁancia con el tipo de persona de
pensamiento divergénte de Guilford, donde lo propio es
la dispersién, 1la libertad para 1ir en diferentes
direcciones, 1la capacidad para abandonar las antiguas
soluciones 'y 1lanzarse en una nueva direccién. Es un
organismo l1leno de recursos que tendra mas

posibilidades de triunfar.

En otra de sus publicaciones, *Creatividad e
Inteligencia®, donde aborda la misma problemstica que

en el articulo anterior, presenta al escolar creativo

como:

+ Es mAds sensible a los problemas que sus iguales menos
Ccreativos. No sdélamente es consciente de ellos, sino
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que intenta resolverlos.

. Aporta ideas inusuales, pero efectivas, no quedandose
en la mera reproducién de las que ha oido.

Es flexible en sus procedimientos o acercamientos a la
solucién de problemas; no mira en una sola direccidn,
sino gue se lo replantea de diferentes formas y acepta
puntos de vista distintos hasta llegar a encontrar su
propia solucidn.

. Es capaz de aportar un gran numero y variedad de aso-
ciaciones.

. Se interesa a la vez por toda clase de proyectos y ac-
tividades, poniendo en ellos todo su entusiasmo.

. La concentracidén y constancia sobre lo que lleva entre
manos, frente al fracaso, disconformidad o reproches,
es un rasgo considerable y raro a esta edad.

. Tiene preferencias por las tareas individuales sobre
las de grupo. No se aviene demasiado bien a las cos-
tumbres del grupo. Las normas, que todo grupo en prin-
cipio reclama, le constrifien en su comportamiento.

+ Tiene habilidad para convertir en atractivo y artisti-
co lo informe o desagradable.

. No sobresale precisamente en su rendimiento académico,
tal vez debido a la falta de consideracién y aprecia-
cién de sus cualidades por parte de su maestro, y del
sistema rigido de las materias escolares.

(De la Torre, $. (1982).

Estos autores hallaron una correlacién muy
baja entre 1a variable creatividad y 1la variable C.I.,

trabajando sobre una muestra de nifnos de alta

inteligencia.
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A.4.2.4. UNIVERSIDAD DE UTAH. TAYLOR.

Este autor en 1la Universidad .de Utah, éras
realizar la tesis c¢on Thurstone sobre »la fluidez
ideativa y la expresiva®, y tras experien&ia acumulada
durante dos afos de trabajo intenso en la Academia
Nacional de‘ Ciencias, promovié una  serie de
Conferencias. © Internacionales sobre investigaeién
creadora, contribuyendo de manera significativa a

incrementar el interés por la creatividad.

Las trés primeras Conferencias, celebradas en
1955, 1957 y 1953, trataron sobre ™The Identification
Of Creative Scientific Talent®™, Estas Conferencias
internacionales de investigacién se centraron
ampliamente en identificar, reconocer y desarrollar

cientificos creativos.

En 1963 Taylor hace ya una descripcién de la
personalidad creativa y, de acuerdo con Guilford,
advierte 1la importancia del pensamiento divergente,

especialmente por lo que se refiere a:

+ Produccién de ideas.

Fluidez.
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. Flexibilidad.

Originalidad.

Este autor hace notar también como

caracteristicas del individuo verdaderamente creativo:

E1l humor.
La imaginacidn.

El gusto por dar vueltas a las ideas.

Senala también como caracteristicas del

individuo verdaderamente creativo:

La curiosidad.
El afdn de manipular los objetos.
La capacidad para encontrar interrogantes.

La capacidad para estructurar de otra forma las ideas
que se presentan.

. La autonomia.

+ La independencia.

A- La feminidad de los intereses.
La dominancia.

+ La autoafirmacién.
La autoaceptacién.

+ La facilidad de recursos.
El radicalismo.

+ La complejidad psicolégica. :
(Demos, G.D., Curtis, J. (1976).
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4.4.2.5. INSTITUTE OF PERSONALITY ASSESMENT AND RESEARCH.
' D.W. MACKINNON Y F. BARRON.

En 1948, en el campus de Berkeley de 1la
Universidad de California, bajo la direccidén de Donad W.
" Mackinnon y  Frank Barron, se funda el Institute of
Personality Assesment and Research (IPAR). El Instituto
fue creado con una finalidad muy especifica:
seleccionar a individuos especialmente capacitados
para poder cumplir en ultramar las tareas asignhadas por

el 70ffice of Strategic Services (0S5), =

Desde su creacién, el Centro ha venido
realizando una permanente labor investigadora que ha
derivado en una preocupacion por conocer a los

individuos creativos.

La primera hipétesis que les sirvié de punto
de pértida para sus investigaciones fue que el
comportamiento eficiente de una persona estaba

determinado decisivamente por dos factores:

El vigor personal.



Y 1la originalidad de pensamiento y accidn

3
(que fue a lo que mids tarde llamaron creatividad).

Uno de los primeros estudios que realizaron
traté de 1la salud personal. Barron observa ia
existencia de un amplio consenso entre los
investigadores, en el sentido de que 1la higiene mental
es importante para las posibilidades de la creatividad,.
Son factores frecuentemente citados a este respecto los

siguientes:

- Precision en la percepcidén de la realidad.
- Condiciones somdticas y psicosomdticas estables.
- Ausencia de sentimientos de hostilidad y de angustia.

~—

Capacidad de mantener relaciones amistosas y de coope-
racién con los demas.

Espontaneidad y calor en el trato.
- Responsabilidad social.
(Demos, J.D., Curtis, E. 1976).

Barron, siguiendo esta linea de pensamiento,
realizé una de sus investigaciones mas conocidas (Barron
1955). De ella se obtiene la confirmacién de cinco
hipétesis acerca de las perscnas creativas:

- Prefieren la complejidad y cierto desequilibrio apa-
rente en los fenémenos.

- Son’psicc-dinémicamente mas complejas y poseen un mayor
ambito personal de actividad.
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- Suelen ser méds independientes en sus juicios.
- Son mas auto-afirmativas y dominantes.
- Rechazan la represién como mecanismo para el control de

los impulsos.
(Demos, J.D., Curtis, E. 1976).

MAs +tarde, Mackinnon y Barron centraron su
interés en estudiar la creatividad y, especialmente, a
los individuos creativos de 1los diversos campos de la
ciencia y la cultura, con elbpropdsito de determinar
qué rasgos 0 cualidades 1les diferencian. También
prestaron atencidén a las diferencias individuales

dentro de cada uno de los grupos.

El propésito de sus estudios era poder decir
algo sobre lo que caracteriza al trabajador creativo de
un modo general, Fruto, por tanto, de sus
investigaciones, 1llegan al conveﬁcimiento de que las
personas creativas en general: |
- Poseen un alto grado de inteligencia (inteligehcia

eficiente), -
Poseen aptitudes especiales.
Poseen destrezas y habilidades cultivadas.
Estdan fuertemente motivados para usar su inteligencia
Y sus destrezas especiales (motivacidn controlada de
tipo intrinseco).
Estan fuertemente estimulados para actuar en situacio-

nes en las cuales se requiere la independencia de pen-
Samiento y accién.
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Confian en si mismos y estdn seguros de si mismos. No
estdan preocupados de la opinién que de él1 tienen los
demés.

No son conformistas. Son-auténticamente independien-
tes.

Son tedéricos y estéticos. Buscan ambos valores, la
verdad y la belleza.

En su estilo de conocer tienen una marcada preferencis
por la percepcidén intuitiva.

Revelan su apertura mental perceptiva y la preferencia
por la complejidad. La actitud perceptiva se expresa
en la curiosidad. ‘

Poseen alta capacidad para permanecer eficientes y
autocontrolados.

Son personas integradas en una situacién de tensidn.
Tienen ricas personalidades complejas.
Carecen en general de autodefensa.

Destacan por su apertura a la experiencia, especial-
mente a la de la vida interior.

Poseen un coraje personal, de la mente y el espiritu,
psicoldgico o espiritual, coraje que es la raiz de la
personalidad creadora. Coraje para:

» Cuestionar lo que es generalmente aceptado.

+ Destruir cuando algo mejor puede ser construido.

. Tener pensamientos distintos de cualquier otro.

. Estar abierto a 1la experiencia tanto interior como
exterior.

+ Seguir la intuicién personal mds que la légica.

- Imaginar lo imposible y tratar de realizarlo.

+ Permanecer apartado de la colectividad y en conflic-
to con ella si es necesario.
Hacerse, y ser, uno mismo.

Saben quiénes son, dénde quieren ir y lo que quieren
realizar,.

Esto es un resumen de las conclusiones
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obtenidas en Berkeley, conclusiones fruto de numerosas
investigaciones en las cuales se han utiliéado las
técnicas de la entrevista y el cuestionario. Fueron
invéstigaciones realizadas bajo 1la direccién de
Mackinnon y Barron. El propioco Mackinnon facilita un
resumen de lo dque caracteriza de modo general lo

creativo. Viene. a ser en cierta manera una formulacién

que engloba la anterior. Son personas que destacan por:

Su alto nivel de inteligencia eficiente,
. Su apertura a la experiencia.

. Su libertad para invalidar las restricciones y reducir
las inhibiciones.

Su sensibilidad“estética.

Su flexibilidad cognitiva.

Su independencia en el pensar y el obrar.
+ Su alto nivel de energia creadora.

- Su compromiso incuestionado para los empefios renovado-
res,

Y sus esfuerzos incesantes para solucionar los cada
vez mads dificiles problemas, gque €l constantemente se
Plantea a si mismo.

R.S. Crutchfield, investigador del grupo del
IPAR (Institute of Personality Assesment and Research),
ha destacado algunos rasgos que vienen a corroborar lo
dicho ¥ pone el acento en el estilo intelectual de los

Creativos y subrayando que:
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. Sus percepciones y conocimientos son mas singulares.
. Son individuos mas intuitivos.
Son empdaticos.

Y son mds abiertos perceptivamente que la poblacidn
general.

4.4.2.6. CREATIVE EDUCATION FOUNDATION. A.F.‘OSBORN Y S.J.
PARNES.

Creative Education Foundation es otro gran
Centro dedicado ~31 cultivo de la creatividad. Sus
madximos representantes son A.F. Osborn y S.J. Parnés,
quienes han desempefiado una labor iﬁinterrumpida desde 
Su creacidén (1954). La entrega de estos autores, tanto
a la - formacidn {cursoes, seminarios, programas
académicos, etc.), como a la informacién (edicién de
documentos, libros de bolsillo, publicaciones de temas‘
eéspecificos...) ¥y a la investigacién, ha hecho eco

fuera de sus fronteras.

Por todo ello, pese a que sus derroteros van
en la linea del desarrollo de programas y técnicas para
desarrollar 1la creatividad (aspectos de algiun modo

Colaterales a lo que se est& revisando en este
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capitulo), se estima conveniente dedicarles unas

lineas.

El Instituto fue fundado con el propésito
abierto de imprimir un rumbo mas creativo a 1la
educacién y a 1la sociedad. A. Osborn tomdé parte activa
en su creacidén y desempend una labor crucial durante

los muchos anos que ocupd la presidencia.

A nivel internacional hay un merecido
reconocimiento al esfuerzo de 1la Fundacién por difundir
los estudios e investigaciones del movimiento creativo
en Norteamérica. La proyeccién cientifica mas conocida
es “The Journal of Creative Behavior™,  dedicada
exclusivamente a la creatividad. Constituyen también un
material valioso las numerosas bibliografias,
discursos, experiencias e investigaciones que la
Fundacién se ha preocupado de reeditar con la finalidad
de que los estudiosos cuenten con informacién
seleccionada sobre temas de interés, obviamente

relacionados con la creatividad.

Como es 1é6gico pensar, la Fundacidén promulgd
documentos referidos al brainstorming, técnica
utilizada para la estimulacidn del pensamiento creador

Como ayuda para la solucién creativa de problemas. En
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este sentido, inicia en 1955 Creative Problem Solving
Institute™ (Seminarios sobre solucién creativa de
problemas) con  una periodicidad anual, en donde
especialistas en métodos creaiivos se perfeccionan y
aprenden a: saber identificar los problemas, buscar
hechos en todos lds campos, ;maginar las hipétesis
oportunas, buscar soluciones alternativas y evaluar

todas las ideas y aplicarlas a la realidad.

A la muerte de Osborn pasé a ocupar la
presidencia S.J. Parnes. En 1977, este autor presenté
un documento en el ®1 Simposium Internaciocnal de
Creatividad”, eh Valencisa, titulado *Sonar para
realizar. Medio siglo de planes y realizaciones en la
investigacién y desarrollo de la conducta creativa®,
En é1, +tras un breve sumario del pasado, augura como
nuevos propééitos y proyectos de la Fundacién lograr
una tendencia mAs creativa en la educacién, en la

industria, en el gobierno ¥y en la sociedad en general.
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4.4.2.7. INDICADORES DE LA PERSONA CREATIVA SEGUN
DISTINTOS AUTORES.

~ Kneller nombra como factores propios de la

conducta creadora los siguientes:

Inteligencia superior a la media.
Apertura a la percepcidn.
Flexibilidad.

Fluidez mental.

Capacidad de elaboracidn.
Originalidad.

Espontaneidad.

Autoconfianza.

Persistencia y dedicacién.

Agilidad para realizar asociaciones.
Capacidad de imaginacién.

Capacidad de juicio.

Receptividad respecto de los estimulos del medio.

Espiritu de investigacién y curiosidad.
(Menchén Bellén, F. y otros. 13984).

- Fromm indica cuatro rasgos fundamentales

de personélidad que favorecen la presencia de la
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creatividad:

. Capacidad de quedar perplejo.
. Capacidad de concentracion.
. Capacidad para aceptar situaciones conflictivas.

Disposicién para renacer cada dia.
(Hallman, R.J. 1876).

- Maslow, desde su visidén de la creatividad
como actividad tendente a la autorealizacidn, expone una
extensa 1lista de rasgos en 1la cual precisa que 1la

persona creativa es:

. Esponténea.
. Expresiva.
. Natural,
. Ingenua.
No temerosa de lo desconocido o lo ambiguo.

. Capaz de aceptar el ensayo provisional y la incerti-
dumbre.

. Tolera facilmente la bipolaridad.

. Posee la habilidad de integrar los contrarios.
(Hallman, R.J. 19786).

- Menchén Bellén y otros, al hablar de 1la
motivacién en relacién con la creatividad -en 1la

Cconsideracién de que ambas estdn altamente vinculadas-,



216

destacan como caracteristicas del individuo creador:

. La persistencia de sus motivaciones.
La intensidad de los motivos que lo llevan a superar

los obstaculos y a vencer las barreras gue se le opo-
nen,

Al mismo tiempo, sefialan estos autores que la-

personalidad creadora:

. Se interesa por el cambio.
Se interesa por la originalidad.
. Se interesa por favorecer el desarrollo del pensamien-

to creador.
(Hallman, R.J. 1976).

Estudios fealizados con el | California
Psychological Inventory (C.P.I.), orientados a conocer‘
la relacién entre creatividad y autoritarismo, muestran‘,
que flexibilidad (creatividad) y toleraﬁcia (ausencia de

autoritarismo):

. Guardan alta relacién entre si.
Ambas se consideran caracteristicas del individuo

creativo; por lo tanto, asistirdn al desarrollo de la
capacidad creadora.

(Curtis, J. 19786).

- Rogers, baséndose en su teoria

psicoanalitica, pone el acento en los siguientes rasgos
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de personalidad:

Apertdra frente a la experiencia.
Un lugar interno para la evaluacidn.

Capacidad para jugar con elementos.
(Hallman, R.J. 1976).

- Simon, desde 1a’postura experimentalista,
a través de la técnica de simulacién de modelos llega a
la conclusién de que existen wunas condiciones de

pensamiento creativo, gque son:

Inteligencia superior

Problema recién descubierto.

Oportunidad de observar fendmenos nuevos.

Un nuevo instrumento analitico.

Una combinacidén de perspectivas desde diferentes cam-

pos. .
(Sampascual Maicas, G. 1982).

- Logan, centrando su antencién en los nifios
Creativos en edad preescolar, precisa gque el nifho

Creativo:

+ Expresa lo que quiere con soltura, antes que los otros
nifios de su misma edad. Tiende a poseer y utilizar de
forma correcta un amplio vocabulario, empleando frases
¥y expresiones que sorprenden a los mayores.

Muestra ciertas habilidades para contar relatos gue ha
podido oir en partes o tiempo atras.
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Pone de manifiesto una amplitud de conciencia y  per-
cepcidén, no usual en los de su edad, retenieddo lo
gue ve, oye u observa, :

Muestra un interés inusitado por 1los libros o mate-
rial. escrito, 1incluso desde los 6 meses. Juega con
cuadernos, atlas, diccionarios, etc., y se entretiene
contemplando sus representaciones. En ocasiones, ya
hacia los dos o tres afos, se sienta con su libro
imitando a los adultos.

Estd interesado en aprender a contar el tiempo, leer
el termémetro y entender el calendario., Digamos gue se
despierta a los conceptos abstractos de medida a tra-
vés de sus instrumentos.

Es capaz de concentrarse mis tiempo que sus iguales
en agquellas cosas que llaman su atencidn.

Pone de manifiesto un talento inusitade en el arte,
masica, expresién dindmica y dramatica, y en general
por lo que respecta a formas artisticas de expresidn.

Parece intuir muy temprano 1las relaciones causa-
efecto.

Muestra interés en muchas vy variadas actividades y
experiencias.

Muestra, en alto porcentaje, cualidades mentales muy
despiertas, llegando a leer antes de ir a la  escuela,
“como queriendo satisfacer su instinto de curiosidad.
(De la Torre, S. 1982). ~

- El1 estudio de Weisberg y Springer pusc de

manifiesto, entre otras, 1las siguientes tendencias:

Tendencia a dar respuestas no convencionales.
Tendencia a captar percepciones irreales.

Tendencia a un tratamiento fantastico imaginativo de
las tareas.

Independencia con respecto a las influencias del me-
dio,
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. Una fuerte imagen de siL
Facilidad de retencién a corto plazo.
Humor .

. Presencia de la ansiedad edipiana.
(De la Torre, S. 1982).

- Ulmann, en su libro *Creatividad®,
presenta una relacién de vocablos que se utilizan para
la caracterizacién del comportamiento creativo; estos

son:

. Apertura.
. Productividad.’
. Fluidez de pensamiénto.
. Causalidad.
(Ideas que surgen) fortuitamente.
. Flexibilidad.
. Adaptacién.

. Espontaneidad. (Ulmann, G. 13872).

- G.D. Demos, J. Curtis, tras facilitar una
visién general de cémo ha evolucionado el concepto de
creatividad y desde qué puntos de vista ha sido
Considerado por una serie de autores, resumen en tres

Proposiciones amplias wuna gran cantidad de material
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obtenido de diferentes investigaciones realizadas

‘acerca de las caracteristicas de la creatividad:

Los individuos creativos estdn dotados de grandes re-
servas de energia disponible. Esta energia libre pare-

ce ser, con frecuencia, el resultado de un alto nivel
de salud psiquica.

La creatividad resulta favorecida, al parecer, a tra-
vés de la predisposicion, concentracién o limitacién
especifica del interés y la atencidn.

(Demos, G.D., Curtis, J. 1976).

- Hallman, en otro intento por facilitar un
esquema organizativo del material acumulado sobre el
tema, en su articulo ™Condiciones suficientes y
necesarias de "1la creatividad”, habla de cinco
criterios o condiciones. Cuando las cinco condiciones

se dan simultédneamente, la creatividad estd presente:

Criterio de conectividad. Este criterio aparece en la
bibliografia de investigacién bajo una diversidad de
formas: combinacidén, composicién, configuracién, nueva
relacién, constelacién de significados, organizacién
nueva, modelacidén intencional, relacionalidad comple-

ta, integracioén, unicidad, fusién y educacién de
correlatos.

+ Criterio de originalidad.
No-racionalidad.
Autorealizacion.

+ Apertura. Este criterio comprende los rasgos de sensi-

bilidad, tolerancia de la ambigliedad, autoaceptacion y
espontaneidad.

(Hallman, R.J. 1978).
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4.4.3. LA SITUACION CREATIVA.

De una parte, se ha visto la importancia del
proceso y del producto creativo y, de otra, las
caracteristicas de las que es portadora 1la persona

creativa. Ahora vamos a abordar el poblema de 1la

situacidén creativa.

Si importantes son proceso, producto A4
persona creativa, no menos importante es 1la situacién
creativa. En ella encontramos el anclaje material ﬁAS
importante de 1a creatividad. Dificilmente podran
afrontarse empresés educativas creativas si no se
acomodan en un ambiente o clima -gque resumimos como

"situacién creativa®- favorable.

Con la situacién creativa se pone en
funcionamiento y en toda su extensién la intencionalidad
redagégica del acto educativo. Lo que se va a
Propiciar es la capacidad del educando de valerse de
los procesos intercomunicativos para avanzar en el
Conocimiento. Como sefiala Ricardo Marin: »Hay una serie
apretada de preguntas que aparecen una Yy otra vez en
las iﬁvestigaoiones v en 1los supuestos de 1la Qonducta

@scolar cotidiana. Convendra enfrentarse con estos
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problemas para que del campo de 1la opinién, de 1la
»doxa’, como diria Platén, se pase'a la episteme™, a
la ciencia, contribuyendo mas adecuadamente a
clarificar nuestros conceptos vy a dar mads firmes
fundamentos a nuestra practica docente®. Marin, R.

(1980).

Esto supone hacer hincapié en la importancia
que tiene el minuto a minuto de 1la vida del educando
dentro de 1lo que podriamos denominar *clima creativo™,

bien se esté dentro del aula o en el medio familiar.

No es tarea facil encontrar él tono adecuado
gue, siendo respetuoso para con las necesidades de cada
sujeto, sea capaz de armonizar éstas en un clima que
propicie una situacién realmente creativa. Comparan L.M.
Logan y V.G. Logan la funcién del educador que quiere
Crear un clima creativo con la del campesino: su
funcién es crear las condiciones nutritivas que
estimulan el desarrollo potencial de las semillas. En
la direccion y magnitud del crecimiento posible,
influyen tanto 1las condiciones internas como externas.
La educacién del nino, al igual que el cultivo de la
Semilla, depende de las condiciones que encuentre para
SuU crecimiento. Esto implica la creacién del clima mas

Propicio para el desarrollo fisico, sociocemocional e
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intelectual a medida que el nifio avanza hacia 1la

autorrealizacién™. Logan, L.M., Logan, V.G. (1980).

Son bastante compartidas 1las apreciaciones de
cuales son los 4mbitos temdticos a culdar para
satisfacer las necesidades del nifio, siendo éstos:

. Satisfacer las necesidades de desarrollo del nifo,
puesto que nada puede aprenderse eficazmente ni expe-
rimentarse con alegria si no satisface una necesidad,

deseo, curiosidad o fantasia.

. Crear un clima de seguridad psicoldgica y sosiego. En
un ambiente asi, los nifios crean mejor.

. Facilitar un escenario para la ensefianza creativa.

. Motivar el aprendizaje creativo (motivacién social,
cognoscitiva y autointegradora).

. Seleccionar y organizar experiencias docentes moti-
vantes.

. Y wutilizar un concepto de evaluacién que conduzca a
un desarrollo creativo.

Ciertamente, en la importancia del clima
Creativo, todos 1los estudiosos del fendémeno de 1la
situacién creativa tienden a estar de acuerdo. Sin
embargo, no lo estan tanto a la hora de definir qué
aspectos pueden propiciar y cudles Dbloqgquear la
Creatividad, asi como qué circunstancias del entorno

guardan relacién con un buen clima educativo.
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‘ Veamos primero el 1lado negativo del tema.
!¢Qué aspectos propiciarian lo que podriamos denominar un
clima anticreativo? Como sefala S; de 1la Torre: el
camino hacia la realizacién creativa no es facil (...).
La pedagogia ha de correr con el estudio de estas
dificultades, buscandoc las formas de superarias, pero
el primer paso, imprescindible, es indentificar esos

obstidculos y tomar conciencia de ellos”. De 1la Torre,

S. (1982).
4,4.3.1. E1 clima anticreativo.

Una serie de factores puede bloquear u
obstaculizar la creatividad en 1la escuela. Para Hallman
¥y Torrance bestos obstaculos se puedenvenglobar' en los

siguientes:

1. La excesiva busqueda del éxito.

2. La vigilancia y censura del comportamiento extrava-
gante,

3. La prohibicién de hacer preguntas.

4. La intolerancia para con el comportamiento ludico. E1l
trabajo intelectual ha de realizarse en profunda con-
centracidén y seriedad.

5. Los prejuicios ante el comportamiento creativo por

parte del maestro, el cual se asocia con frecuencia a
“anormalidad”.
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6. Las normas rigidas que suponen una presién al confor-
mismo.

7. La excesiva preocupacioén por el tiempo y la »presién®
del reloj.

8. La presencia excesiva del miedo.

9. La educacidén autoritaria y dirigista.
(Heinelt, G. 1979).

En esta relacién de factores aparecen
presentes' los males de la escuela tradicional:
normalizacién y rutinizacién de las tareas, blogueo en
la relaciones profesor-aluﬁno y entre los mismos
alumnos, alta competitividad explicita y, por ultimo,
una desaforada preocupacién por las formas maAs que por
las motivaciones. En suma, todo un elenco de variables
que bloquean la creatividad del educando y en la que el
papel del profesor no es precisamente el de

investigador de la creatividad.

Merecen destacarse por su contenido
sistematizador las aportaciones de S. de la Torre (1982)
sobre los obstédculos a la creatividad. Inspirado en los
estudios de Simberg, Lagemann, Alamshah y Hallman,
advierte que los bloqueocs de un auténtico clima

Creativo provienen de tres diferentes ambitos:

1) De nosotros mismos, ya sean a nivel mental o emocio-
nal,
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2) Del propio medio sociocultural.

3) Del entorno escolar.

En estos blogqueos apareceran desde actitudes
o) éptitudes personales, pasando por problemas
organizativos e institucionales y de conformacién de
una mente analitica y equilibrada afectivamente, hasta
caracteristicas y sistemas de valores propios de 1la

sociedad occidental de libre mercado.

Cabrian otros tipos de barreras o factores
inhibitorios de la creatividad y creemos que la relacién
podria ser ampliada. Sin embargo, en estos tres

enunciados sintéticos de S. de la Torre aparece lo mas

fundamental.

Respecto al primer tipo de blogueo,
diferencia De la Torre entre los perceptivos o mentales

¥ los emocionales o psicolégicos.

Los bloqueos perceptivos, a su juicio, son
muy perniciosos, pues obstaculizan el camino de acceso
al problema, impidiendo verlo en todas sus dimensiones.

Entre 1los bloques perceptivos merecen destacarse los

siguientes casos:
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. Dificultad para aislar el problema. Con

|
frecuencia nos obsesionamos o© tenemos fijaciones con
aspectos parciales o periféricos que nos impiden ver el

conjunto.

. Bloqueo por limitacién del problema, que es
similar al blogueo anterior y consiste en que, dada la
complejidad de un problema, nos aferramos a una

vertiente del mismo, sin ver el conjunto.

. Dificultad péra percibir relaciones
remotas. Practicamente, todos 1los estudiosos de 1la
creatividad ven en la capacidad de establecer
‘asociaciones uno deé los mejores indicadores de 1la
misma. Ante un blogueo en esto, habra un fuerte

condicionamiento o) blogueo perceptivo para la

creatividad.

. Dar por bueno 1lo obvio. Aceptar 1la verdad
de lo aparente sin dudar siquiera de ello. De hecho,
impactan con frecuencia argumentos o planteamientos
evidentes porque no existen hdbitos de investigacién o
de cuestionamiento. Justamente, éste es un bloqueo
Personal muy frecuente y que supone una actitud de
alerta, de autoestima y de receptibilidad para el

aprendizaje por parte del sujeto.
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Rigidez perceptiva. La persistencia o
rigidez en mantener una misma estructura perceptiva
bloquea 1la creatividad, ya gque ésta requiere de wuna

cierta flexibilidad y versatilidad perceptiva.

En cuanto a 1los bleogueos emocionales o
psicolégicos, diferencia S. de la Torre los

siguientes:

. Inseguridad psicoiégica. El sentimiento de
dependencia o el temor al ridiculo son bloqueos a la
creatividad. La persona creativa se lanza a 1lo

desconocido, a 1lo inseguro y es capaz de desafiar el

riesgo.

. Aferrarse a 1las primeras .ideas recibidas.
Es frecuente el quedarse con 1las primeras ideas gue nos
vienen de un campo nuevo ¥y tomarlas como punto de
referencia, con lo que el sujeto puede dejar de seguir
buscando. También supone un bloqueo el juzgar ideas

posteriores con los criterios de las primeras.

Deseo de triunfar rédpidamente, No siempre
Se pueden verificar y elaborar las cosas rédpidamente. La

Paciencia y la tenacidad son necesarias. Una
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sobremotivacioén de triunfar rapidamente, en una
empresa, deviene en frustacién y abandono cuando el

éxito se demora.

. Alteraciones emociocnales y desconfianza de
los inferiores. Cuando el temor y la desconfianza son
las dominantes en 1las relaciones mutuas, se bloqguea

cualquier tipo de creatividad,

. Falta de impulso y de constancia para

llevar hasta el final 1la labor comenzada.

El segundo tipo de bloqueo del que nos habla
S. de la Torre es el proveniente de los &ambitos del
medio sociocultural. Ciertamente que la cultura es una
fuente de riqueza, pero también puede suponer un cierto
blogueo al imponernos una visidén determinada o sesgada

de la realidad.

Entre las formas de bloqueo, en cuyo origen

estd el medio sociocultural, S. de la Torre menciona:

. Los condicionamientos de pautas de
€onducta. La sociedad tiene unos patrones de conducta
Que se ajustan al sistema dominante de valores de tal

Suerte que 1a normalidad® de 1la conducta es un
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producto social. En palabras de Hallman, “las presiones
|

conformistas son quizds las mayores inhibidoras de las

respuestas creativas”. Hallman, R.J. (1967).

La sobrevaloracién social de la
inteligencia. La sociedad tiende a estimar en mayor
medida la retentizacidén y el razonamiento légico gue la
imaginacidn y 1la divergencia; de esta forma, es la
misma sociedad 1la que én parte estad fijando cortapisas

a la creatividad del individuo.

lLa 'sobrevaloracién de 1la competencia y de
la cooperacién. Son términos semdnticamente anténimos
que son propiciados por diferentes tipos de sociedad. La
excesiva importancia de una u otra disminuye la propia

iniciativa del sujeto.

. La orientacidén hacia el éxito. Nuestra
sociedad wvalora mias el éxito o el triunfo observable

que la propia satisfaccién o realizacién personal.

La excesiva importancia de los roles
Sexuales. Este aspecto, aun siendo obvio, es una
limitacién importante a la creatividad, pues la
Personalidad, las conductas y por tanto los

comportamientos creativos deben ajustarse al rol del
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sexo. No le faltaba razén a Torrance cuando hablaba de
esta variable como un bloqueo cultural a la

creatividad., (Torrance, E.P. 1977).

La exigencia social de ser »practicos™ y
Yeconémicos®, cualidades éstas que no suelen estar en
armonia con la libre imaginacién. Al decidirnos por una

ocupacién suele ser la rentabilidad el factor decisivo.

. La excesiva curiosidad suele estar mal
vista, ya que ésta conlleva en la mayoria de los casos a
hacer demasiadas preguntas.

. La mayor valoracidén de las autoridades y de

las estadisticas que de las nuevas propuestas.

. La mayor confianza en la razén 1ldégica que
en el ”instinto™ o presentimiento®™. Las »fantasias™

gozan de muy poca estima social.

. La organizacidén social del tiempo ocupado
deja poco espacio para la creatividad. E1 tiempo de
ocio se reduce cada vez mAS a pluriempleo,

desplazamientos o a compromisos sociales.
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El ultimo y tercer gran &mbito de incidencia
‘de los blogueos u obstdAculos a la creatividad o al clima
creativo se produce en el ambito de 1la escuela. Al
respecto, S. de 1la Torre nos despierta el interés por
este espacio creativo pues dice: *si 1los blogueos
anteriormente expuestos escapan a las posibilidades del
pedagogo, no asi del &mbito escolar, que vienen
motivados generalmente por el profesor o maestro. Una
preparacién iddénea de los profesionales de la ensefianza
corregiria muchas de las situaciones inhibitorias®. De

la Torre, S. (1982).

Aparecen aqui muchos de 1los males de 1la
escuela. Sirva 1la presente -y no exhaustiva relacién-
como glosario de defectos que frenan 1la expresién

creativa de los alumnos,

Veamos, desde las practicas escolares,

algunos de los factores inhibitorios de la creatividad:

. Las presiones al conformismo. Esta es una
Practica tipica entre dominantes y dominados. E1
eéspacio escolar sabe bien cuan determinantes son este
tipo de relaciones entre el profesor y el alumno. No
faltan autores que situan el inconformismo como factor

bdsico de 1la creatividad. Segun cuales sean las
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circunstancias que se den en el aula respecto al tipo
de relacién entre profesor y alumno, nos moveremos en
el entorno de un espacio creativo en mayor © €n menor

medida.

. La actitud autoritaria. Una personalidad
maleable como la del escolar es facilmente
influenciable. S5i encima, 1la actitud es de anular su
espontaniedad, se estard debilitando enormemente el

pensamiento creador del alumno.

. La ridiculizacién de los intentos
creativos. Arma ‘'utilizada con frecuencia en 1la escuela
por maestros que no teleran salir de su linea. La
ironfa y la mordacidad inciden en el sujeto receptor
que con frecuencia se ve ridiculizado, siendo este
factor incontrolable al ser interiorizado por el
sujeto. De otraf parte, no se ven acompanados de
argumentacién, con 1lo que contribuyen a desorientar al

alumno y -lo que es mas grave- aplastan la creatividad

€n sus raices.

. La sobrevaloracién de las recompensas o
Castigos. Todo lo que no se vea compensado o
gratificado por via interna de la “curiosidad

Creativa”, estard conturbando 1la creatividad. En 1la
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escuela es facil caer en este tipo de incentivos

exteriores.

. Excesiva exigencia de objetividad. Cuando
la escuela se entiende como el medio transmisor
exclusivamente de las verdades conseguidas, tienden a
debilitarse los afanes creativos del alumno, pues cuando
éste capta un tipo de exigencias sin alternativas,

termina por adaptarse.

. Excesiva preocupacién por el éxito. Al
igual que ocurre en la sociedad, 1la escuela -como
producto que de ésta es- se configura como espejo de la
misma. Asi, 1la filosofia del éxito personafﬁse traduce
en una sobrevaloracidén de los resultados mds que del
propio proceso de aprendizaje. Asi, el éxito escolar es
fin en s{ mismo para complacerse en su vivencia,
otorgada por el reconocimiento dei profesor y de los
alumnos, “Debemos poner en entredicho 1la concepcidn
actual de éxito académico, fundada en motivaciones
extrinsecas. Sobrevaloramos los resultados visibles,
Publicos, en tanto pasamos por alto el proceso seguido

por cada alumno”. De la Torre, S. (1982),

. La hostilidad hacia 1las respuestas o

Comportamientos distintos a 1los del grupo.
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La intolerancia con 1la actitud 1lddica.
Suele  contraponerse el esfuerzo intelectual con 1la
postura liviana del juego. Esto, que buede ser cierto
para los adultos, nunca debe generalizarse a otras

edades en las dque el Jjuego cumple una importante

funcién. (De la Torre, S. 1982),

En el conjunto de factores inhibidores de la
creatividad de que noé hablan 1los estudiosos del
fendmeno, aparecen reflejados Jjunto a problemas
actuales gque por su frecuencia aquejan a nuestra
sociedad, otros males propios de la escuela y que, por
tanto, van a conturbar las relaciones profesor-alumno
hasta el extremo de poderse hablar de situaciones
institucionadas o institucionales gque restan a 1la

escuela de un clima auténticamente creativo.

Entre 1los males endémicos de 1la escuela ha

estado y aun hoy lo estd la fuerte competitividad,

No es sdélo un hecho achacabie a la
institucién escolar; 1la propia familia se mdestra con
frecuencia como la institucién que ha interiorizado con
mayor impetu 1los valores sociales de 1a competitividad

€n claves de “normalidad’ respecto a 1la inteligencia;
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vocabulario, memoria, capacidad numérica ¥ de
razonamiento general, son los elementos més estimados
socialmente y que mayor interés despiertan én el ambito
familiar; féotores que son precisamente los mas
valorados en los ceeficientes de inteligencia, pero gue
sih embargo no garantiza la presencia de la

creatividad en el individuo. (Lagemann, J.K. 1883).

Se pregunta Lagemann a propdosito de lsa
“normalidad® de los C.Il.: P Por qué existe ese
prejuicio en contra del nific sumamente creativo? Zpor
qué ese favoritismo hacia el pequeio con un C,I,
elevado? En buena medida, es cuestién de personalidad.
Las aptitudes que tornan creativo al nific también lo

hacen 'diferente’”, Lagemann, J.K. (1983).

El nifio creativoe es, pues, incémodo para
v&ualquiar proceso de ’normalizacidén educativa’® bien sea
escolar o familiar, estoc es, gque apligue 1los valores
dominantes come criterios valorativos: ™la incapacidad
del nifo creativo para ser aceptado por los demds
deriva en esencia, del hecho de gque nunca se dé por
satisfecho con aprender lo que dictan 1las autoridades,
sino que siempré insista en hallar la verdad por si
mismo, planteando interrogantes, explorando ¥

€xperimentando™. Lagemann, J.K. (1983),
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Algunos de los signos o contenidos de 1la
creatividad, como los que a continuacién se proponen, no
vienen siendo valorados ni estimados en su Justa
medida .en los tests de inteligencia. (lLagemann, J.K.

1983):

- La curiosidad. Como capacidad de formular
preguntas de manera persistente y deliberada, y 1la

continua motivacién por profundizar.

- La flexibilidad. S5i un método no da

resultados, piensa de inmediato en otro.

- La sensibilidad ante los problemas., Se

cbserva con rapidez las carencias informativas.

- La redefinicién. Capacidad de encontrar
significados ocultos, descubrir nuevos usos de objetos y

establecer relaciones entre objetos que aparentemente

no la tienen.

- La conciencia de si mismo. Capacidad de

trabajar auténomamente proyectos propios.

- La originalidad. A pesar de 1la dificultad

de serlo totalmente, se nota el sello del autor en la
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jnnovacioén de ideas y de matices formales.

- La capacidad de percepcién. Accede con
facilidad a esferas de la mente que las personas no

creativas s6lo visualizan en suenos.

- En efecto, tal y como se sefiala en
diferentes momentos de este trabajo, una sociedad en
cambio continuo necesita de una escuela capaz de
producir individuos con ‘*’capacidades creadoras® y con
Paptitudes creativas™ capaces = de alternar A4
diversificar respuestas ante situaciones novedosas.
Como sefiala Bertrand Schwartz: »La formacién no debe
limitarse a aprender conocimientos y nuestra actual
escuela, menos la escuela maternal por supuesto, es muy
criticable en este sentido, pues ofrece una cultura
amputadora de lo esencial; el completo desarrollo de la
sensibilidad, 1la educacién de 1la creatividad cémo
Capacidad de percibir el nundo y darle un nuevo
sentido, la educacién de la autonomia como posibilidad

de analizar este mundo e influir en é1», Schwartz, B.

(1979),

Es por tanto 1la propia sociedad 1la que se
€mpefia. en repetir los mismos esquemas, postulados y

Conocimientos, a menos que éstos tengan utilidad vy
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aplicacion préctica.

La escuela, como fiel vehiculo del sistema
social, tiende a hacerse eco de esta demanda y a
reproducir, pues, una estructura de individuos
conformes o poco criticos con el sistema social y, por

tanto, excesivamente preocupados de sus funciones y por

los dictados que les den u otorgen.

La propia dindmica social se muestra
escasamente propensa a valorar al individuo critico,
innovador y capaz de generar respuestas nuevas ante

problemas antiguos o nuevos.

Una vez analizados algunos de 1los elementos
mas significativos  que constituyen un clima
anticreativo, pasamos a observar la situacién 0 clima

Creative propiamente dicho.

4.4.3.2. Condicionamientos de la situacién creativa.

La situacién creativa, para que se produzca,

Necesita de unas condiciones objetivas o de un contexto
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educativo apropiado donde se faciliten algunos de los
signos claves de la creatividad anteriormente
mencionados.

Antes de pasar 'a analizar 1la funcidén del"
docente creativo, del que mAs adelante nos ocuparemos,
veamos algunos de 1los elementos que caracterizan un

clima creativo.

Muchos son los autores gque se han ocupado
desde diferentes épticas y en diferentes campos
disciplinares de este tema, destacédndose come elementos
bdsicos que han de constituir una situacidén creativa, la
existencia de un . clima favorable, proporciénk de
experiencias amplias y variadas y logro de un nivel de
participacién adecuada, Jjunto con la evaluacién y los

factores ambientales.

Respecto al primer aspecto (clima), G.
Borthwick nos ofrece una serie de indicaciones

concretas, tales como:

+ hacer que los nifios sean sensibles con la naturaleza.
+ fomentar la manipulacién de objetos e ideas.

- desarrollar la tolerancia ante las ideas nuevas y de-
mostrar interés por su conocimiento.

- animar al nifio para que logre descubrimientos.
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. foméntar la autoevaluacién j el aprendizaje indepen-
diente. ?

. crear oportunidades para el pensamiento y la expresidn
creativa.

desarrollar la facultad de escuchar.

. estimular el interés por actividades creativas favore-
ciéndolas con equipos y herramientas necesarias,

Cuando se trata de proporcionar una amplia
gama de experiencias al alumne basdndose en la
curiosidad y en la emocién por “encontrar (descubrir),
seleccionar (analizar), v reunir {sintetizar)™
(Borthwick, G, 1882), se estan poniendo las bases de

una situacién creativa.

De otro lado,‘éi se parte del presupueéto de
que el mAximo aprendizaje se produce cuandc el alumno
participa activamente en la situaciodn de
ensefianza-aprendizaje, se entenderd perfectamente 1la
importancia que se le otorga al logro de un nivel de
Participacién del individuo en el grupo. ™Si no hay‘

participacioén no hay creatividad®™. Borthwick, G.

(13982),

Con respecto a la evaluacidén, el adulto

tiende a usarla inadecuadamente, pues ésta suele
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hacerse en base al prodUcto final sin tomar en cuenta
el proteso creador, el cual habrd tenido bastante que
ver con el clima en que hayan transcurrido 1las
relaciones alumno-profesor. De esta forma, habra que
considerar: por un lado, la evolucidén de la

creatividad del nifc y, por otro, la autoevaluacién

del maestro.

En este proceso, el nifRo expresa su
pensamiento, sus sentimientos, sus percepciones, en
resumen, su conocimiento del medio. En este
transcurrir, el nifo realiza un esfuerzo por encontrar
respuesta a sus interrogantes. (Borthwick, G. 1982).

Por ultimo, con respecto a los factores
ambientales que vienen relacionados con el
funcionamiento .social geheral que _A repercute
hegativamente en la escuela, podemos destacar como
males més sobresalientes: la desvinculacidén de 1la
escuela de 1la realidad social, el absentismo y 1la
rotacién de maestros, el desaliento en la tarea
educativa, la .falta de orientacién del sistema
educativo, el deterioro familiar, los valores sociales

falsos o negativos que chocan con los objetivos de la

educacién, etc.
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En suma, dice Borthwick: “Entre los problemas
generales de la creatividad en educacién tenemos que
mencionar que nuestras escuelas se encuentran inmersas
en un régimen de escolaridad regido por‘la autoridad, la
dependencia y una relacién administrativo-institucional,
donde el fin no es el indiQiduo, sino el producto de
este proceso (,..). La escuela es autoritaria. Mide y
cuantifica la creatividad. Cree que la creatividad se
puede ensefar, En 1la medida> gue reforzamos las
estructuras escolares negamos la creatividad®.

Borthwick, G. (13982).

Tanto Logan, L.M. y Logan, V.G. (1980) como
Torrance vy Myers' (1979) comparten su interés por la
"motivacién™ como base de la situacién creativa. Alla
donde se produzca una motivacién adecuada se estaran
sentando las bases pafa que 1los ninos construyan por si
mismos un ambiente también adecuado. De hecho, 1las
formas creativas de aprendizaje poseen una motivacién
intrinseca con respecto al rendimiento.v Pero con
frecuencia las formas de motivacién son inadecuadas no
llegando a prodﬁcir un clima realmente creativo. Un
ejemplo de mala motivacién 1lo situan Torrance y Myers
€n  aquellas que son exteriores al alumno, tales como
las que se basan en el estimulo-respuesta. Criticando

esta motivacién dicen: »Con frecuencia este tipo de
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aprendizaﬁe requiere una aceptacién ciega de costumbres
y tradiciones, un conformismo y una imitacidén acritica
de 1los grandes contempordaneos, una sujeccién a 1la
autoridad y a 1los 1libros y una servidumbre a los
detalles sin prestar atencidén a la capacidad de
organizar y sistematizar 1la informacidén adquirida®.

Torrance, E.P., Myers, R.E. (1979).

La motivacioén es, pues, un hecho
consustancial a toda situacidn creativa, pero es
también, a la vez, uno de los momentos mds complejos vy
dificiles de conseguir. En general, existe bastante
desconocimiento practico de cémo se vertebran Ny
articulan 1las situaciones motivadoras. Desde quienes
piensan que 1la motivacién es un hecho totalmente
dirigido y temAticamente definido, hasta quienes
opinan que deben ignorarse los contenidos o
conocimientos, cabe toda una gama de posibilidades

docentes y de modos de encarar el hecho educativo.

Tres tipos de motivaciodn se pueden
diferenciar y cada uno de ellos afecta a un nivel o
ambito definido de 1la creatividad del 1individuo.

(Logan, L.M., Logan, V.G. 1980):
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La motivacién social. Se deriva del calor y
de las palabras de aliento que motivan al nifo, que
necesita una relacién personal con un adulto interesado

por él.

La motivacién cognoscitiva. Basada en la
curiosidad intelectual. Es una de las motivaciones de
mayor €xito cuando se trata con ninos que ya estan

interesados en la solucién de problemas.

Y 1la motivacién autointegradora que fomenta
la confianza en uno mismo. Estd especialmente presente
en 1los nifios procedentes de clase socioeconémica

elevada y se basa en el deseo de alcanzar unos niveles

sobresalientes.

Siendo claro el interés y alcahce gue tiene
la motivacién eh el rendimiento y en 1la situacién
creativa, 'sin embargo, no es -como dijimos- tarea
facil. La préactica escolar grava al alumno éreativo a
la vez que compensa al rutinario. F. Barron nos
presenta una rica gama = de ejemplos sobre
investigaciones realizadas ™ad hoc™ en las que los
intelectuales creativos recibieron de sus profesores
Calificaciones sensiblemente inferiores y resultaron

€specialmente bajos en comparacién con su rendimiento
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real, como se observaba en otros logros. (Barron, F.

1976).

Quiere esto decir que la escuela valora mis
la capacidad de reproducir ideas que la. de crearlgs.
Contradiccién perfectamente detectada por R.G. Woods y
R. 8T. C. Barrow, 1los cuales achacan a la escuela la
falta de creatividad come uno de sus males: >Una
condicién bastante clara es que lo que las personas
producen debe ser producto exclusivo de ellas. Si doyb
una opinién es mi opinidn. Si escribo un libro es mi
libro y si construyo una casa es mi construccidén (...).
Lo que una persona creativa produce no puede ser una
sfﬁple copia, una imitacién o reprensentacién del
trabajo de otro». Woods, R.G., Barrow, R. ST. C.
(1978).

Pero no sélo eso; la escuela prim& una
ensefianza erudita y academizada. Se parte del
presupuesto de que aquello que se ha aprendido, bien
sea porgue se ha leido, ha sido escuchado, o
Simplémente por que se ha memorizado, se supone gue ha
de arraigar o improntar en actividadeé, valores o
conductas del individuo. No le faltaba razén a Giner de
los Rios cuando, criticando a Marcelino Menéndez

Pelayo, resaltaba su sapiencia sobre cuestiones
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artisticas en contraste con su mal gusto. Ciertamente
la cultura escolar es heredera directa del
enciclopedismo; la ciencia estd presente en los libros a
través de 1la letra impresa, y todo aéuello que no se

encuentre impreso estard fuera de 1los dominios de 1la

ciencia. (Moya, C. 1983).

En contraposicién a este modelo de ensefianza
y aprendizaje se alzaron las mds duras criticas desde 1la
Escuela Nueva; pero es fundamentalmente con los
recientes descubrimientos en las Ciencias de 1la
Educacién cuando se empiezan a valorar realmente 1los
aspectos ocultos o vedados del aprendizaje (aprendizaje
significativo. Cf. Ausubel, D.P. 1981). E1l proceso»
(incluido 1la tecnologia) mas que el producto, y 1la
capacidad de autoaprendizaje mds que la ensefianza, han
sido los factores qde mas turbulencia han producido en
el mundo de la educacién. En palabras de Carl R. Rogers
esto se resume de la siguiente manera: “He llegado a la
conclusién de que el unico tipo de aprendizaje que
tiene influencia sobre la conducta es el autodescubierto

¥ el autoasimilado®. Rogers, C.R. (1382).

De esta manera entran en el terreno de 1la
educacién escolar toda uha serie de ensefnanzas

devaluadas moralmente. La creatividad se presenta como
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un auténtico paradigma educativo al expresarse ésta de
multiples formas dentro de 1la escuela. Una diversidad
de formas de comunicacién -tipicas de 1la sociedad
industrial- ‘son valoradas en igual medida que 1la
palabra:  “insistimos en respaldar la verdadera
‘cfeatividad’ (...) y en una variedad de tipos. Las
palabras, por supuesto, no son el unico medio; algunos
medios se expresan mejor de otra manera; la verdad es
que todos necesitan probar diversos caminos: musica,
arcilla, materiales diversos, pintura. E incluso -casi
digo en especial- moviﬁientos corporales (...)., Pero
evidentemente, el principal medic creativo es el
lenguaje (...}, El1 1lenguaje es fundamental para el

desarrolle humano™. Bantock, G.H. (1871).

Pero ciertamente que 1la consecucidén de una
situacidén creativa no es tarea facil. Muchas précticas
educativas vicarias y de inhibicién pof parte del
Profesor se autopresentan como creativas. En palabras
de Bantock: “No existe un concepto educacional contra
el cual se haya pecado mAs que contra la creatividad®.
Se pretende Jjustificar casi cualquier tonteria que
hagan 1los nifios con términos como *descubrimiento’,
'exploracién’ y  otros Cova ) Una verdadera
'exploracién’ significa una estructura conceptual que

Por lo menos da cierto sentido incipiente a lo que se



249

investiga (...). Quizd la mejor manera de expresar lo
gue se busca es sefalar la necésidad de la existencia de
una estructura (GRS I Rechacemos la  frecuente
presuncién de que todo cuanto hace el nifo en la
escuela es de algun modo creativamente significativo,
pues a menos que se le haga seguir caminos ordenados,
tanto puede *expresar® trivialidad vy apatia como

cualquier cosa; 1la misidén de 1la escuela es ayudarle a

descubrir ese orden”. Bantock, G.H. (1971),.

Tal abuso b4 confusidn del término
creatividad, por escuelas y planteamientos dispares, ha
producido un cierto vaciamiento o expropiacién de
contenide a 1la creativfaad, pues a ella recurren
incluso quienes han perdido toda orientacién 0

intencionalidad educativa.

4.4.3.3. E1 maestro y la situacién creativa.

El méximo responsable de lo que acontece en
el aula es el maestro; en é1 se concreta el clima o
Situacién creativa. A é1 le corresponde, mis que a

hadie, saber poner en funcionamiento el potencial
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creativo de sus alumnos, orientar 1las actividades de
|

forma particularizada y, por ultimo, elevar éstas a un

nivel que transcienda lo puramente instrumental.

La categoria de profesor es un rol
institucional, de tal suerte que también éste se
encuentra sujeto a la categoria de ser en mayor 0 en
menor medida creativo. Es al maestré al gque corresponde
luchar contra la rutina escolar, contra la monotonia de

reiteracién y de los alumnos desmotivados.

G. Heinelt, cuando se pregunta sobre si es
posible la creatividad del maestro dadas llas
circunstancias y 1los condicionantes en que ejecuta su
tarea, dice que, transcurrido el tiempo, se rutinizan
las tareas. Ademds, afiade, la creatividad sélo seria
realizable en kclases reducidas que permiﬁan una facil
orientacién y un estilo diddctico individuaiizado y
concluye admitiendo la dificultad que tiene para ser
Creativo. El‘ maestro creativo tiene que serlo
integramente..., tiene que vencer dificultades cuando
trata de salir de una actitud de rutina y rigidez
Pedagdégica y didactica, pero sin embargo la creatividad
€s la mejor salida a su personalidad y 1la mejor manera

de vencer las rutinas escolares. (Heinelt, G. 1979).
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Compartimos el Juicio de Ulmann cuando
observa que el profesor creativo formula una mayor
cantidad y variedad de preguntag, ilustra con mayor
riqueza sus disertaciones y establece mayores vinculos

con sus alumnos. (Ulmann, ,‘G. 1872). Diferentes

investigaciones constatan esta apreciacién. . Los
profesores creativos valoran mas a sus alumnos

creativos que los profesores dogmdticos, mientras que
los alumnos menos creadores son preferidos por los
profesores de éste Gltimo tipo mads que por los

profesores creativos. (Ulmann, G. 1972).

Muy conocidos son 1los estudios sobre 1los
efectos que tienen 1los diferentes +tipos de lideres
adultos en el ccmpoftaﬁiento de 1los nifos. Una de las
experiencias mAs conocida es Ala de Lippett y white.
Estos descubrieron qde los nifios que estaban bajo el
lider democratico demostraban una mayor exprésién de
diferencias individuales y menos irritabilidad o
agresividad hacia sus companeros, cuestiones todas
estas imprescindibles en un clima creativo. Este
comportamiento se diferenciaba de los comportamientos
emanados de los alumnos que tuvieron liderazgos

autoritarios o del tipo laissez-faire.



252

Sobre el maestro recae, pues, la importante
tarea de crear un clima *conducente a la inventiva, a la

exploracién y a la produccién®. (Lowenfeld, V., Lambert

Brittain, W. 1977).

A pesar de que esta tarea 1le suponga un
esfuerzo mayor ~pues tendrd que estar mucho mas
implicado en su labor aun a riesgo de tener que razonar
en exceso sus explicaciones o argumentaciones-,
Yestamos convencidos de que se debe estimular al niho
para que se sienta lleno de curiosidad, que se divierta
y critique a si mismo y a los demds, que discuta las
indicaciones del maestro, que tenga ideas finaies, y al
mismo tiempo se procurard evitar que 1los nifios sean
retraidos, apadticos y que dependan del maestro en
cuanto a direccién y aprobacién de su actividad

Creadora®. Lowenfeld, V., Lambert Brittain, W. (1977).

De entre 1los numerosos factores y actitudes,
en los que el maestro puede propiciar un clima creativo
entre sus alumnos, merecen ser destacados sin perjuicio

de que se pueda alargar el presente listado mucho mas

los siguientes:

Reconocimiento de alguna capacidad no advertida ante-
riormente.
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Respeto a la necesidad que el nifo tiene de trabajar
solo.

Prescindir durante el tiempo que sea necesario del
papel de censor para dar lugar a que se produzca una
respuesta creativa.

Dar oportunidades o estimular al nifio en forma adecua-
da para gque pueda avanzar y lograr éxito en su ambito
de interés.

Permitir que el plan de estudios sea diferente
-flexible- para ninos diferentes. '

Dar forma concreta a las 1ideas creativas de los
chicos.

Brindar oportunidades de desarrollar la responsabili-
dad y contribuir al bienestar del grupo.

Favorecer una participacién intensa y alentar los pro-
yectos personales.

Reducir la tensién, creando un ambiente relativamente
poco punitivo.

Aprobar el trabajd;del alumno en un area para estimu-
larle a gque lo intente en otras.

Declarar abiertamente lo que tienen de positivo las
diferencias individuales.

Respetar el potencial de trabajo de los de bajo rendi-
miento. .

Mostrar entusiasmo por las ideas del alumno.

Apoyar al alumno frente a las presiones de los compa-
neros en pro del conformismo.

Poner en relacién un nifioc improductivo con uno produc-
tivo y creativo.

Emplear la fantasia como medio para establecer contac-
tos con la realidad.

Sacar partido de las aficiones, intereses y entusias-
mos particulares.

Tolerar la complejidad y el desorden, al menos durante
un tiempo.



- 254

. Entregarse a los alumnos sin reticencias.
. No tener miedo al contacto fisico con los muchachos,

. Hacer ver gque se estad  a favor™® y no frente>™ o
¥eontra® el chico.

Hacer examenes estimulantes o incitantes.
(Torrance, E.P., Myers, R.E. 1979).

Torrance y Myers reconocen la dificultad de
conseguir muchos de estos factores en 1los cuales la
sensibilidad, 1la imaginacién y la habilidad didactica
son elementos imprescindibles, y dgue sin embargo no
pueden ser transmitidos pues la forma de ensefar de
cada profesor es un descubrimiento uUnico que tiene
lugar exactamenté lo mismo Qque cualqguier otro
descubrimiento o produccién creativa, Todo
descubrimiento, sin embargo, se levanta sobre fallos,
imperfecciones, pequefios éxitos y 1las ideas que otros

aportan”, Torrance, E.P., Myers, R.E. (1979).

Hasta aqui algunas consideraciones sobre 1la
situacién creativa, en 1la que toca al profesor vivir la
peor parte, pues a €l corresponde, de una parte,
afrontar una diversidad de alumnos con capacidad vy
actitudes de apreﬁdizaje distintas y, de otra, 1las
presioneé sociales (familia e institucidén) que deben

Ser armonizadas con las curricula y las demandas de los

alumnos.



