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CREATIVIDAD, RESPUESTA ESTETICA Y PEDAGOGIA

A.REDUCCION DE LA SITUACION DE
APRENDIZAJE Y RESPUESTA ESTETICA.

Podemos reducir la situacién de enseflanza—
aprendizaje, para los efectos que perseguimos en
estas lfneas, a dos elementos: los aspectos cognos-
citivos y los no cognoscitivos. Aceptemos, para or-
denarnos que lo cognoscitivo se refiere al material
de estudio, a lo que se informa y se trasmite como
contenido propiamente dicho; y lo no cognosci-
tivo, lo consideraremos como lo referente a los
efectos del aprendizaje. Ejemplo elemental: a un
nifio se le ensefia que dos mds dos son cuatro, he
aqui lo cognoscitivo. Y el efecto que le causa el
saber que dos y dos son cuatro constituye otro
tipo de respuesta que estd mds dentro del terreno
de lo no cognoscitivo propiamente dicho. En suma
el proceso de aprendizaje registra diferencias entre
las respuestas que el alumno hace ante lo cognos-
citivo y lo no cognoscitivo. Esto se debe, en gran
parte, a que lo cognoscitivo apunta hacia lo infor-
mativo y lo no cognoscitivo hacia lo formativo.
Pero hay detalles de mucha importancia que conci-
lian esta aparente dualidad, que, desde luego, en
algin grado existe, como lo demuestra el ejemplo
arriba mencionado.

Es posible determinar la concordancia de ambos
elementos: David Ausubel, (1976), refiriéndose a
lo cognoscitivo dice: que “los avances mds impor-
tantes que han ocurrido en campos de la ensefianza
como en las matemadticas, la quimica, la fisica y la
biologia se han logrado bajo el supuesto de que la
ensefianza y la retencién funcional eficaces de
ideas e informacién dependen mayormente de la
suficiencia de la estructura cognoscitiva. Y como la
estructura cognoscitiva existente refleja el éxito de
todos los procesos de asimilacién previos, puede
ser influida sustancialmente, a su vez, por las pro-
piedades de inclusividad e integratividad de los
principios unificadores y explicatorios especificos,
empleados en una disciplina dada y, programa-
ticamente, por los métodos de presentar, arreglar y
ordenar los materiales de aprendizaje y los ensayos
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de préctica. Llegamos, entonces, a la afirmacion,
con el mismo Ausubel, de que “si... la estructura
cognoscitiva es inestable, ambigua y desorganizada
o mal organizada, esto tenderia a inhibir el aprendi-
zaje y la retencidn significativos”. Entonces, soste-
nemos nosotros, que, por otro lado, el fortaleci-
miento de los aspectos esenciales de esa estructura
cognoscitiva, ademds de facilitar el aprendizaje y la
retencién, propiamente dichos, asegura, tambi€n
un producto no cognoscitivo valedero. Segin esto,
se obtiene una conclusion pedagdgica: el educador,
por medio, o a través de la materia que ensefia,
debe proyectarse a la formacién del alumno. Esto
implica, pues, la fusion de los dos elementos de la
reduccién de la situacién de aprendizaje. Sin em-
bargo, aunque esa conciliacion exista, en lo tocan-
te a Evaluacion y Medicion del aprendizaje apare-
cen problemas. Entendemos que la Evaluacién y
Medicién deben rendir un informe unitario de los
aspectos que hemos venido considerando. Cudnto
he ensefiado y cudnto he formado a este alumno
son interrogantes permanentes de intrincada con-
testacién. Es obvio que los avances en Evaluacion
y Medicién, prdcticamente, garantizan la aprecia-
cién de lo cognoscitivo mediante la utilizacién de
instrumentos y sistemas apropiados pero, ;existe
esa misma garantia y seguridad para la valoracién,
por asi decirlo, con respecto a los procesos no cog-
noscitivos, formativos? Lo importante en este ca-
so es que se pueden ir notando “sintomas” del
proceso formativo en muchos aspectos. Uno de
ellos es la respuesta estética, a la cual nos referi-
remos en estas lfneas insistiendo en el punto de
vista pedagogico para citar algunos indicadores que
presentan los alumnos con valor estético, asi como
los nexos con la inteligencia y la creatividad, datos
estos que puedan ser de importancia en la practica
docente.

Y como nuestra intencién estd en lo diddctico,
acudimos al Reglamento de Evaluacién y Promo-
cién de la Educacién General Bésica y la Educa-
cién Diversificada (1) que insiste en la creatividad,
en la manifestacion de la capacidad creativa, espe-
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cialmente, en cuanto a las asignaturas Educacién
Musical, Educacion Fisica, Artes Plasticas, Educa-
ci6n para el Hogar y Artes Industriales.

El mencionado documento nos da a entender la
pertenencia de la respuesta estética a ese circulo
mayor que es la capacidad creativa y, a su vez,
justifica que hayamos reducido la situacién de
aprendizaje a los elementos indicados, pues el Ar-
ticulo 7, inciso b, determina “Evaluar los progre-
SOs cognoscitivos y no cognoscitivos, tomando en
cuenta los factores fisioldgicos, ambientales y psi-
colégicos que intervienen en el rendimiento del
alumno” (2). Ademds el Articulo 41 habla de Par-
ticipacién, Responsabilidad, Colaboracién, Origi-
nalidad, Progreso, aspectos de innegable sesgo for-
mativo. Y he aqui que las respuestas estéticas cons-
tituyen factores altamente formativos casualmente
por los elementos de originalidad que contienen.

B. ;ES NECESARIO ESTABLECER DIFEREN-
CIAS ENTRE EL COMPORTAMIENTO
INTELIGENTE Y EL COMPORTAMIENTO
CREATIVO?

Desde el punto de vista pedagogico se impone la
necesidad de establecer alguna diferencia, no tanto
para defender un artificio, sino para organizar la
apreciacién que pretenda hacer el profesor. Asi,
por ejemplo se ha preguntado si el acto de “‘in-
sight” de los chimpancés estudiados por los gestal-
tistas es un fenémeno de creatividad o un acto
intelectual de aprendizaje. También se cuestiona si
los actos adaptativos, ocurridos en un momento
dado son muestras de naturaleza inteligente, bien
diferenciadas de las de creatividad. Ejemplo: véase
la diferencia entre el hecho de construir una vivien-
da en un sitio que ofrezca seguridades ante las
amenazas naturales (adaptacién), y el idear la vi-
vienda con dispositivos, formas y estructura, que
ademds de ayudar a la proteccion de sus morado-
res, sea, a su vez, atractiva (creacion). Pedagogica-
mente, habria que determinar ese “algo propio”
que tan claramente dejan establecido los autores, o
los intérpretes, y también, cualquier persona de
bien definida creatividad, u originalidad.

Aunque la inteligencia sea uno de los mds deter-
minantes elementos de la creatividad, no lo es to-
do, y en algunos casos, posiblemente, excepciona-
les, 0 quizds mal evaluados, hasta podria tener una
manifestaciéon muy precaria (3).

No es nuestro propésito perder el tiempo en
sutilezas de esta jaez sino recalcar, por medio de

algunas comparaciones los detalles que caracteri-
zan los fendmenos, objeto de estas lineas. Asi, nos
interesa concretar, que desde el punto de vista pe-
dagégico, ese “algo propio” creativo, y, en ocasio-
nes, estético, no es el hecho de dar existencia a
algo esencial o absolutamente nuevo, sino que en-
tre sus rasgos caracteristicos, desde luego, estd la
novedad en la forma del producto, y en ciertos
casos, la aparicién de nuevos caracteres o propieda-
des.

Por eso, cuanto mds novedoso, o mds original
sea, tanto mds se le considerard dentro de las carac-
teristicas de lo creativo, aunque el valor, la trascen-
dencia, la grandeza, o bien la sublimidad de ese
“algo propio” no sean, necesaria, ni obligatoria-
mente, de la calidad y cantidad que tienen los pro-
ductos de los superdotados. Entre la sagaz ocurren-
cia de un nifio y la obra de un genio hay puntos de
contacto.

Todo esto implica la posibilidad de hacer dife-
renciacion entre el “algo propio” y el comporta-
miento inteligente, aunque, en ltimo andlisis, ese
“algo propio” sea un producto de lo noético; di-
cho esto asi en beneficio de lo préctico, ya que en
la docencia esas diferencias si se hacen sentir signi-
ficativamente.

C. LA CREATIVIDAD COMO TEMA DE INVES-
TIGACION

La creatividad se ha convertido en tema de in-
vestigacion. Se ha querido aclarar si es posible el
desarrollo de teorias sobre su naturaleza, asi como
su posible medicién y su fomento en los alumnos.

A nuestro juicio pueden considerarse como
puntos de iniciacion dos ideas establecidas por
Guilford Guilford, (1959), ellas son, los conceptos
conocidos como pensamiento convergente y pensa-
miento divergente. El primero se practica en la do-
cencia para obligar al alumno a llegar a una tnica
respuesta, que se ha trasmitido o se halla en algin
texto. Desde luego, que algunos aspectos del pro-
grama de una asignatura exigen este mecanismo;
pero, centrar la mayor parte de la educacidn, o
bien, de la ensefianza, en este tipo de pensamiento,
resta o anula las posibilidades que tiene el pensa-
miento divergente, entre otras, tales como, la espe-
culaciéon, la imaginacién creadora,la inventiva, el
juicio critico, la exploracién, etc.

Es decir, hay sistemas de enseflanza que casti-
gan, o, al menos, no premian, ni consideran impor-
tante lo divergente; ain mds, lo hallan erréneo,
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imaginario o de poca calidad. Entonces se toma la
actitud docente de “mejor aprenderse las cosas
bien”.

Puede notarse que el énfasis en lo convergente,
a veces, pone en desventaja a los alumnos creati-
vos, ya que su tendencia discursiva no estd permi-
tida.

Con respecto a esto ultimo Getzels y Jackson
(1959) hicieron un estudio sobre las actitudes de
los maestros ante sus estudiantes de Ensefianza Me-
dia, a los cuales se les clasificé en convergentes
(inteligentes) y divergentes (creadores). Hicieron
un-grupo compuesto por los altamente creadores;
eran estudiantes que se hallaban en el 20 por cien-
to superior de un test de inteligencia. El otro gru-
po que establecieron era de muy inteligentes; esta-
ban en el 20 por 100 superior en un test de inteli-
gencia, pero no en el 20 por 100 superior de un
test de pensamiento divergente. Entre los resulta-
dos mds interesantes, para el objeto que mueve a es-
tas Iineas, estd el que los maestros informaron que,
personalmente, preferian el grupo de los muy inte-
ligentes, aunque ambos grupos se mostraron supe-
riores en los tests tipificados de rendimiento. Esto
hace suponer la desventaja en que pueden encon-
trarse los creativos.

Interesado Holland (4) por esta reaccion de los
maestros elabora una investigacion, de la que salié
que los estudiantes altamente creadores manifies-
tan inconformismo, insociabilidad, impulsividad,
introversion y sensibilidad, rasgos éstos que no pre-
fieren los maestros. También puso en claro que los
maestros en cuestion identificaban mds facilmente
a los estudiantes que mostraban aptitudes para el
mando y un alto rendimiento académico. Por otro
lado, Lindgren y Lindgren (1972) descubren que
los estudiantes mds creadores tienden a autodescri-
birse como amargos, irritables, sombrios y sarcds-
ticos, en tanto que los menos creadores se sienten
apacibles, escrupulosos y pacientes. Detalles estos
de importancia en la apreciacién del grupo de cla-
se.

Concluimos: segin todos estos datos, no es ex-
trafio que el maestro encuentre al menos creador
como mas cooperador, por lo que le resulta mds
fécil trabajar con €l.

Pero el problema para la Pedagogia estriba en
que fuera cierto que las diferencias entre lo creati-
vo y lo intelectual sean tan grandes. Hay estudios
que, mds bien, demuestran correlaciones significa-
tivas (5).

El problema de la actitud de los maestros, segiin
nuestra opinidén, no serd tanto por la diferencia

entre creatividad e inteligencia, sino mds bien por
los rasgos personales asociados a esos dos fendme-
nos.

Creemos que los estudios de Yamamoto (1954)
ayudan, por sus resultados, a aclarar este asunto;
en efecto, descubrié que 24 entre 54 estudiantes
bien dotados puntuaban alto en creatividad e inte-
ligencia. Revela que poseen esa doble capacidad, y
no son problema para el maestro. Son flexibles
para lo convergente y para lo divergente, segin sea
la necesidad. Descubre que si hay problema en el
caso del estudiante con un CI elevado que no ha
desarrollado su capacidad para lo divergente;o
bien, en el altamente creador que pasa inadvertido,
o es eliminado por carecer del interés o la habili-
dad para emplear el pensamiento convergente. En
sintesis, hay que animar a uno y otro para que
empleen mds a menudo lo que se considera que
manifesta debilidad.

CH. SE SENALAN OBSTACULOS E INCONVE—
NIENTES PARA EL ACTO CREATIVO

Una de las mds grandes labores de un maestro es
hacer conciencia en el alumno de los valores que
éste tiene, ya que esto expedita el camino hacia la
creatividad y a la satisfaccién del vivir. Esto se
entorpece, ya que el individuo, la mayor parte de
las veces, se ve obligado a sacrificar sus propios
valores y potencialidades, a los valores o actitudes
preestablecidos. La conciencia de sus propios valo-
res lo hace sentir con mayor intensidad la presen-
cia del obstdculo natural en la satisfaccion de los
valores, cual es la prioridad que exigen los vitales
sobre los valores de otra indole. Si no vivo no
esculpo; pero puedo vivir sin esculpir; aunque viva
con una demanda permanente por no poder reali-
zar esa actividad como quisiera, por los motivos
que sean. Podrian llamarse privilegiados, en esta
época, los que no sufren de limitaciones de ese
tipo. Como consecuencia de éstas aparece el pro-
blema de tener que dedicarse la mayor parte del
tiempo a una ocupacién insatisfactoria, desde el
punto de vista del gusto creativo personal, aunque
se sea capaz para esa ocupacidn no gratificante, pero
que contribuye esencialmente al mantenimiento
personal y familiar, y estar, simultdineamente, de-
seando realizar los verdaderos gustos, y quejandose
de la situacion. Inmediatamente, pueden acudir
dos consuelos: quizds el dinero, y la llamada venta
de la pasividad, entendida ésta, como un simple
actuar movido por fuerzas externas, entre las que
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podria estar el interés de la institucién o de la
émpresa que obliga a la persona a ejecutar ideas
que no son propias, y en lo que el gusto por lo
creativo serfa, apenas, si es que existe, el procurar
hacer las cosas de la mejor manera, y asi seguir
viviendo con una adaptacién, que desde luego, no
es la del tipo creativo. Esto quiere decir que no
obstante, que hace poco tiempo se sabe que la
tendencia creativa es comiin a todos los individuos,
¥ que no todos los individuos son creativos, aun-
que todo el mundo puede serlo; la debilidad. o tal
vez, la falta de imaginacién creativa no es Obice
para que muchisimas personas vivan bien. Vaya us-
ted a saber si la felicidad estd mds en e] que crea, o
€s mayor en el pasivo. Aun asf, la pedagogia no
cree que haya que fomentar la pasividad. Si cuan-
do se habla de creatividad inmediatamente aparece
la alusién a la felicidad, a la satisfaccién del vivir es
porque todos sabemos que el hecho de crear pro-
duce acrecentamiento en la personalidad; por eso
Vemos como cosa curiosa que muchos escritores se
esfuerzan por darnos la imagen tormentosa y tor-
turada de tantos genios, y otros, contrariamente,
nos hablan de la felicidad sencillisima del pasivo. Y
16§ preguntamos qué tipo de felicidad serd la de
una forma de persona pasiva que mds bien compra
su pasividad. Se trata del que declara que no tiene
nada que hacer y que por eso paga la entrada al
cine, a los estadios, etc, de manera que su inter-
vencion personal no pasa de simples aprobaciones
0 reprobaciones intrascendentes, pero que para es-
te tipo de pasividad fue un buen “pasar o matar el
rato”, antes o después de la ocupaciones rutinarias.
Aunque esto sea una forma de vida, que muchos
alegarian tener el derecho a llevarla de esa manera,
podemos considerarla como un bloqueo de una po-
sible creatividad.

Cerramos este parrafo con la clasificacién que
ha hecho Torrance (1964) de los inconvenientes
que encuentran los maestros que desean practicar
el pensamiento creador en sus clases:

a) “Los estudiantes pueden proponer solucio-
nes inesperadas a los problemas que tal vez descon-
cierten a los profesores que estaban esperando algo
mds sencillo.

b) Los maestros pueden sentirse fuertemente
tentados a comunicar las soluciones a los estu-
diantes para “ahorrar tiempo™.

¢) Los estudiantes pueden ver relaciones y sig-
nificados que los maestros y otros expertos en la
asignatura pueden haber pasado por alto.

ch) Los estudiantes pueden hacer preguntas a
las que los maestros no sepan contestar,

d) Los maestros pueden experimentar un senti-
miento de culpabilidad al permitir o animar las
dudas de los estudiantes.

e) Debido a la presién del tiempo y los proble-
mas programados puede a veces resultar dificil per-
mitir o considerar todas las preguntas que los es-
tudiantes deseen hacer

f) Para fomentar la creatividad de manera signi-
ficativa eso exige métodos que sean mds ingenio-
$08, imaginativos y experimentales que los que se
emplean corrientemente”.

Se desprende de esto que el investigador estd
interesado por describir al maestro que no aprove-
cha las oportunidades para estimular la creatividad.
Por eso, insiste en sus estudios acerca de la relacién
entre la creatividad del maestro y la del estudiante.
Hallé una relacién entre esos elementos: los alum-
0S que puntuaron por encima de la mediana en
un test de motivacién creadora significativo en su
capacidad de escritura creadora o de curiosidad in-
telectual a lo largo de un periodo de tres meses,
mientras que los que tenfan maestros que puntua-
ron por debajo de la mediana no manifestaron nin-
gun progreso.

Por otro lado, Y pensando en forma m4s opti-
mista, Torrance cree que la creatividad se aumenta,
aflora con estimulacién Y apoyo. Esta debe ir de
maestros a alumnos y de jefes a maestros.

En sintesis la capacidad creadora encuentra obs-
ticulos de muy diversa indole, desde las que he-
mos mencionado, hasta estimaciones bajas y burlas
Jex (1963). Esto lo han sufrido hasta los genios.

D. ;DEBE SER EL DOCENTE UN TECNICO DE
LA CREATIVIDAD?

La Pedagogia utiliza un concepto extenso de la
posibilidad de crear. Ya lo dijimos en Ifneas ante-
riores. Aunque no todos los individuos son creati-
vos, todos podrian serlo. Esta es Ia esperanza peda-
gogica que obliga al preceptor a agotar los recursos
para sacarle provecho al pensamiento divergente.
No todos los alumnos tienen la fuerza y la auto-
nomia para sentirse capaces de crear y proponerse
a manifestarlo. Sin embargo, se replica que la inspi-
racién del creativo no necesita de esa fuerza por-
que llega casi espontdneamente; pero, en el campo
pedagdgico no se acepta que esto sea tan simple; la
verdad es que hasta en el genio que esto ha ocu-
rrido es imposible desestimar ésa energia y auto-
nomia que le permite “tener la fuerza de sentirse
dios”, como quizd con exageracion afirma Poyo
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(Afio I1I). Se tienen datos de que muchos de esos
superdotados para obtener, producir, respuestas €s-
téticas utilizaban aparentes artificios (7) con el fin
de concentrar en la mente los elementos de esa
fuerza productiva. Pues bien, el maestro, ademds
de tender a lo creativo debe manejar algunas téc-
nicas para lograr algunos productos que dentro de
ese concepto tan amplio busca la pedagogia. En
este camino podria llegar a ser un técnico que,ap-
titudinal y actitudinalmente despierta o restituye
en los individuos la confianza en ellos mismos e
imprime a esos alumnos la suficiente energia para
que se atrevan a producir creativamente.

Citando, de nuevo a Poyo, dirfase, que ese téc-
nico “de alguna manera es el que restituye al indi-
viduo el mito de su propia divinidad”.

En el aula de clase ya serfa bastante, obtener
valiosas satisfacciones por el “algo propio”, por el
esfuerzo de encontrar originalidad.

E. ENFILANDOSE HACIA LA RESPUESTA ES-
TETICA

De parte de muchos educadores escuchamos la
queja de que los alumnos son reacios a responder
estéticamerite; que son superficiales, que sus hdbi-
tos de sensibilidad son mds bien sensuales nunca
profundos; que no le encuentran sentido a los
grandes mensajes estéticos de las obras de arte; que
es dificil afinar sus apreciaciones en torno a la be-
lleza; que seria mucho pedir que por la simple in-
fluencia del maestro esos muchachos manifestaran
grandes intuiciones, contemplaciones, goce profun-
do, o bien que tuvieran conciencia critica de cate-
gorfas estéticas tanto positivas como negativas: lo
bello, lo sublime, lo gracioso, lo bonito, lo caracte-
ristico, lo feo, lo ridiculo, lo inadecuado, lo carac-
terfstico, lo torpe, lo sin caricter, etc, alcanzan,
por lo mismo, en ellos, juicios muy precarios.

Ciertos profesores tratan de resolver el pro-
blema con una forma de huida y expresan qué ya
se nace con esa sensibilidad estética, y que, por lo
tanto, el que no la manifiesta, ain insistiéndole
para que aprecie el fenémeno, no podrd nunca sen-
tir el deleite que si se produce en otros; por €so,
mejor, que se dedique a otras cosas. Otros creen
que es cuestion de educacién, de modo, que si han
tenido los sujetos un marco de referencia culto,
artistico, apreciativo, esto les permite la formacién
de actitudes para vivir lo estético, o dar productos
de esa indole..Entonces, se esperanzan de que la

Escuela ha de desempefiar un gran papel en ese
sentido. Y otros mds creen que se trata de un asun-
to de aprendizaje: hemos escuchado a personas
que nos han dicho que tal obra musical no les atrae
porque no la entienden, que quieren aprender a
entender la musica, el arte en general.

Estos tres puntos de vista discutidos en nuestras
conversaciones con profesores nos llevan a la con-
clusién de que la Escuela debe hacer lo méximo
por la educacién de la sensibilidad estética, sea
cual fuere la opinién que se tenga del asunto.

Serfa muy importante saber qué rasgos de per-
sonalidad se podrian detectar en el individuo que
tiende a lo estético, con el fin de ejercer la accion
pedagogica respectiva. Citemos algunos dstos cer-
canos a este topico: en efecto Child (1962) afirma
que “a la persona estéticamente sensible se la pre-
senta como un ser abierto a la experiencia, a la
busqueda, con el juicio independiente y capaz de
regresion adaptativa”.

Para Del Campo Sud (1982) *...la concepcién
fundamental de la sensibilidad estética implica ade-
mas, una calidad de respuesta a una gama de la
experiencia mds amplia que la de las artes y una
estructuracién espontdnea de la experiencia en tér-
minos de respuesta afectiva a diversas implicacio-
nes. La persona estéticamente sensible es capaz de
ir mds alld de la informacioén dada y descubrir en
los objetos significados latentes que evoquen una
respuesta emotiva”. Mds adelante afiade: **...como
una férmula experimental, podriamos considerar
la sensibilidad estética como un sintoma de orga-
nizacién de la personalidad que incluye la apertura
a la experiencia, percepcion intuitiva y respuesta
afectiva a los significados intuidos. Una organiza-
cién tal de la personalidad seria independiente del
aprendizaje o de la exposicion a las formas artisti-
cas; una organizacién de la personalidad de este
tipo podria ser necesaria, pero no condicion sufi-
ciente para una apreciacién estética altamente de-
sarrollada o para la expresion creativa”. Este ulti-
mo concepto permite entrever que a esa organiza-
cién le harfa falta la energia, mencionada en lineas
atrds.

En un estudio llevado a efecto por Carlson y
Parker (1982), como hipétesis se esper6 que las
personas con valores estéticos altos manifestaran lo
siguiente: 1) Apertura a la experiencia, 2) Reac-
cién a las implicaciones mds que a los hechos,
3) Aceptacién mayor de los materiales de esti-
mulos especificos, utilizados en la prueba, 4) Una
implicaci6n personal mayor en dichos materiales y
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5) Una implicacién personal mayor en las cualida-
des ingratas y desagradables de la naturaleza.

Las Hipétesis 1,2 y 3 se demostraron; las de-
mads, apenas, fueron significativas. Como el estudio
se hizo con personas que previamente se habian
clasificado en dos grupos: individuos de valor esté-
tico alto e individuos de valor estético bajo, tam-
bién, se sefialaron otras caracteristicas, que, al
azar, entresacamos del estudio; por ejemplo, los
sujetos de valor estético alto resultaron tipos per-
ceptivos, y los de valor estético bajo, eran tipos
criticos. Resultaron intuitivos los de valor estético
alto. Los de alto valor estético fueron mejores en
aceptacion. En implicacién los de valor estético
bajo fueron mds consistentes en sus rechazos de las
imédgenes. En la quinta hipétesis los de valor bajo
también fueron mds consistentes en rechazar la
identificacién con aspectos desagradables de las
imdgenes usadas en la prueba, mientras que los de
alto valor estaban divididos exactamente a la mitad
en sus puntuaciones (8).

En este enfilarse hacia lo estético, en el aula de
clase, estos datos merecerian tomarse en cuenta.
En nuestra préctica docente asi’ lo hemos hecho; a
la par de la utilizacién de ciertos conceptos, que,
de alguna manera resultan guiadores para la apre-
ciacion del progreso creativo del alumno, lo que
nos ha rendido resultados satisfactorios. En esto,
no hay que perder de vista, que el deseo de un
maestro de ser creador él mismo, puede llevarle a
fomentar la creatividad en los estudiantes.

F. EJEMPLOS DE CONCEPTOS GUIADORES

Para dejar algiin recurso prdctico que, como se
afirma en el pdrrafo anterior, permita al maestro
estar al tanto de las manifestaciones creativas, ex-
ponemos los siguientes conceptos. En la medida en
que se vayan manifestando, se pueden ir notando
los progresos, estancamientos o deficiencias tanto
individuales como grupales en este campo tan com-
plejo de las respuestas estéticas. Podrian esos con-
ceptos clasificarse, pero nuestro interés es presen-
tarlos como un solo. bloque de posibilidades para
familiarizarse con estos aspecios No cOgnoscitivos;
he aqui una enumeracion sucinta:

1) Expresarse utilizando al mdximo las potencia-
lidades de comunicacion.

2) Escuchar utilizando también el mdximo de las
posibilidades.

3) Poder, si se quiere, tomar en serio las cosas
mads ridiculas y ridiculizar las cosas serias.

4) Poder sofiar despierto y despertar los suefios.
5) Realizar los suefios y sofiar las realidades.

6) Poder, si se quiere, empequeifiecer lo grande y
engrandecer lo pequefio.

7) Poder atreverse en lo que se teme y cuidarse
de lo que no se teme.

8) Favorecer la espontaneidad y no utilizar los
sistemas de defensa como obstaculizantes.

9) Tender a compartir experiencias, trabajos,etc.

10) Proponer ideas como manifiesta conciencia de
la importancia del trabajo grupal.

11) Intervenir para orientar con objetividad ade-
cuada en casos de problemas.

12) Tener concepto adecuado sobre en qué activi-
dades, tareas, etc.la participaciéon podria ser
mads eficiente.

13) Idear elementos que contribuyan a mejorar las
relaciones humanas: servicios, ayudas, corte-
sia, dispositivos.

14) Estructurar proyectos y armonizar pareceres.

15) Desear y lograr mds de lo que se recibe en
clase.

16) Ser inquisitivo no disperso.
17) Expresarse sobre formas, colores, sonidos.

18) Experimentar sensaciones o sentimientos de
entrega, identificacion y deleite ante las carac-
teristicas de la naturaleza.

19) Ser espontdneo para el ajuste o disfrute ade-
cuado segun el mensaje de las diferentes cate-
gorias estéticas.

20) Manifestar capacidad para el sentimiento de
fascinacién o embeleso en relacién con el va-
lor estético del mensaje.
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21) Juzgar entre armonias y “disarmonias”, pro-
porciones y desproporciones, etc.

22) Tener sentimientos de trascendencia del conti-
nuo estético. musica, pintura, etc.

23) Practicar la autocritica.

24) Establecer la propia identidad de manera inte-
grativa en formas de actuar o de ejecutar tra-
bajos.

25) Demostrar suficiente juego intelectual, buena
fantasia, imaginacion y humorismo fino.

26) Manifestacién obvia de la influencia de lo esté-
tico sobre la persona.

27) Manifestacién obvia de alglin aspecto creativo
de significacién. poesia, consecuencias estéti-
cas del hdbito de la lectura, musica, otras ar-
tes.

Puede notarse que esos conceptos no solo se-
rfan guias sino que podrian tomarse como objeti-
vos creativo—estéticos para ser alcanzados por la
accion de la situacién de aprendizaje. Quizd en ma-
nos del maestro ayuden a conseguir esa finalidad
de estimular, apreciar, fomentar y acrecentar €sos
elementos esenciales del proceso educativo.

NOTAS

(1) Reglamento de Evaluacién y Promocién de la Edu-
cacién General Bdsica y la Educacion Diversificada.
Gaceta del 15-6-1982, modificado en sesiones No.
5-84y 10-84 del 24-1 y 7-2 de 1984.

El documento en este punto deja la sensacién de
estar incompleto porque la capacidad creativa se da

(1) Reglamento de Evaluacion y Promocion de la Educa-
cién General Bdsica y la Educacidén Diversificada. Ga-
ceta del 15-6-1982, modificado en sesiones No. 5-84
y 10-84 del 24-1 y 7-2 de 1984.
El documento en este punto deja la sensacién de
estar incompleto porque la capacidad creativa se da
en las demads asignaturas.

(2) En este punto puede percibirse alguna redundancia
en los conceptos.

En efecto, en Voronoff, S.*“Del cretino al Genio”
Ed. Poseidon, Buenos Aires leemos que “‘Oliver Gol-
smith, autor de El Vicario de Wakefield, fue, al decir

3)

)]

&)

(6)

)
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de Horace Walpole, un idiota inspirado. Me avengo a
creer, dijo éste a uno de sus compafieros, que ha sido
en efecto él quien escribio sus propias obras; pero
cuesta creerlo. Y de Henri Mondeux, el mismo autor
afirma que ‘“Jacoby, maestro de primera enseflanza
en Tours, alojé a Mondeux en su casa para educarlo;
en la creencia de habérselas con un genio, tratd de
impartirle ensefianza. Pero fue en vano: el nifio era
un retardado mental. En 1840 lo llevé a Paris y lo
presentd a la Academia de Ciencias. Una comision de
investigacién integrada por los mds eminentes mate-
maticos de la época: Dominique Francois Arago y el
Bardén Augustin Cauchy, sefialaron en su informe la
aptitud asombrosa de ese portentoso calculador sim-
plén e ignorante”.

Lorenzini, G. “Psicopatologia y Educacién”. Ed.
Labor. Madrid. 1964, cita a Inaudi, quien era casi un
idiota que reveld sus extraordinarios dones como cal-
culador a los seis afios de edad. Lorenzini agrega que
“Binet hacia observar respecto de Inaudi que sus ol-
vidos de hechos de la vida ordinaria estaban en fla-
grante contraste con su enorme memoria para los
ntimeros, la cual era casi cien veces superior a la de
los individuos ordinarios. Hemos visto alumnos que
recordaban todos los santos del afio litirgico y otras
particularidades del calendario y, sin embargo, eran
initiles para diversas disciplinas escoldsticas, tanto
que debfan ser considerados como sujetos a cierta
forma de debilidad mental”.

Holland, J. L. “Some limitations of teacher rating as
predictors of creativity”. Citado por Lindgren, H.C.
“Psicologia de la Ensefianza”. Aguilar. Madrid. 1972.

Seitz, T. L. “The relationship between creativity and
intelligence, personality, and value patterns in ado-
lescence “Tesis doctoral. Univ. de Denver. 1964: Ob-
tiene una correlacién de 0,56 en 300 alumnos de
octavo grado, entre tests tipificados de inteligenciay
la capacidad de pensar creadoramente. Lindgren
(1972) apunta que Guilford y Hoepner obtienen una
correlacion significativa de 0,32 entre un namero de
tests experimentales de pensamiento divergente y un
test tipificado de inteligencia.

Jex, F. B. (1963) Realiza una encuesta sobre las esti-
maciones de los directores de las escuelas acerca de la
eficacia de los maestros, que demostrd que los que
desplegaban mds inventiva obtenian estimaciones
mds bajas de parte de sus directores. Esto motiv) a
otro investigador para afirmar que todo el mundo
parece estar a favor de la creatividad, pero no de la
gente creadora. Nosotros preguntamos si esta actitud
permanecera aiin hoy, ya que la encuesta se hizo en
1963. Seria cuestidén de investigarlo.

Varonoff, S. “Incluye datos de esa naturaleza; afirma
que “Schiller escribia con los pies colocados sobre
hielo... André Gréty, compositor francés de la misma
época, solfa recurrir a la misma préctica... Bossuet
permanecia de pie en una habitacidn fria y se cubria
la cabeza con lienzos calientes o pieles...Descartes,
Leibniz, Milton, Rossini, Charles Thomas y Paul
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Bourget solian acostarse bajo pilas de mantas para
meditar...Rousseau exponia la cabeza al sol antes de
escribir...y afirmaba que ciertas fragancias le inspira-
ban... El pintor italiano Guido Reni pintaba sélo
cuando vestido primorosamente, era el centro de un
grupo de estudiantes o admiradores que lo cumpli-
mentaban con respeto...Tycho Brahe buscaba el si-
lencio y aun el aislamiento...”

(8) Como dato explicativo apuntamos que en ese estudio
de la sensibilidad estética se utilizaron imdgenes que
mostraban elementos climaticos; fotografias tomadas
de revistas populares, caprichos y fuerzas de la natu-
raleza, nubes, puestas de sol, niebla, tormentas, océa-
no, cambios de estacion, huracdn, nieve, etc.
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