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  Introducción


  El tema de la creatividad y la creación tiene una larga historia que se puede rastrear en la propia condición humana. Hombres y mujeres crean e inventan a fin de dar respuesta a sus problemas, a la expansión de sus fantasías o al disentimiento de las ideas de los otros. Los seres humanos enuncian sus ideas y producciones de diversas maneras. En el arte, los creadores dan a conocer sus sueños, proyectan sus formas de ver, pensar y hacer sobre el mundo o colocan su propia vida como objeto de reflexión colectiva. En la ciencia, los investigadores buscan respuesta a problemas prácticos, teóricos, sociales, psicológicos, filosóficos, políticos, económicos o humanos. En las humanidades, filósofos, literatos e historiadores reflexionan sobre la circunstancia de las personas, sus relaciones y los cruces, interacciones y realidades con las que se encuentran. En esencia, las personas inventan distintos modos de organizar el entorno, expresan sus ideas sobre la vida en sociedad y desarrollan distintas expresiones culturales. De este modo, cada persona piensa, siente, hace y rehace su mundo al enfrentar la diversidad de objetos, ideas y proyectos. El mundo social y natural confronta a hombres y mujeres con objeto de confeccionar formas de organización, crear instituciones y realizar obras a través de las cuales expresen sus ideas sobre estas relaciones y sus múltiples maneras de imaginar su papel e interacciones con el mundo.


  La creación es parte de la naturaleza humana y el proyecto de hacerse humano es su parte esencial. La creatividad coloca al ser humano en el terreno de la invención, de la novedad y del cuestionamiento a los hechos dados, aquello que está por hacerse o lo nuevo por realizarse. Las ideas científicas y artísticas son ensayos sobre el mundo en que se vive y actúa, son medios a través de los cuales la imaginación se proyecta al futuro en nuevas realidades. La creatividad permite despertar la esperanza de lo nuevo por venir o engendra el monstruo de lo pensado en la arbitrariedad y el totalitarismo realizado. El terreno creativo es amplio y diverso como la propia condición humana. En este terreno, como mucho de lo humano, nada está dado para siempre, todo está por hacerse.


  Este libro recupera de manera implícita discusiones que se han desarrollado en el terreno educativo, psicológico y social sobre la creatividad y la inteligencia durante el siglo pasado y el presente. Basta señalar algunas ideas desarrolladas sobre el tema para dar un bosquejo general de esta tarea. A principios del siglo xx, Vigotsky (1986), abogado y psicólogo ruso, explica la creatividad como la capacidad para realizar algo nuevo o rehacer lo existente. De acuerdo con su perspectiva, la creatividad es producto del diálogo del creador con otras personas en un ambiente autónomo que favorezca su acción creadora. El sociólogo Mills (1959) hablaba, a mediados del siglo pasado, sobre la imaginación sociológica como la capacidad de incorporar la experiencia individual y colectiva a la explicación social, integrando la historia (el pasado), la biología (tipo de persona) y la estructura social (instituciones que operan en la sociedad). De esta forma, la imaginación sociológica permite integrar el pasado a la persona y las instituciones con las que opera a fin de entender e imaginar a la sociedad. En la tercera parte del siglo xx, Castoriadis (1983) no identifica, desde la filosofía, a la imaginación como capacidad psicológica, sino a lo imaginario como poiesis al remitirse al antiguo mundo griego y en especial a Aristóteles. Así, desdobla lo imaginario en dos dimensiones: radical y social, donde el primero se refiere a la creación estrictamente individual cercana a la experiencia alucinatoria descrita por Freud en el bebé, que solo crea fantasmas; en tanto que el imaginario social es creación colectiva en el flujo histórico-social y, como tal, es capaz de crear y recrear las instituciones sociales, que a su vez crean y recrean al sujeto. Además, con Castoriadis la creación pierde todo halo divinizador, herencia del cristianismo, para señalar que tanto las bellas artes como los genocidios son producto del mismo ser creador, que ya no es Dios, sino el hombre y la sociedad donde le toca vivir en el espacio y tiempo. Desde el ángulo de la educación, Freinet (1977) propone el tanteo experimental como la tendencia natural de los niños para hacer, crear y expresarse libremente. El niño descubre el mundo al hacer, pero este hacer permite crear y experimentar sobre su contexto inmediato. A principios de este siglo, Sternberg (2005), desde la psicología, señala que existe una relación estrecha entre creatividad e inteligencia. La creatividad permite la elaboración de algo nuevo y útil. La inteligencia es la habilidad a través de la cual las personas se adaptan, modelan o seleccionan el entorno. Las relaciones que pueden tener o no ambos conceptos permiten cinco diferentes matices: la inteligencia domina la creatividad, la creatividad domina la inteligencia, ambos conceptos se solapan, son dos conceptos separados y la creatividad e inteligencia son lo mismo.


  Frente a esta problemática, el presente texto busca de manera conjunta y deliberada reflexionar sobre la creatividad en educación desde distintas perspectivas. Se ensaya sobre ella desde la mirada de especialistas en psicología, sociología, filosofía y pedagogía a fin de invitar al lector a una reflexión conjunta y tratar de despertar nuevos sentidos sobre la creatividad en educación. El material transita por la reflexión de un psicólogo clínico y social, un sociólogo, una filósofa, un pedagogo y un psicólogo educativo, que invitan a pensar sobre la imaginación, la creación, la complejidad y la emancipación, aspectos con los que se entabla una conversación entre educación y creatividad desde las disciplinas y reflexiones de los autores. El texto es un pre-texto para hacer, una invitación abierta a dejar que un psicólogo clínico y social, un sociólogo y una filósofa sugieran el ambiente creativo, se lleve al lector a descubrir el espacio de la creación.


  El escrito de Luis Pérez, “Imaginario, creación y creatividad”, parte de la idea de que lo imaginario crea nuevas significaciones que trascienden a la persona por momentos, se integran con la inteligencia y por momentos se separan. Desde su mirada, las personas altamente creativas muestran una inteligencia por encima del común a través de la cual distinguen, piensan y comprenden de forma diferente, lo que los acerca a la originalidad. Sin embargo, la inteligencia no define todo el proceso creativo, ya que los afectos, las emociones y los sentimientos se hacen patentes en lo producido, ya sea en la música, el arte visual, la poesía o el conocimiento de las diferentes disciplinas, las artes o las humanidades. La creatividad, de acuerdo con Pérez Álvarez: “[…] no es un eslabón perdido, es una potencia agazapada en todos y cada uno de nosotros, requiere de habilidad, estrategia, tesón, pero sobre todo de imaginación para despertar la creatividad en los niños y jóvenes que parecen hoy tan amedrentados por la era del consumo, por el consumo mismo”. Despertar la creatividad en los niños requiere de tres condiciones: la primera, profesores creativos; la segunda, una sociedad creativa; y tercera, un mundo creativo. De este modo, Pérez Álvarez concluye, siguiendo a Castoriadis, que la educación es proyecto de creación y autonomía individual y colectiva, que requiere de docentes que logren contagiar y apasionar a sus estudiantes por el saber reflexivo, deliberante y autónomo. Solo así se logra la satisfacción de inscribir a otros e inscribirse uno mismo en el flujo de lo imaginario como fuente de la creación y la creatividad.


  En “Creatividad y complejidad”, Francisco Sandoval parte de la inteligencia en los seres humanos como una capacidad que permite transformar el medio por la acción con el objetivo de hacerlo habitable. Este rasgo es lo que se entiende por creatividad, la cual, desde su perspectiva, impulsa la novedad y la creación. Sin embargo, se presenta un problema práctico: por una parte, los individuos impulsan sus intereses; por la otra, los grupos sociales presentan diferentes fines. La confrontación de ambos puede llevar a la destrucción de la sociedad y a cuestionar lo nuevo, la creación. La colectividad requiere de ambas fuerzas, tanto de elementos de cohesión social que posibiliten una vida en común como de personas diferentes conviviendo de forma no violenta, que cuestionen y transformen creativamente su mundo. En este sentido, Sandoval expresa: “Hasta antes de la modernidad, las sociedades humanas anulaban la individualidad y fortalecían la importancia del grupo: emplearon valores, saberes, derechos. […] Los otros, los diferentes, son ignorados en sus derechos, necesidades, intereses y valores; diferencias sacrificadas en búsqueda de la unidad social”. La creatividad en la sociedad es la reflexión sobre los diferentes, los otros y los intereses comunes. Una vuelta de tuerca a este problema es, en opinión de Sandoval, reconocer la complejidad; en otras palabras, advertir la subjetividad de los seres, dialogar con la otredad, construir espacios donde lo real es apropiado por el sujeto cognoscente. El autor concluye señalando que innovar, crear, es impulsar la reconciliación, la no parcialización del conocimiento y, al mismo tiempo, reconocer lo inconcluso, perfectible y complejo.


  El texto de Nora Isela García Benítez, “La creatividad como acto de emancipación”, aborda esta temática con una mirada filosófica que invita a su disertación en el campo de la educación. Con ese propósito, argumenta que varias disciplinas apoyan su estudio como capacidad intelectual e influyen en el ámbito pedagógico a través del surgimiento de estrategias didácticas dirigidas a potenciar las habilidades de los educandos. Al reflexionar sobre la igualdad de las inteligencias, postulada por el filósofo Jacques Rancière, muestra que “volverse creativo” requiere utilizar diversas variables que pueden estudiarse o evaluarse, o ambas, desde el punto de vista psicológico, pedagógico y didáctico. Para ella, es una constante de desigualdad poner en duda la capacidad creativa de los estudiantes como resultado de una relación social atravesada por la dominación de un orden jerárquico fundado en la desigualdad, que coarta a los individuos y sus capacidades. Desde la visión rancierana, la creatividad podría desplegarse en la medida en que cada uno reconozca su potencial para alcanzar sus metas e impulsar su propia voluntad. De este modo, la creatividad es un acto de emancipación que posibilita el desarrollo del quehacer humano.


  Gustavo Enríquez, en su texto “Creatividad y creación en educación”, reflexiona sobre dos contrasentidos. En primer lugar, el discurso educativo valora la importancia del aprendizaje, pero prevalece el dominio de la enseñanza en el ambiente del aula. La situación es clara: enseñar no es aprender; en otras palabras, es necesario enseñar menos y promover más el aprendizaje. Si esta situación no cambia, la creatividad y la imaginación como aspectos que potencian el desarrollo humano se desdibujan en aras de imponer formas de pensar. En segundo lugar, en el espacio escolar actual, la mayor parte de las veces, el conocimiento, la investigación y la imaginación son limitados por las directrices institucionales. Crear un ambiente propicio para la creación implica romper con el currículo ordinario y crear un proyecto de aprendizaje autónomo. A partir de estas ideas, Enríquez busca reflexionar sobre la creatividad y el aprendizaje como aspectos entrelazados que es necesario favorecer para impulsar la creatividad de los alumnos y hacerlo desde una enseñanza imaginativa.


  Ricardo Magos reconoce en “Aprendizaje, creatividad y juego a través de los puzzles de alambre” a la creatividad como relacionada de manera estrecha con la solución de problemas. De ahí que cada individuo resuelve sus problemas matizando la creatividad de manera particular y usando el juego en este proceso. El juego, como lo indica en sus conclusiones, lo lleva a crear nuevos procesos de socialización, nuevas relaciones con los compañeros, familiares y docentes. Los puzzles generan procesos creativos que pueden llevarse a la vida cotidiana y que logran hacer resonancia positiva en los estudiantes. Concluye que los juegos de alambre pueden ser un factor que crea y desarrolla nuevas oportunidades de participar como un ser que piensa, siente y que tiene la capacidad de resolver problemas que muchos adultos no alcanzamos a solventar.


  Estos capítulos son una invitación a seguir las ideas de los autores a fin de pensar, repensar, disentir, discutir y dialogar con ellos y sus trabajos sobre la creación, el arte, la sociedad y la educación. Son el pre-texto para la conversación en un con-texto académico y un texto abierto a la discusión con los lectores como un lugar donde se pueda reflexionar con otras voces.


  Gustavo Adolfo Enríquez Gutiérrez

  Luis Pérez Álvarez
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  Imaginario, creación y creatividad


  Luis Pérez Álvarez *


  Dedicado a Lorely y a Alhelí, creación en movimiento.


  Introducción


  Siguiendo a Castoriadis en varios de sus textos (2003, 2005, 2008), conviene señalar en principio que el tema de la poiesis (creación) es distinto al de la creatividad. Podríamos considerar a esta como un retoño de la creación. Para Castoriadis, la creación está ligada de manera estrecha e indisoluble al magma que da lugar al imaginario radical y al imaginario social. Este desdoblamiento de lo imaginario en dos planos hace posible en el hombre la creación de mundos, internos y externos. Mundos de sentido, pero también de sinsentido y destrucción. En este magma de significaciones imaginarias sociales, la educación se inscribe como una de las instituciones y uno de los proyectos fundamentales de creación y autonomía. En este breve recorrido por algunas de las ideas de Castoriadis se busca ayudar a dilucidar algunos elementos acerca del tema de la creación, la creatividad y lo imaginario, así como del papel de la escuela actual respecto a la creatividad.


  Las raíces psíquicas y sociales de la creación imaginaria


  Anterior al surgimiento de la psique, el hombre pasa por un estado denominado monádico, —de mónada como lo establece Leibniz—, una condición de viviente, de ser vivo casi como cualquier otro ser de la naturaleza. En este estado monádico, no hay orden ni desorden, lo que priva es el caos. Pero aquí caos no es sinónimo, ni mucho menos imitación, de desorden. Caos es abismo sin fondo, es el punto de partida hacia el cosmos, hacia configuraciones de orden posible. Cosmos entendido como el surgimiento, configuración, eidos, creación de algo (figuras, formas) que antes no existía. En este sentido es que el estado monádico del cachorro humano, gracias a la presencia de los otros (sus padres o tutores como primeros otros), apuntalará esa experiencia de pasaje hacia el mundo de lo psíquico, producto biopsicocultural de lo histórico-social. Sus padres, la madre en especial, es quien le brinda al bebé ese primer sorbo de cultura (Castoriadis, 2003), porque ella representa en síntesis todos los millones de años de herencia cultural de la condición humana. Ese contacto, ese germen corporal y vincular, funda en el niño recién llegado al mundo la psique (Bleichmar,1993), porque le provee un ecosistema, un contexto y una cosmovisión del mundo preexistente, es decir, un hábitat, un tiempo y espacio, un lenguaje (ritos, mitos, tradiciones, prácticas, creencias, etc.) que le ayudarán alinfans a darle sentido a su mundo interno y externo, vis formandi, hecho y por hacer.


  Una vez superado el estado monádico, es entonces que aparece la psique, regida inicialmente por el imaginario radical. Se dice que es radical porque es fundador de algo a partir de la nada (creación ex nihilo), aunque estrictamente no es posible la creación a partir de nada. Porque toda creación es a partir de algo, salvo que nos atengamos a la creación teológica, donde un ser extrasocial (Dios) es el creador de todo. Pero eso nos lanza de lleno nuevamente al vacío insondable, porque un Dios puede haberlo creado todo, ¿pero quién crea al creador? ¿Se crea a sí mismo de la nada? Vale decir solo de paso, y teniendo en cuenta a los clásicos, que, para Platón y Aristóteles, el verdadero demiurgo (artesano), hacedor del mundo (y el mundo incluye a los dioses), está en el interior del hombre mismo. En todo caso los dioses están hechos a imagen y semejanza del hombre y adorando a sus dioses se adora a sí mismo narcisísticamente. En fin, dejemos ese terreno farragoso de la teología y volvamos al mundo de la filosofía, la psicología y la educación, contornos en los que nos compete explorar el tema de la creación y la creatividad humana.


  Desde el punto de vista castoridiano, el hombre no es un ser viviente cualquiera, es más que eso, porque es un ser que imagina y el hecho de hacer uso de la imaginación, lo hace disfuncional. Disfuncional porque no es capaz de sobrevivir en un mundo natural como el resto de los animales de la Tierra, muchos de ellos capaces de adaptar sus piernas y cuerpo entero para seguir a sus madres a los pocos minutos de haber nacido para resguardarse de los depredadores y asumirse como seres vivientes funcionales; sin embargo, el hombre, para lograr la supervivencia, está sentenciado a la creación de sentido, a imaginar y crear nuevos mundos posibles. Para ello se va dando a sí mismo un conjunto complejo, gradual y acumulativo de instituciones, normas, leyes, valores, rituales y objetos materiales, con los que cubre y protege su desnudez corporal y ontológica. Así, imaginar, crear, lo separa de la naturaleza sensu stricto y lo adentra de manera gradual en la cultura, entendida como institución del lenguaje, de mitos, ritos, costumbres, tradiciones, formas de ser y pensar, que le permiten literalmente nacer, desarrollarse, reproducirse y morir de mil maneras diferentes a las naturales, y convertirse así en un ser que trasciende las fronteras de la naturaleza. Al imaginar, al crear nuevas significaciones imaginarias sociales, se trasciende a sí mismo.


  El imaginario radical, la creación individual


  La fantasía es la loca de la casa por su esencia desbordada. El sueño de la razón crea monstruos, como le dice Diderot a Racero (Rebolledo, 2012). En Castoriadis, el imaginario radical alude a la creación individual de la psique y en la psique. Creación asociada al trabajo de la fantasía informe del individuo. Este imaginario radical puebla de fantasías y de alucinaciones (Freud, 1993) el mundo en ciernes del niño. Es, en términos freudianos, el régimen del proceso primario, donde la única ley que priva es la del deseo, porque aún no hay lenguaje, no hay un orden cartesiano, no hay tiempo ni espacio. Recordemos que el recién nacido aún no ve. Percibe olores, sombras, imágenes, destellos, sonidos, voces, que eventualmente van a ir adquiriendo alguna forma y sentido posibles. En esta condición, Freud señala que luego de que la madre le ha acercado el seno a su crío para amamantarlo y satisfacer la sed y el hambre, el bebé alucinará ese extático momento cuando le vuelva a hacer falta lo que ese cálido objeto le provee, que no solo es alimento, sino también calor, mirada, contacto corporal, canturreos, cuidados y reconocimiento del otro. Por eso es que desde el psicoanálisis decimos, en sentido figurado, que el bebé alucina el pecho, luego a su madre1 y más adelante lo demás que el mundo ofrece a la percepción. En términos freudianos, la alucinación aparece entonces como germen de la capacidad de pensar, representar, simbolizar. Esto quiere decir que en la experiencia alucinatoria, la fantasía está en el núcleo magmático de la capacidad creadora, y luego creativa, de la psique humana.


  Lejos de lo que podría pensarse, el trabajo de la imaginación y la fantasía no solo es característica de la más tierna infancia o de los locos. De vez en vez, el niño y el adulto normal se abandonan a la fantasía, aislándose en su fuero interno para dar rienda suelta a su imaginación radical. El niño o el adulto en el acto de imaginar parece ver y experimentar otro mundo, distinto al material, hecho o reconstruido a su entero gusto y deseo, gracias a la imaginación y la fantasía. Aquí podemos hacer un primer enlace entre la imaginación, la fantasía, la creatividad y la sublimación.2


  No obstante, esa tendencia de fuga a la fantasía puede llegar a exceder los límites de la razón, al poblarse de fantasmas, ensoñaciones, alucinaciones y delirios que el mundo de la clínica ha denominado de varias maneras a lo largo de la historia: locura, esquizofrenia, enfermedad mental (Foucault, 1992; Pichon-Rivière, 2003). Porque imaginar, fantasear, crear, nos puede llevar a trascender las fronteras mismas de la cordura, preestablecidas y aceptadas como convenciones sociales.


  La sabiduría cotidiana señala que de “músico, poeta y loco todos tenemos un poco”. Cualquier hombre y mujer es capaz de crear, de inventar cosas, ideas, mundos, pero en especial los niños, en quienes la escolarización aún no ha hecho estragos.3 Y es que la creatividad, la inventiva, el pensamiento original, es cercano a la sinrazón; por eso quizá Aristóteles (citado por Castoriadis, 2005: 152) dijo que “el alma nunca piensa sin fantasmas”, lo que significa que la razón o la inteligencia humana no es posible sin la imaginación y la fantasía. Desde luego que el contexto histórico-social juega un papel esencial en aquellas personas que hemos llegado a conocer como grandes genios creadores en cualquiera de los terrenos de las ciencias, las artes, las humanidades y la vida cotidiana. Los grandes creadores lo son gracias a su contexto histórico-social, son producto de su capital cultural y simbólico (Bourdieu, 1998), que su familia y relaciones les proveen. Sin esas condiciones, los grandes genios pasan desapercibidos en la historia.


  Creatividad e inteligencia van de la mano, aunque no necesariamente. Por lo general, las personas altamente creativas dan muestras de una inteligencia por arriba del promedio, porque perciben, piensan e interpretan el mundo de una manera poco habitual, incluso excéntrica, lo que los acerca a la originalidad. Sin embargo, no todo lo dicta la inteligencia. El mundo de los afectos, las emociones y los sentimientos también se hace patente en la exaltación de aquello que el creador le ofrece al mundo para su deleite (musical, visual, literario, poético, epistémico). Digamos que la inteligencia ordena, jerarquiza, metaboliza, traduce, aquello que la fantasía y la imaginación ofrecen de manera condensada.


  El imaginario social, la creación acompañada


  Por su parte, el imaginario social, del que nos habla Castoriadis, está vinculado con la creación colectiva, aquella que no solo crea o configura fantasías y torsiones de la razón como el delirio, sino instituciones colectivas. La primera de estas es la institución imaginaria de la sociedad, que es, por cierto, el nombre de uno de los libros más importantes de Castoriadis (2003). En esa obra, el autor establece que son creaciones del imaginario social la sociedad misma, el lenguaje, los mitos, las normas, la educación, la religión, el mercado, la globalización, etc., como instituciones que una sociedad determinada se da a sí misma en el complejo proceso histórico-social. Es decir, que la sociedad, ese colectivo anónimo, crea las instituciones que van a re-crear la vida en sociedad. Así, el ser humano es al mismo tiempo producto y productor de las significaciones imaginarias sociales, convertidas en instituciones de su tiempo. Es por ello que es válido decir que el hombre crea las instituciones que crean al hombre.


  A lo largo de la historia, ha habido sociedades heterónomas y autónomas. Hetero = otro; nomos = ley: la ley dada por otro, eso significa heteronomía (Castoriadis, 2005). A través de los años, casi todas fueron sociedades heterónomas, aquellas que han dependido de un ente creador, de un ser extrasocial (Dios), que les dicta como deben ser, qué deben pensar y como deben actuar (recordemos a Moisés y los Diez Mandamientos). Evidentemente, la religión judeocristiana no es la única que plantea esta cosmovisión. Es decir, una sociedad heterónoma es creada, determinada, gobernada y pensada por otro. Otro ajeno que casi siempre es considerado como diferente, superior, divino en su extremo. Digamos de paso que por eso las sociedades heterónomas justifican fácilmente sus penurias, errores y fracasos (individuales y sociales), al endilgarlos a la voluntad de sus dioses creadores, escotomizando la posibilidad de pensar que son ellos mismos como individuos y como sociedades quienes son los únicos dueños de esa voluntad y responsabilidad que con suma comodidad es cedida a otro como su creador.


  Mientras tanto, sociedades autónomas (auto + nomos = darse a sí mismo la ley) ha habido pocas. Son aquellas que han tenido el coraje para crearse a sí mismas, darse sus propias leyes, respetarlas y hacerlas respetar. Son las que hacen verdadera política al reflexionar y cuestionar permanentemente sus instituciones (origen, dioses, guerras, leyes, explotación y plusvalía, entre otras). Mantienen memoria viva de que son los ciudadanos los que crean sus leyes y son ellos mismos los que pueden y deben cambiarlas cuantas veces sea necesario si así lo exigen los nuevos tiempos. Pero las sociedades autónomas requieren sujetos autónomos, lúcidos, reflexivos, deliberantes, críticos y creativos. Por eso es que la autonomía exige un trabajo permanente, individual y social, no es algo que se pueda alcanzar de una vez y para siempre, es siempre proyecto. La autonomía es, por eso, siempre algo hecho y por hacer.


  Decíamos antes que para Castoriadis, el hombre es un ser disfuncional, porque, a diferencia de casi cualquier otro ser viviente, necesita crear instituciones, lazos y redes sociales para sobrevivir. Sin esas instituciones (el lenguaje, la familia, las leyes, la educación, la filosofía, el arte) no podría subsistir ni trascender. En contraste, los animales son funcionales porque no necesitan banderas, religiones, escuelas, elecciones, dinero ni nada de eso, están regidos por las leyes de la natura misma (nacen, crecen, se reproducen y mueren sin más). En cambio, el hombre, además de las leyes de la natura, está gobernado prioritariamente por las leyes de la cultura. El hombre ha tenido que ceder o renunciar a parte de su mundo natural instintivo para poder vivir en sociedad y autodenominarse civilizado (Freud, 1993; Marcuse, 1983). Ha tenido que recurrir a lo que los psicoanalistas denominan sublimación, es decir, a satisfacer sus necesidades más bajas por vías aceptables por la sociedad, como los juegos, las artes y las profesiones. Y esto es posible gracias a la capacidad de crear nuevas, variadas e infinitas formas de nacer, de crecer, de reproducirse y morir, gracias a la potencia de lo imaginario como sinónimo de creación.


  Dicho lo anterior, diremos que la creación es invariablemente creación de mundos y creación de sentido. El hombre crea sentidos, está condenado y convocado a hacerlo para poder sobrevivir en un mundo (interno y externo) que muchas veces aparece como inexplicable. Busca, crea sentido para dárselo a sí mismo, a su mundo interno (sus fantasías, sueños, locuras) y a su mundo externo (su interdependiente relación con los otros, semejantes, instituciones y objetos). Para darle sentido a su mundo de relaciones y contacto con su mundo circundante es que ha creado el lenguaje, para poder nombrar y hacer poesía a partir de ver el transparente rocío sobre el verde follaje de un bosque adornado con flores silvestres de mil colores que aparecen ante sus ojos, para deleitarnos y hacernos estremecer junto a Las cuatro estaciones de Vivaldi o con las pinturas donde Dalí parece capturar la esencia intangible pero escurridiza del tiempo que nace de un torrente (magma) de imágenes provenientes un mundo onírico, donde se mezcla y desmezcla el imaginario radical y el imaginario social. La creación humana es así intento de dar forma al caos. Para decirlo en otras palabras, se trata de expresar los afectos, no de escribir poesía, de tocar una sinfonía o de pintar un cuadro. Pero cuidado, la música no imita los afectos, sino que hace existir los afectos. El verdadero arte no imita, sino que crea sentimientos, formas e historias. Es katharsis, descarga de afectos (Castoriadis, 2008).


  Pero ese mundo poietico (creativo) del hombre está lejos de solo ser ese plano de lo sublime, de la estética, de la literatura y de la ciencia. Es también creador de experiencias que ningún ser viviente o animal ha sido capaz de crear: guerras santas, holocaustos, matanzas y sacrificios inútiles, perversiones, crímenes de lesa humanidad, corrupción, narcopolítica. Esto muestra —como ya dijo Freud (1993)— que el hombre está habitado tanto por la pulsión4 de vida como por la pulsión de muerte, por ello es que está condenado a crear sentido para todo aquello que parece no tenerlo. Esta creación de sentido y sinsentido producto de lo imaginario radical y social es lo que lo hace humano. Y en este humano, no solo habita el homo sapiens, sino también el homo demens, como apunta Edgar Morin (2008). Ese homo demens que hoy es visto en la tierra patria como ese hombre estúpido e inconsciente que está serruchando la rama del árbol sobre la que está sentado.


  La creatividad y lo imaginario


  La creatividad es como un retoño de la creación. Aun vista así, no es un asunto menor. Pues se necesita un capital cultural para ser creativo, porque no lo es el que quiere, sino el que puede. Da Vinci, Copérnico, Mozart, Einstein, Freud, Balzac, Neruda y Hawking, entre muchos otros, considerados como grandes genios creadores, solo pudieron ser lo que fueron por las circunstancias histórico-sociales con las que crecieron. Una vez más, la creatividad no surge de la nada, sino de los insumos que su estirpe, contexto, condición y tiempo le proveen a cada individuo. Se origina, también, a partir de la necesidad individual y social de darle lugar a detalles nuevos en el mundo.


  Hay que resaltar que, en el caso particular de la creatividad, casi siempre se asocia exclusivamente con lo positivo, lo estético, la salud psíquica y la autorrealización. Quizá por eso alguien como Stein (1962), uno de los íconos sobre el tema de la creatividad, haya dicho que se trata de “aquel proceso que cristaliza en una obra nueva que resulta aceptada en virtud de su utilidad o satisfacción para un determinado grupo en un momento específico del tiempo”. La creatividad casi nunca se relaciona con lo negativo, destructivo o indeseable, por eso es que los adultos, los educadores y la sociedad en general se han empeñado en promoverla desde los primeros peldaños de la educación. Sin embargo, el genio creador, a veces sin proponérselo, puede ser visto como monstruo al haber brindado las piezas para que con sus creaciones se dé lugar a nuevas maneras de nombrar viejas o nuevas prácticas, como es el caso particular de la literatura de Sade y Sacher-Masoch (Deleuze, 2001).


  Otro aspecto más sobre el que se concentra la atención cuando de creatividad se habla es sobre su relación con la inteligencia. En efecto, existe un claro vínculo entre esta y la creatividad. Ya el sentido común nos lleva a concluir que los sujetos más inteligentes son los más creativos, aunque, si analizamos con más detalle, también es un hecho que existen personas con bajos niveles de coeficiente intelectual pero con muestras de creatividad sobresaliente, y viceversa. Una de las razones por las que existe tan poca correlación entre estas dos variables es que los tests de inteligencia y los de creatividad no miden las mismas aptitudes. Los llamados tests de inteligencia determinan cuestiones aritméticas, razonamiento lógico, retención de dígitos y vocabulario, entre otras capacidades; mientras que los de creatividad cuantifican originalidad, sensibilidad, flexibilidad y espontaneidad, por mencionar algunas.


  Dicho lo anterior, vale decir que la creatividad no es exclusiva de los grandes genios. Todos desarrollamos una actividad creadora cada vez que resolvemos un problema (cotidiano o científico) de una manera que no era conocida anteriormente por nosotros mismos, cada vez que combinamos dos o más contenidos viejos para obtener un resultado nuevo (López Ibor, 1992).


  Por lo general, cuando se utiliza el término creatividad, no se habla de “sacar cosas de la nada”, sino que se hace referencia al establecimiento de nuevas relaciones entre objetos o ideas antes distantes. También podríamos decir que la creatividad tiene lugar cada vez que se establecen, en el plano cerebral, nuevas conexiones neuronales y cada vez que a nivel subjetivo surge el insight, que es el momento de iluminación (“se me prendió el foco”), o como se suele decir en México: “me cayó el veinte”. Es el instante en el que, de manera súbita, aparece la solución de un problema, o la configuración de ideas, formas que echan luz sobre un fenómeno que permanecía en la penumbra.


  De nuevo, lo imaginario, pero en este caso particular la imaginación (como capacidad psicológica), es el pilar sobre el que se apoya la actividad creadora del individuo. En este sentido, todo lo que nos rodea y ha sido creado por el hombre es resultado de la imaginación humana. El individuo creativo es capaz de intuir posibilidades de mejorar el mundo que le rodea desde perspectivas no tradicionales. Así, no existiría creatividad sin individuos capaces de distanciarse de los caminos previamente establecidos.


  A menudo nos olvidamos también del papel de la fantasía en la esfera de la creatividad. Sin embargo, es ella la que permite que aparezcan soluciones nuevas a viejos problemas, la que empuja a la creatividad, a la mitología, a la investigación y a la ciencia.


  Respecto a las etapas de la vida, es preciso decir que los niños están más abiertos a la creatividad que los adultos. Porque ellos tienen menos atavismos, menos censuras, menos niveles de represión. Son más espontáneos, originales y creativos. Los adultos han aprendido que dejarse llevar por la fantasía es soñar despierto, despegar los pies de la tierra, cuando la exigencia del mundo circundante dicta que para poder vivir y ser tomado en cuenta por los demás es necesario apelar a las leyes de la razón, de la lógica formal y de la conciencia. Y la joven razón determina que para poder trascender, hay que utilizar el lenguaje y la lógica formal, las matemáticas, ver el mundo material tal y como es y no de otra manera.


  El mundo y su ostensible principio de realidad nos va enseñando desde la más tierna infancia (a través del discurso de la familia, la escuela, el trabajo y la ciencia) que aferrarse a seguir siendo un soñador, un utopista, un bohemio, un artista, un filósofo, es prácticamente un despropósito, una especie de suicidio social, porque el mundo de hoy no necesita hombres y mujeres creativos y entregados a la imaginación, sino que tengan las habilidades y las competencias para “ser alguien y hacer algo de beneficio en la vida”, lo que se traduce en estudiar “carreras rentables” para luego trabajar, ser productivos y esforzarse toda la vida por ganar cada vez más dinero, el cual les permita consumir lo que el mundo convertido en mercado les ofrece.


  Adaptado por necesidad más que por gusto, el hombre tiene que renunciar a fantasear y a soñar despierto. Debe dejar de jugar para ponerse a trabajar. Precisa abandonar el mundo de los amigos imaginarios para darles lugar a los amigos reales de la escuela, del trabajo y del resto del mundo externo. Con ello la creatividad se va reduciendo conforme avanzan los años de la vida y de la escuela (Illich, 2008). A tal grado que tenemos que hacer ejercicios de rememoración y resignificación para tener en mente que alguna vez fuimos más creativos y libres que ahora.


  Escuela vs. creatividad


  En nuestro país la educación se ha encargado, en esencia, de instruir al sujeto, de prepararlo para el trabajo, pero se ha olvidado muchas veces de educarlo para la vida. La paideia griega contemplaba para los niños y adultos las letras, los números y los oficios, pero también las artes, la estética, la poesía, la música, el teatro (y, por cierto, también la guerra). Quizá porque sabían que la vida es más que lo que la razón indica y tenía que vivirse como mortales.


  En nuestra sociedad moderna, la educación se basa en dotar a la persona de conocimientos, mientras genera una laguna en lo que respecta a la creatividad. No se enseña al individuo a buscar soluciones creativas a los problemas, sino a resolver según las normas. Los educadores se encargan de dar las instrucciones y el alumno solo tiene que seguirlas a pie juntillas para alcanzar la respuesta correcta del modo más rápido y eficaz.


  Ya a mediados del siglo pasado Osborn (1960) postulaba la concepción de la creatividad como elemento común a toda la especie humana, al subrayar que el hombre posee habilidades creativas cuando nace, pero, a medida que crece, se van atrofiando.


  En este contexto, tal pareciera que, lejos de promoverla y estimularla, la escuela y el mundo modernos evaden y desprecian la creatividad. Hacia los años setenta, Iván Illich (2008), en varios de sus textos, hacía una crítica radical a la escuela, al decir que se había convertido en un instrumento de producción industrial en masa, haciéndole creer a la sociedad escolarizada que la escuela es el único lugar legítimo donde se aprende, cuando en realidad es uno más. Argumentó hasta el cansancio que el mayor conocimiento adquirido se da fuera de la escuela, con la familia, los amigos y los vecinos, donde tiene lugar la convivencialidad. La escuela mata la creatividad, señala Illich; a mayor escolaridad, menor lugar para la creatividad.


  Algunos niños son menos creativos o menos inteligentes, pero no porque hayan nacido así, sino porque no se les ha sabido apoyar en su crecimiento personal o no se cuenta con el capital cultural para ello. Los padres deberían saber que es importante dar respuesta a las preguntas que ellos plantean, motivándolos en su curiosidad, en su afán de descubrir el mundo. Resulta lógico pensar que por cada pregunta contestada, surgirán otras diez y que difícilmente el pequeño quedará satisfecho (lo cual es cierto). En cualquier caso, no contestarle es la mejor manera de enseñar al niño a no interesarse por lo que le rodea, a aceptar lo impuesto desde fuera y a dejar la creatividad para los otros, “que son más listos”.


  Corolario


  La creatividad es la antesala del proyecto de autonomía. Esta solo puede ser pensada como proyecto, porque no es algo que se alcance de una vez y para siempre. Ser autónomo implica una sociedad conformada por sujetos creativos, reflexivos, deliberantes, democráticos. Un sujeto autónomo es alguien crítico y propositivo a la vez. Es aquel que se da a sí mismo sus reglas y es capaz de respetarlas y cambiarlas cuando es necesario. La autonomía es apertura, pero también autolimitación. Brinda la capacidad de gobernar y ser gobernado. Permite la convivencia con los demás. Es reconocimiento del otro, de sus diferencias y de sus derechos.


  Como dice Castoriadis, no podemos esperar que todo mundo se psicoanalice. Eso es absurdo e innecesario. Pero sí podemos y debemos exigir educación creativa universal y una participación activa de todos en la vida política, por ser lo común a la colectividad.


  Una reforma radical de la educación consistiría en realizar una verdadera paideia como decían los griegos, una paideia de la autonomía, una educación para la autonomía y hacia la autonomía, que induzca a aquellos que son educados —y no solamente los niños— a interrogarse constantemente para saber si obran con conocimiento de causa o más bien son impulsados por una pasión o prejuicio (Castoriadis, 1997).


  No solo los niños, porque la educación de un individuo, en un sentido amplio y democrático, es una empresa que comienza con el nacimiento y que no culmina sino con la muerte. Parte de la esencia humana es aprender de manera permanente. Lo verdaderamente complicado es responder por qué a veces la humanidad no aprende. Todo lo que ocurre durante la vida de un individuo contribuye a formarlo y, al mismo tiempo, deformarlo. La educación esencial que la sociedad contemporánea provee a sus miembros en las escuelas, en los colegios, en los liceos y las universidades es una educación instrumental, organizada sobre todo para aprender una ocupación profesional. A la par de esto, hay otra educación, a saber, las necesidades que difunde la televisión para perpetuar el consumo pero no la creatividad.


  Por eso Castoriadis veía tres vías para el proyecto de autonomía: la educación, el psicoanálisis y la política. Es imposible realizar las tres al mismo tiempo, como señaló Freud (1993). Por razones de congruencia, me detendré solo en lo referente a la educación. Aquí recurro a Castoriadis cuando dice que “[…] el papel de la educación es fundamental, porque es imposible que todo mundo se psicoanalice, y además no tendría ningún sentido. Pero es fundamental siempre y cuando la educación devenga una autentica paideia, promoviendo la creatividad, la libertad de pensar y pensarse” (Franco, 2003: 32).


  La creatividad no es un eslabón perdido. Es una potencia agazapada en todos y cada uno de nosotros. Requiere condiciones socioculturales, habilidad, estrategia y tesón. Pero, sobre todo, la imaginación es indispensable para despertar la creatividad en los niños y jóvenes, que parecen hoy tan obnubilados por la era del consumo por el consumo mismo. Para lograr despertar la creatividad en los niños, se requieren profesores creativos, una sociedad creativa, un mundo creativo, reflexivo y deliberante. Para ser creativo se necesita pensar, sí, pero sobre todo ser espontáneo, sensible e intuitivo.


  La tarea del educador no debería limitarse a instruir y a transmitir información. Hay solo una tarea válida para el verdadero educador, que es enseñar a pensar a sus estudiantes, como dice Heidegger (2005). Por su parte, la educación, para Castoriadis, es proyecto de creación y autonomía individual y colectiva. Por eso solo aquellos que logran contagiar y apasionar por el saber reflexivo, deliberante y autónomo a sus estudiantes logran la satisfacción de inscribirlos e inscribirse en el torrente de lo imaginario, cuna de la creación y la creatividad.
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  1 El cine es una de las artes que han mostrado este tipo de experiencias. Woody Allen es quien mejor ha llevado a la pantalla grande esta vivencia de una manera cómica en esa película donde es perseguido por un gran seno que pretende aplastarlo. Seno que significa la madre y que el psicoanálisis kleiniano lo ha llevado a la conceptualización en la teoría de las relaciones objetales como pecho bueno y pecho malo, objetos parciales que se integran gradualmente en las representaciones mentales del niño y el adulto.


  2 La sublimación en psicoanálisis se refiere al mecanismo psíquico que posibilita en el ser humano la capacidad de transformar una pulsión, una necesidad inconsciente, un deseo (que de otra manera sería inaceptable), en una acción, pensamiento, símbolo o situación socialmente aceptable, incluso reconocida y valorada por la misma sociedad, como las artes, las ciencias, las profesiones, los oficios, los deportes, etc.


  3 Para Iván Illich, la escolarización, lejos de estimular la creatividad, la destruye, la anquilosa y la inhibe, al obligar al niño a pensar y proceder de maneras predeterminadas que se consideran como racionales y metódicas.


  4 En el lenguaje freudiano, la pulsión es la fuerza, la energía que empuja, que impulsa al hombre a la acción. Pero esta fuerza es esencialmente inconsciente y desconocida por la conciencia. La pulsión de vida (Eros) lleva a la unión y a la reproducción; en cambio la pulsión de muerte (Tánatos) lleva a la separación y a la destrucción. Ambas pulsiones habitan en el ser humano de principio a fin.


  Creatividad y complejidad


  Francisco Rubén Sandoval Vázquez *


  Introducción


  Alguna vez Piaget señaló que lo que es propio del proceso de adaptación en los seres humanos es la inteligencia, es decir, los seres humanos no se adaptan al medio, sino que lo transforman por acción de su inteligencia a fin de hacerlo habitable. Este rasgo humano tan singular es lo que se entiende por creatividad, que al igual que la concentración y la memoria son parte de la inteligencia (Rendo, 2009). El ser humano ha sido la única especie biológica capaz de reproducir las condiciones de su hábitat natural (el clima ecuatorial) en todas las latitudes del planeta Tierra. Esto lo ha logrado no por adaptación pasiva, sino mediante la acción de su creatividad, de su inteligencia.


  En este apartado se busca discurrir entre las contradicciones propias de los procesos formativos, máxime aquellos que tienen lugar en un medio controlado por instancias metacurriculares. Los procesos educativos que se desarrollan en las escuelas modernas son en parte piezas de control social impuestas por el Estado o por otros grupos de poder; pero, al mismo tiempo, están inspirados por principios emancipadores que alientan la libertad, la individuación y la creatividad. Es por ello que la educación en un proceso complejo, donde múltiples relaciones humanas se cristalizan de manera antagónica y crítica en algunos casos, o de forma disciplinada y repetitiva en otros.


  Ya Marx planteaba la importancia social del trabajo y la transformación misma de los seres humanos (Marx, 2010). El trabajo ha desempeñado un papel fundamental en la humanización, que, a través de la ocupación del tiempo mediante el trabajo, es como los seres humanos se imaginaban una realidad que ellos construyen. El trabajo da lugar al pensamiento al generar la idea de futuro y de belleza en los objetos que se producen mediante la transformación natural por la acción del trabajo humano; más allá de la funcionalidad de los objetos, estos se revisten de un sentido simbólico en el cual la creatividad se ve materializada.


  El ser humano, a través del pensamiento, transforma la naturaleza, a fin de poder vivir dentro de su nicho biológico. Y al satisfacer sus necesidades se humaniza en este proceso que es el trabajo mismo, al crear el pensamiento abstracto, el universo simbólico, las ideas de belleza, de futuro, de pasado. La creatividad es la forma en que la especie se apropia del mundo.


  El trabajo dio lugar a la inteligencia y al pensamiento abstracto. La transformación de los objetos naturales en bienes socialmente necesarios se realiza a través de la acción humana. Pero también el trabajo forzó el uso de la memoria por la necesidad de trasmitir información y saberes de una generación a otra, mediante los cuales tanto las habilidades como los conocimientos para manipular objetos se transmiten y perfeccionan de una época a la siguiente.


  La naturaleza, en cuanto es, representa un medio para la vida en todas sus formas en nuestro planeta. Empero, la especie humana es la única que intencionalmente —con información heredada de generaciones precedentes, un sentido de futuro y una representación simbólica del objeto— transforma la naturaleza a fin de poder ser en el mundo. El trabajo se complementa, se potencializa, además, con los saberes, con los conocimientos que la humanidad crea, acumula, produce y reproduce constantemente.


  Hasta antes de los primeros asentamientos humanos, la producción y reproducción de saberes, su acumulación y transmisión, no dependían de instituciones formales, sino de la convivencia práctica cotidiana. La transición al sedentarismo y la acumulación del saber dio lugar a la necesidad de crear instituciones encargadas de preservarlo, difundirlo y generarlo, lo que contribuyó al aumento del potencial creativo de los seres humanos. En distintos periodos históricos, dichos organismos han tenido diferentes nombres, desde templo hasta biblioteca, pasando por academia, liceo, universidad y, en la modernidad, escuela. La organización y sistematización del saber generó una especialización entre las personas, ya que preservarlo requiere de un esfuerzo social importante.


  La generación y acumulación de saberes también propició estamentos sociales diferenciados que en ocasiones condujeron a la segmentación social. Los templos del saber se cerraron en las diferentes sociedades a la población ordinaria. Una clase de sabios emergió como los poseedores del saber, que se apropió de las formas de (re)producir el pensamiento, la estética y la verdad.


  Antes de la modernidad, las diferentes sociedades occidentales mantuvieron dos instituciones de saber: la universidad y la Iglesia.1 Con la modernidad, y en especial con el principio de educación a todos los ciudadanos, propio del pensamiento ilustrado, se pretende una administración estatal del saber que habrá de ser difundido bajo la rectoría y tutela del Estado, lo que genera una tensión entre creatividad y reproducción del saber.


  La reproducción y la innovación


  En su texto Psicología de las minorías activas, Moscovici (1996) nos plantea que en toda sociedad per se existen minorías, ya que la sociedad de suyo es heterogénea: integrada por una multitud de grupos diferenciados entre sí. Incluso al interior de estos grupos existen individuos igualmente diferenciados. Las sociedades son pues una suma de individuos diferentes, congregados por principios identitarios en grupos y subgrupos heterogéneos. Esto representa un problema práctico, debido a que ante esta diversidad es difícil conciliar intereses divergentes que los diferentes grupos e individuos impulsan.


  Esta condición es un reto para la naturaleza humana, a saber, el hombre es un ser gregario que vive en sociedad tanto por razones de seguridad como filogenéticas, incluso se puede sostener que este es un rasgo evolutivo de la especie. La vida en sociedad requiere formas de convivencia que eviten el enfrentamiento, la lucha y la destrucción. La sociedad integrada por grupos diversos propicia elementos de unión que son más fuertes que los motivos de enfrentamiento o choque entre subgrupos sociales.


  Entonces, por una parte, los grupos, subgrupos e individuos diferentes que impulsan intereses diferentes y diferenciados pueden recurrir al uso de la violencia. Pero, por otra, se requiere de elementos de cohesión social que posibiliten una vida en común en la que pueda convivir la diversidad de forma no violenta. Hasta antes de la modernidad, las sociedades humanas anulaban la individualidad y fortalecían la importancia del grupo: emplearon valores, saberes, derechos.


  En los anales de la historia, dirá Adorno y Horkheimer (1969), en las formas políticas anteriores, los vínculos de unión se hallaban supeditados a las estructuras del poder en la sociedad, pues los valores, saberes y derechos los hicieron transversales a los imperativos de la clase gobernante: el clero y el Ejército. En ese sentido, los individuos carecían de autonomía porque esta dependía del contenido ideológico de las estructuras de poder, las cuales eran un filtro que aprobaba o desaprobaba los contenidos posibles de las acciones individuales o colectivas de actores sociales desvalorizados. Es decir, las minorías como tales no tenían derechos. Se asimilaban o se les erradicaba. Un ejemplo fue lo sucedido a los judíos sefardíes, a quienes la Corona española, al declararse católica, obligó a convertirse al catolicismo o irse de España. Los judíos en tanto que minorías no tenían derecho alguno.


  En esta coyuntura, con la Reforma en el albor mismo de la Ilustración hacia finales del Renacimiento, Lutero cambió el sentido del ser en el mundo al fijar en la conciencia humana no un clavo como en la puerta de la Catedral de Berlín, sino en la cognición misma de las personas, la individualidad.


  Por primera vez en la historia de la humanidad, se vindica la individualidad sobre el grupo. El ser es, antes que miembro de la familia, el clan, la Iglesia o cualquiera otra agrupación, un individuo. Desde la singularidad de su razón, no requiere de estructuras que lo restrinjan, sino de la libertad para hacer de su individualidad el espacio creativo de su ser.


  Las minorías, dentro de la Iglesia o dentro de la sociedad misma, tienen derecho de ser en tanto que son. No requieren de los otros para afirmarse, solo reconocerse y reconocer su capacidad de agencia, en escala individual o colectiva. Al tratar de destruir estos principios de individuación, las sociedades europeas entraron en conflictos internos a mediados del siglo xvi. La gran división entre católicos y protestantes significaba la escisión de las minorías que anteponían a la cohesión social su derecho a la libertad y, además, a ser diferentes. La individualidad antecede a la razón misma, pues solo los individuos pueden reclamar dicha razón en medida de los fines que persiguen.


  Moscovici sostiene que en toda sociedad moderna dicha tensión siempre está presente, ya que los individuos tienen que renunciar a sí mismos a cambio de pertenecer a un grupo con sus reglas, normas, estructuras y relaciones de dominación. Algunos de los individuos habrán de conformarse, es decir, tendrán que adaptar por la fuerza su comportamiento individual a los mandatos del grupo o subgrupo; algunos otros habrán de normalizarse, es decir, reconocerán como válidos los valores de grupo o subgrupo dominante a cambio de formar parte o ser asimilados a este grupo; pero habrá otros que no renunciarán a su individualidad ni a su libertad en el marco de los convencionalismos sociales. Estos individuos habrán de innovar y, a la postre, generar un subgrupo con el cual enfrenten al grupo dominante.


  La innovación siempre constituye un reto a las estructuras sociales preexistentes, pues cuestiona la efectividad, legitimidad, legalidad, eficacia y representatividad de aquellas. Requiere de un distanciamiento de las normas socialmente aceptadas, el no reconocerse en las estructuras que condicionan el comportamiento individual y colectivo en la sociedad; y busca nuevas formas de ser (y estar) en el mundo. Estas condiciones hacen que quienes innovan de manera frecuente desafíen los valores socialmente aceptados, al proponer valores alternativos —por lo mismo, antagónicos— con los cuales enfrentan al estrato dominante.


  La diversidad de las otredades tiene el potencial de subvertir el orden social imperante. La diferencia, la otredad, es simiente de cambio y conflicto social. El cambio social puede significar la transformación de las instituciones sociales que de una forma u otra constituyen relaciones de exclusión y opresión. Sin embargo, el potencial catalizador de la diferencia, al impedir la cohesión social, también puede llegar a desintegrar a la sociedad misma, atomizarla, descomponerla o, en términos de posguerra fría, balcanizarla.


  La diversidad propia de las sociedades dificulta la interacción individual o colectiva, o ambas, por la multiplicidad de valores e intereses que pueden convertir en antagónicos a individuos o grupos. Puede impulsar códigos de información y comunicación alternativos e incluso incompatibles. Cuando los códigos, formas o medios de comunicación no permiten el encuentro de los actores, estos pueden realizar acciones autónomas que carezcan de sentido para los otros grupos, subgrupos o individuos.


  Esta condición de diferencia-cambio mantiene en tensión a la estructura social. Dependiendo de su flexibilidad, se podrán asimilar o rechazar los postulados de cambio de los agentes heterónomos. Así, los actores diferentes siempre son agentes de cambio, toda vez que su especificidad los mantiene en la exterioridad del logocentrismo de las estructuras sociales dominantes; de ahí su situación periférica de gueto y exclusión. Las minorías no se reconocen en los valores que se imponen a nombre de las mayorías, por lo que generan estrategias de agencia social mediante las cuales confrontan las estructuras de dominio que les impiden el ejercicio pleno de su ser, su derecho a ser diferentes y la innovación propia de la diversidad.


  Obediencia y creatividad


  Sin embargo, no todos los individuos están dispuestos a innovar. Moscovici demuestra cómo la mayor parte de los seres humanos estamos más interesados en pertenecer a un grupo que en defender nuestra individuación. La mayoría no está dispuesta a sacrificar compañía por mantener su libertad o individualidad. Se ha internalizado socialmente en cada ser humano la necesidad de un contacto social, más allá de la renuncia a la autonomía individualizante. Asimismo, existe una gama de instituciones sociales que normalizan la diversidad, disminuyendo la capacidad de innovación individual y colectiva, además de propiciar un comportamiento obediente a las estructuras dominantes. Incluso las instituciones sociales son capaces de asimilar la crítica de la otredad.


  Foucault, en su libro Vigilar y castigar (2002), caracteriza una serie de instituciones sociales que tienden a la normalización de la heterogeneidad, que se han especializado en el aislamiento de los diferentes, su tratamiento y normalización. Incluso el autor señala a las sociedades modernas como entidades de normalización por la presencia, y su consolidación, de instituciones de control. Sin embargo, estas instituciones de normalización han estado presentes a lo largo de la historia. La Iglesia es la más importante evidencia de su existencia en la antigüedad: llegó a sancionar los sueños, pensamientos y sentimientos de las personas mediante la Santa Inquisición y su técnica del interrogatorio. Pero estas instituciones de normalización se han perfeccionado en la modernidad.


  Foucault encuentra una diferencia fundamental entre las instituciones de normalización premodernas y modernas: la eliminación de la muerte del sospechoso como castigo. En las primeras, principalmente las medievales, el castigo corporal fue la forma habitual de normalización. Las técnicas de administración del dolor constituyeron el eje central de los procesos de normalización individual o colectiva.2 En cambio, en las sociedades modernas el proceso consta del aislamiento vigilado de las personas anormales.3 Estas son segregadas en espacios propicios para la supervisión, a los cuales Foucault (2002) nombró como la figura arquitectónica de Bentam: panóptico.


  Las instituciones de normalización social incluyen a la escuela, la fábrica, el hospital, el manicomio, el cuartel y la cárcel; pues, aunque son instituciones de segregación, su principal característica es reducir las diferencias por medio de una economía política de los cuerpos (Foucault, 1981). La eliminación de la violencia corporal es sustituida por una vigilancia rigurosa y continua de los individuos. Si suponemos, como se asienta en este breve texto, que Foucault acierta al describir nuestras sociedades como de normalización, se debe aceptar que hay muy poco espacio para los procesos de creatividad, individuación y autonomía.


  Althusser (1989) llega a conclusiones similares, pero no siguiendo la ruta de normalización individual, sino rastreando la hegemonía y la pérdida de conciencia de clase de grupos sociales enteros. Al estudiar la ideología se percató, al igual que Gramsci, de que las clases sociales oprimidas no parecían estar interesadas en su emancipación. Por el contrario: reproducían valores de otras clases sociales, mientras repetían la negación y alienación de los trabajadores explotados que no ven la explotación misma de la que son objeto. En Ideología y los aparatos ideológicos del Estado se muestra cómo la escuela es un elemento central en la reproducción ideológica, por medio de la cual los individuos pierden su conciencia de sí: su ser para sí, su ser en sí.


  Empero Althusser, a diferencia de Foucault, no observa que las instituciones medievales que permanecen en la modernidad hagan una gestión diferenciada del castigo, el control, la vigilancia y la normalización. La Iglesia es un aparato ideológico que reproduce formas de opresión ideológicas, que normaliza por medio del chantaje las conciencias individuales. Pero se trata de una institución medieval que sobrevive en la modernidad. Por otra parte, no todas las contradicciones sociales son de clase, pues existen minorías étnicas, etarias, sexuales y religiosas, entre otras, que responden tanto a la hegemonía ideológica como a la normalización.


  Por otra parte, Durkheim (1999), al proponer una sociología de la educación, señaló que un problema central era mantener tanto las instituciones como los valores socialmente aceptados; es decir, la escuela tiene la responsabilidad de socializar a las personas, dotarlas de los conocimientos y criterios necesarios a fin de incorporarlas a la sociedad de manera funcional y productiva.


  Así, la institución educativa tiene la función social de reproducir los valores de los grupos dominantes en las nuevas generaciones. No solo transmitir información, saberes y conocimientos, sino educar en valores, como lo imaginara Bismark en el último cuarto del siglo xix. La escuela es el lugar donde se reproduce la ideología del grupo que controla al Estado, por lo que la educación ha de ser pública y tutelada por este último.


  Estas inquietudes del siglo xix hoy las ponemos en entredicho cuando indagamos en una economía de la inteligencia propia de las sociedades de la información (Castells, 1999). Hoy nos parece, a la lejanía, aberrante que los procesos educativos de la escuela busquen la obediencia más que el saber, pues siguiendo a Foucault habrá que reconocer que la acción más importante de la escuela moderna es el someter a las individualidades desde muy tempranas edades a procesos de obediencia y normalización, mas no de crítica, reflexión, diálogo, innovación y creatividad.


  ¿Se puede hablar de creatividad cuando se induce a la repetición/asimilación de la norma? La escuela como espacio de formación induce a las personas a mimetizarse con las demás, a perder su autonomía, además de su libertad e individualidad. Las personas se someten a procesos extensos de normalización donde la creatividad no se valora. Por el contrario, lo que se aprecia es la repetición, la imitación, el apego a la norma. El proceso creativo demanda otro camino. Demanda apoyar decisiones contrarias, incluso antagónicas, a las normas y los valores establecidos.


  En el ideal de la comunidad, los diferentes y diferenciados son excluidos, al mismo tiempo que son silenciados por la mayoría. Es decir, los grupos, subgrupos e individuos que reafirman su diferencia no encuentran eco a sus demandas en las instituciones sociales. En consecuencia, la sociedad niega a los heterónomos su derecho a la diferencia anulando su voz y su presencia disonante en el concierto social. Por lo general, los grupos sociales disuelven a las minorías dentro de márgenes permitidos por el consenso de las mayorías. Las minorías son ignoradas al punto de ser excluidas o por lo menos silenciadas. No es que en toda sociedad las minorías no estén presentes, sino que están silenciadas, ocultas, mimetizadas en aras del consenso social y la paz eterna.


  La diferencia que crea la especificidad de los actores sociales, sus intereses y valores, se niega en el principio de unidad de una sociedad homogénea. La simetría y la identificación de un grupo social homogéneo supondrían la ausencia de personas diferentes por su especificidad, lo que crea el falso ideal de una sociedad igualitaria. Ideal porque en la práctica lo que observamos son grupos humanos diferenciados excluidos y silenciados por una totalidad hegemónica. Los otros, los diferentes, son ignorados en sus derechos, necesidades, intereses y valores; diferencias sacrificadas en búsqueda de la unidad social. Se trata de ver a todos unidos, a los diferentes vinculados por el principio de la igualdad de las mayorías, invisibilizando a los otros: minorías, diferentes, heterónomos.


  La complejidad de la creatividad


  En los albores del siglo xxi, se designó a Edgar Morin como filósofo de la humanidad por el Programa de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura. La obra de este autor, sin embargo, no inicio en el año 2000, sino que su pensamiento, la necesidad de vincular saberes antes desvinculados, comenzó desde sus estudios de antropología y sociología que lo llevaron a relacionar procesos socioculturales con aspectos físicos, biológicos, matemáticos e informáticos. Incluso observó cómo los procesos biológicos tienen una analogía con la informática y estos a su vez con el pensamiento.


  La obra de Morin que la unesco más ha difundido es la de Los siete saberes para la educación del futuro (1999). Inicia con Las cegueras del conocimiento: el error y la ilusión; donde nos advierte sobre la importancia de diferenciar entre la razón y la racionalización, ya que es difícil ser consciente de diferenciar entre lo real objetivo y la realidad subjetiva que los seres humanos creamos. Si solo el dos por ciento del sistema nervioso central de los seres humanos permite conocer e interactuar con la realidad, es muy poco lo que se puede conocer de lo real objetivo. En contraparte, si el noventa y ocho por ciento del aparato psíquico del ser humano se encuentra en el interior de las personas ajeno a la externalidad de lo real objetivo, es ahí donde a través de los sueños, anhelos, suposiciones y deseos se genera una imagen de lo real, una realidad psíquica que se proyecta sobre lo real.


  Esta realidad inobservable para los otros solo puede ser regulada por la racionalidad a fin de armonizar lo real con la realidad. La razón es el instrumento mediante el cual los seres humanos pueden discernir la fantasía de la realidad, para poder interactuar con el mundo real que lo circunda y condiciona. Pero la capacidad de racionalizar es algo con lo que no se nace, sino que se desarrolla. Es cierto que el aparato psíquico humano es el hecho material por medio del cual se puede racionalizar, pero hay que aprender a usar ese potencial de generar un pensamiento racional. Aprender a pensar es aprender a racionalizar, usar el aparato crítico y crear un sistema lógico basado en la deducción o la inducción, que posibilite diferenciar la realidad de lo no real.


  No obstante, es posible que en lugar de aprender a racionalizar, los seres humanos memoricen una forma de pensamiento cerrada que se transmite de generación en generación como sinónimo de lo real objetivo (racionalización de lo real), lo que constituye, según el propio Morin, una fuente de errores e ilusiones más poderosas que guían las acciones humanas individuales y colectivas. El pensamiento complejo que enarbola Morin nos sugiere abrir el pensamiento a las otredades, a la capacidad de racionalizar de las otredades: culturas, grupos o personas, o una combinación de ellos; a pensar lo diferente; e incluso a pensar lo impensado.


  El diálogo crítico de saberes impulsa la racionalidad abierta, señala el filósofo. Esta apertura le permite dialogar con otros sistemas de saber y abrirse al diálogo de los argumentos, así como a la verificación empírica de sus supuestos. No descansa en absolutos inamovibles que le impidan reconocer lo real en cuanto es, incluso cuando dicho reconocimiento implique el cambio de fundamentos de su discurso de verdad.


  En la actualidad, desde la propia unesco mediante la difusión de los Siete saberes para la educación del futuro, se pretende innovar en los métodos y las estrategias tanto de enseñanza como de aprendizaje. Ya no se busca la trasmisión de racionalizaciones estructuradas como unidades monolíticas del conocimiento, sino se pretende desarrollar habilidades (saberes) racionales, una racionalidad que en su naturaleza es abierta y dialoga con una realidad que se le resiste (Morin, 1999), para así construir formas diversas de ser en el mundo a través del saber-saber, saber-hacer, saber-ser y saber-pesar.


  El saber pensar queda abierto a la multiplicidad de lo impensado. No hay un saber o un conocimiento que se tenga que aprehender con el propósito de reproducirlo a fidelidad. Al contrario, se pueden construir nuevas realidades a partir del diálogo crítico de saberes entre sujetos cognoscentes, así como por la comunicación con la otredad. En este contexto es propicio pensar en la innovación y la creatividad para construir realidades sociales diversas, además de complejas, que permitan la inclusión de los diferentes, todo ello sin anular la heterogeneidad, sino mediante el encuentro de elementos comunes que permita el encuentro de los diferentes: una racionalidad comunicativa (Habermas, 1989).


  Cuando la conciencia se percibe a sí misma como un objeto, es posible que reconozca a otras conciencias, para las cuales es también un objeto externo, por lo que esta conciencia infiere que es otra para los demás, para las otredades. Sin el autoconocimiento de sí misma, la conciencia no podría reconocer a las otras.


  En Morin, la complejidad señala todo aquello que no puede quedar contenido en una ley, como lo es la realidad social o natural, máxime la interacción entre estas dos dimensiones en las que se desarrolla la cultura humana. Lo complejo, señala el filósofo, es todo aquello “[…] que no puede reducirse a una idea simple” (Morin, 1990: 21); por lo tanto, es en el pensamiento complejo donde la otredad tiene posibilidad de exteriorizarse y la voluntad de no subsumirse en una racionalización que ordena la compleja realidad en la que viven las personas.


  Al reconocer en el pensamiento complejo la imposibilidad de un conocimiento acabado y completo, se acepta la posibilidad de nuevas formas de generar conocimientos, así como de pensar la realidad de forma poliforme. Pero no supone un relativismo de muchas verdades que coexisten o compiten entre sí, sino que el pensamiento complejo “[…] está animado por una tensión permanente entre la aspiración a un saber no parcelado, no dividido, no reduccionista, y el reconocimiento de lo inacabado e incompleto de todo conocimiento” (Morin, 1990: 23).


  El pensamiento complejo permite la emergencia de un racionalismo que no ignora la especificidad, la subjetividad y la afectividad de los individuos. “La racionalidad debe reconocer el lado del afecto, del amor, del arrepentimiento. La verdadera racionalidad conoce los límites de la lógica, del determinismo, del mecanismo; sabe que la mente humana no podría ser omnisciente, que la realidad comporta misterio; ella negocia con lo irracionalizado, lo oscuro, lo irracionalizable; no solo es crítica sino autocrítica” (Morin, 1999: 7).


  Conclusiones


  En la historia de la humanidad resalta la importancia de la creatividad, que le ha permitido evolucionar hasta constituir su segunda naturaleza. La creatividad ha sido condición de la evolución humana, simiente de transformación de la naturaleza y de los seres humanos mismos. Sin embargo, para que la creatividad florezca y se desarrolle, se debe ser respetuoso de las otredades, pues solo quienes piensan distinto tienen la posibilidad de crear elementos diferentes.


  Lo que caracteriza a las sociedades humanas es su formación de múltiples comunidades e individualidades que interactúan entre sí dentro del marco normativo de las instituciones sociales. La escuela moderna como espacio formativo ha fomentado más la normalización —forma de adaptación social—. El costo de socializar a las personas ha sido el de restringirles la libertad de pensamiento que la creatividad requiere. La escuela moderna es más un espacio de normalización que de creación.


  El ideal de unidad que pretende la integración de individuos diferenciados niega la posibilidad de la diversidad tanto como de la diferencia, incluso observa a ambas como algo negativo, contrario al principio de unidad. Estas tendencias ideológicas sobre la unidad rápidamente trascienden hacia el principio de igualdad. Solo existe tal entre los miembros de un grupo homogéneo. Es en este ideal donde igualdad y unidad se vinculan y se niega el hecho real de la diferencia concreta entre individuos, subgrupos y grupos que subyacen en el orden social.


  La sociedad suele ignorar a los subgrupos o individuos diferentes en su interior. Incluso se generan constantemente estrategias de inclusión que a la postre resultan en la anulación de la diferencia, inhibiendo por extensión la creatividad. La inclusión típica consiste en normalización, en diluir la diferencia en parámetros normales de ser y actuar. No se busca en la inclusión institucional modificar códigos de conducta o de comunicación, ya que la consecuencia de esto sería el cambio social, con la invariable reconfiguración de relaciones e instituciones sociales. La creatividad no es valorada en una sociedad de normalización, toda vez que resulta contraria a los principios de unidad y a los valores hegemónicos de los grupos sociales dominantes.


  El tomar en cuenta a las otredades es siempre un proceso de objetivación, por lo que ese otro es visto desde la unidad de los valores normalizados imperantes, diluyéndose la especificidad y singularidad de las otredades en todos sus niveles, sea un grupo, un subgrupo o una persona. La particularidad de las otredades es invisibilizada en las prácticas y relaciones sociales normalizadas, donde no se encuentra un referente que decodifique una práctica alterna a las relaciones sociales institucionalizadas. La búsqueda de la unidad, no solo de la sociedad, sino de la razón con la realidad, es la antesala del pensamiento totalitario. Ahí no puede germinar la creatividad.


  La diversidad es intrínseca a la sociedad. Aun dentro de contextos normativos están permitidos el encuentro y la comunicación con las otredades. Ante esta diversidad se requiere más de una racionalidad comunicativa que de una racionalización de la realidad. A través de la racionalidad comunicativa, la creatividad emerge como una forma de solucionar contradicciones sociales y de la colectividad con la naturaleza. La creatividad no se puede silenciar por el pensamiento totalitario. Siempre surge en el diálogo crítico de saberes cuando se plantean preguntas y se escuchan múltiples respuestas.


  La creatividad encuentra en el pensamiento complejo un terreno fértil en el cual florecer, en una región epistémica que la procura, pues el pensamiento complejo requiere de la creatividad a fin de completar parcelas de conocimiento: islotes cognitivos que sirven de ensenadas en el océano de incertidumbres por los cuales la humanidad navega. La complejidad permite reconocer la subjetividad de los seres que conocen lo real y dialogan con esa otredad construyendo espacios de realidad donde lo real es apropiado por el sujeto cognoscente. La capacidad de crear impulsa la reconciliación de la no parcialización del conocimiento y al mismo tiempo permite reconocer que el conocimiento humano es por definición incompleto, además de perfectible.


  En esta racionalidad la creatividad se erige como la herramienta que humaniza y transforma la realidad socio-ambiental,4 permitiéndole adaptarse a un universo complejo e inaccesible a la cognición humana. La creatividad llega a ser una forma de aliviar la tensión entre normalización y libertad, entre grupos humanos diversos y heterógamos, entre la racionalidad y la trascendencia.


  La escuela moderna debe trascender hacia un espacio de creatividad en el cual la lógica de la razón no sea sinónimo del autoritarismo de la totalidad, sino que en la diversidad y la otredad se asimile la complejidad, entendiendo que se requiere de la creatividad a fin de seguir reconociendo lo real. Además, se debe permitir que la humanidad continúe desarrollando su propia historia, pues aún no se llega al final del proceso de humanización. Se sigue necesitando creatividad y libertad.
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  1 Carlomagno, rey pagano cristianizado, fundó la primera escuela palatina (schola palatina) en la alta edad media (782 d. n. e.), surgiendo así la escolástica (del latín scuola [término usado para hablar de la especulación del dogma cristiano]). En las escuelas palatinas se enseñaba el trí-vium (gramática, retórica y dialéctica), así como el cuadrivium (aritmética, geometría, astronomía y música) (Schara, 2006). Sin embargo, Wallerstein (2006) considera que las universidades europeas tienen su origen en la Iglesia medieval. Por su parte, Castro-Gómez afirma que la universidad pública de la Nueva Granada es resultado de las reformas borbónicas de 1767, las cuales tenían por objeto “[…] declarar la educación como ‘objeto de bien público’” (Castro-Gómez, 2005: 128).


  2 La escenificación del dolor o el terrorismo —como hoy se ha popularizado el concepto— mos-traba en plazas públicas, a la población en general, los tormentos a los que eran sometidos las personas que se desviaban de la norma social.


  3 Los conceptos de normalidad, anomia y anormal son tomados de Durkheim como formas de comportamiento social apegados o desapegados a la norma social.


  4 Se entiende por ambiente las relaciones, así como las contradicciones, resultantes entre las sociedades y la naturaleza.


  La creatividad como acto de emancipación


  Nora Isela García Benítez *


  Introducción


  Resulta imposible ubicar una definición unitaria de creatividad que acote a plenitud su significado, ya que este se ha ido construyendo y enriqueciendo de manera continua gracias al esfuerzo de las distintas disciplinas interesadas en su estudio y teorización. Sin embargo, para propiciar un primer acercamiento a su comprensión de una manera sencilla, nos referiremos a ella como “facultad de crear” o “capacidad de creación” (Diccionario de la lengua española, 2014). Y asimismo, a la de crear como “establecer, fundar, introducir por primera vez algo; hacerlo nacer o darle vida, en sentido figurado” (idem). La razón de nuestro proceder obedece al hecho de que en esas definiciones aparecen dos características de la creatividad importantes de resaltar: capacidad y novedad, puesto que en ellas diversas teorías han llegado a confluir. Revisemos sucintamente algunos casos precisando que no es nuestro interés profundizar en ellos, sino utilizarlos solo como referentes para sostener nuestras posteriores aseveraciones. Al respecto, Tatarkiewicz (1996) sostiene que:


  Toda creatividad implica novedad, pero no a la inversa. El concepto de novedad es vago —lo que es nuevo en un sentido de la expresión, no lo es en otro sentido. Como en los dos bellos poemas de Jerzy Zagórski (nacido en 1907) “todo cambia” y “nada cambia”. Las obras humanas pueden considerarse desde diferentes puntos de vista y aquellos trabajos que son nuevos desde un cierto punto de vista, no lo son desde otro enfoque. De un modo que no es nada nuevo, a partir de cualquier árbol viejo cada primavera brotan hojas nuevas (p. 95).


  En esta distinción se nos muestra el sentido específico del concepto de novedad respecto a la creatividad, ligado a lo que aún nadie ha realizado y a la singularidad de cada creador. De la Torre (1997) menciona “la creatividad como capacidad para captar estímulos y transformarlos, comunicándonos ideas y realizaciones personales, opera y se manifiesta de múltiples modos” (p. 63). De modo que la forma en que cada individuo percibe y experimenta el mundo le confiere originalidad y novedad a sus producciones. Así, en otro momento afirma que “todo acto creativo es, en su síntesis última, una ‘transacción’ entre la persona y el medio” (1997: 59), donde el individuo crea a partir de su propia experiencia con el entorno.


  La psicología, que es la disciplina de la que han surgido las más numerosas y valiosas contribuciones a la explicación de la creatividad, ha centrado sus estudios principalmente en el aspecto personal de esta última. De manera general puede hablarse de cuatro líneas formales de investigación: persona, proceso, producto y situación (Romo, 2000).


  Entre los aspectos personales más importantes que se han estudiado en la psicología encontramos tanto las operaciones mentales que se necesitan para crear como las aptitudes y las capacidades creativas, con especial atención en las similitudes y diferencias que las median.


  Eso explica el surgimiento de teorías que han llegado a entender a la creatividad como formas específicas de inteligencia. Robert J. Sternberg (1985), en su teoría triarquica de la inteligencia (citado por Miranda [2001]), habla de tres subteorías: la inteligencia componencial, que trata de los mecanismos de comportamiento inteligente (la habilidad de adquisición, almacenamiento de información y ejecución de tareas cognitivas); la inteligencia contextual (relacionada con la conducta adaptativa al mundo real, respuestas de adecuación, selección y modelación del medio por parte del individuo); y la experiencia, que se consideraría creativa por corresponder a la destreza fundada en el procesamiento de información y adaptación a situaciones nuevas.


  Otro ejemplo más acreditado lo encontramos en Howard Gardner, quien supone que la inteligencia es “la capacidad para resolver problemas” (2010b: 10), de modo que, partiendo de esa definición, instaura la existencia de inteligencias múltiples en los individuos a través de las cuales solucionan problemas y señala que cada uno emplea una combinación única y subjetiva de ellas. Los tipos de inteligencia que surgen de sus primeras investigaciones son: lingüística, musical, lógico-matemática, espacial, kinestésico-corporal, interpersonal e intrapersonal. Posteriormente, a través de esa tipificación, se abre paso a la explicación de la creatividad:


  Un individuo creativo es aquel “que resuelve problemas con regularidad, elabora productos, o define cuestiones nuevas en un campo de un modo que al principio es considerado nuevo, pero que al final llega a ser aceptado en un contexto cultural concreto (Howard Gardner, 2010: 63).


  Para todos estos pensadores, la creatividad es un conjunto de capacidades que posibilitan el descubrimiento de relaciones y soluciones novedosas a partir de datos que se tienen ya por conocidos. Se trata de un proceso que convierte las experiencias sensibles que percibimos en ideas, las cuales, al combinarse, conforman soluciones originales a problemas o situaciones concretas.


  Ahora bien, un aspecto a destacar de esas posturas es que por tratarse de un proceso, no puede ser fortuito. Saturnino de la Torre (1997) indica la necesidad de considerar la intencionalidad y direccionalidad del proceso creativo. Es decir, hay que establecer un objetivo claro y tratar de alcanzarlo apoyándose en etapas sucesivas, las cuales podrían ir desde el planteamiento del problema hasta la realización del acto creativo, pasando por la búsqueda, incubación y elección de los elementos a emplear. De ahí se desprende la idea de que un proceso creativo depende de la eficiencia que posea el individuo para resolver un problema.


  Por otra parte, se pone de manifiesto la necesidad de un reconocimiento social de las acciones y productos creativos para que sean considerados como tales. Al respecto, Gardner (2010) opina que “la creatividad es intrínsecamente una valoración comunitaria o cultural” (p. 64), ya que en la medida en que un producto creativo responde a las necesidades e intereses de un contexto específico, tiene valor. Del mismo modo sucede en las áreas consideradas de especialización: “En la medida en que el campo acepte las innovaciones, una persona o su obra puede ser considerada creativa; pero si las innovaciones se rechazan, malinterpretan o juzgan poco novedosas, resulta inútil seguir sosteniendo que un producto sea creativo” (2010b: 16).


  Es importante subrayar, entonces, que la creatividad constituye un medio para alcanzar un fin. En otras palabras, es un proceso eficiente de preparación que intenta conseguir experiencias novedosas en algún terreno.


  Luego de revisar esos planteamientos, observamos cómo los intereses teóricos sobre la creatividad, al menos en lo que esas pocas muestras nos permiten apreciar, van encaminados principalmente a dar cuenta de las particularidades que un individuo creativo posee, a la manera en que procesa su mente, así como a los métodos para fortalecer y dirigir sus capacidades con ese fin.


  Dejaremos hasta aquí la revisión de los referentes teóricos sobre la creatividad para comenzar a situarnos en los aspectos que nos interesa abordar en este texto. Sin duda, esas perspectivas tienen su correlato en el ámbito educativo, que dan lugar al florecimiento igualmente creciente y diverso de estrategias pedagógicas, lo mismo que didácticas, abocadas al desarrollo de las habilidades creativas del ser humano. Se pone especial énfasis en establecer o determinar previamente las intenciones que hay desde la base del trabajo creativo con miras a mejorar algo que ya existe o a proponer una visión original o novedosa sobre un tema o producto. Todo ello, supuestamente, con el propósito de ampliar el marco de nuestras acciones, la manifestación de nuestra individualidad, diversidad y productividad en la vida social.


  Así pues, instalados en este punto, podemos desplegar la tesis central que guía este texto: la tarea de la educación en el desarrollo de la creatividad como capacidad intelectual generadora de experiencias novedosas fundada en el ámbito de lo puramente científico, instrumental o técnico del diseño de métodos y estrategias —como lo plantean las posturas teóricas que hemos descrito en los párrafos precedentes— puede interpretase más como un despropósito que en lugar de potenciar la creatividad en los educandos, la limita.


  Por tanto, para otorgarle sustento a nuestra afirmación, nos apoyaremos con algunos planteamientos del filósofo francés Jacques Rancière. Si bien para él la noción de creatividad no constituye en sí misma una de sus preocupaciones teóricas formales, a la luz de sus reflexiones filosóficas sobre política, estética y pedagogía es posible desentrañar el sentido que subyace a la creatividad, ya que creemos que se encuentra implícito en sus disertaciones sobre la igualdad y la emancipación, ejes en torno a los cuales gira su pensamiento.


  Procederemos así a exponer las reflexiones que sostienen esta postura en dos apartados. En el primero se revisan los planteamientos de Rancière con la finalidad de esclarecer la manera en que la creatividad es negada como capacidad intelectual productora de ideas y experiencias novedosas en la esfera social en general. En el segundo apartado veremos cómo esa negación de la creatividad es reproducida en el sistema educativo, para finalmente ver sus posibilidades y la necesidad de ponerla en práctica desde el ámbito educativo.


  Creatividad como novedad


  De acuerdo con los pensadores antes citados, el factor novedad propio del acto creativo es producido a partir del despliegue de nuestras capacidades intelectuales y experiencias personales. Sin embargo, y por el contrario, estas son continuamente inhibidas en su avance hacia la novedad creativa dentro del propio espacio social, como nos mueve a pensar Rancière al revelar que las leyes del orden social establecido reducen a los individuos con discursos y prácticas de sometimiento que menosprecian sus capacidades de crear nuevas formas de experiencia. Es necesario analizar esta perspectiva más a fondo para comprender sus implicaciones con el tema que nos ocupa.


  Nuestro pensador indaga los orígenes y los supuestos que sostienen esos discursos-prácticas de desigualdad y discriminación para fundamentar su crítica, exponiendo su postura a través de dos nociones: la lógica del arkhé y la policía.


  Para abordarlas, es pertinente partir de la concepción de sociedad y de hombre heredada de la tradición filosófica desde Platón, quien plantea en La República que la “naturaleza” de cada hombre define su quehacer. Cada uno está predestinado a ejercer una labor específica y propia, esto a partir de su explicación de la polis como una entidad conformada por tres grupos o clases, que son los gobernantes, los guardianes y los artesanos:


  Pero el dios que os modeló puso oro en la mezcla con que se generaron cuantos de vosotros son capaces de gobernar, por lo cual son los que más valen; plata, en cambio, en la de los guardianes, y hierro y bronce en a los labradores y demás artesanos (La República, III, 415a).


  Lo mismo se supone de las cosas, ya que cada una cumple una función específica de manera óptima por virtud de las características que cada cual posee, es decir, por su propia disposición (República I, 353a-e).


  Con base en esas ideas, se aprecia un aspecto de la justicia en la polis: es necesaria “la realización de la propia labor por parte de la clase de los negociantes, de los auxiliares y de los guardianes, de modo tal que cada uno haga lo suyo en el estado” (Diálogos. IV La República, 434c). Si se llegara a inmiscuir una clase en el oficio de otra, se rompería el orden necesario para lograr el buen funcionamiento de la polis, de la justicia y de la felicidad de sus miembros. “En tal caso la dispersión de las tres clases existentes en múltiples tareas y el intercambio de una por la otra es la mayor injuria contra el Estado y lo más correcto sería considerarlo como la mayor villanía” (idem).


  Ese orden social platónico que hemos descrito es interpretado por nuestro filósofo bajo lo que en su propia categorización da en llamar la lógica del arkhé. La palabra arkhé fue acuñada en la filosofía griega antigua, traducida como arjé y como arché. Su significado etimológico es fundamento, comienzo, inicio, pero también gobierno. Asimismo, el verbo arkho expresa la acción de gobernar y de comenzar, de ser el que va a la cabeza, en un sentido de supremacía, de ahí que:


  En materia de arkhé, como en cualquier otra, la lógica normal quiere que haya una disposición particular a actuar que se ejerce sobre una disposición específica a padecer. La lógica del arkhé supone así una superioridad determinada que se ejerce sobre una inferioridad determinada (Rancière, 2006: 63).


  Así, la lógica del arkhé, cimentada en una supuesta diferencia de naturaleza y cualidades determinadas de cada hombre, impone una distinción entre el que ordena y el que acata. Un fundamento/precepto que entiende los procesos y las posiciones de gobierno como leyes naturales.


  En esa búsqueda del origen de la desigualdad y la discriminación desde la misma lógica del arkhé, Rancière pone también su atención en la diferencia que Aristóteles establece entre logos y phoné considerándola como base de la jerarquía y subordinación entre quienes pueden hablar y entender (los que tienen el logos, la razón que les permite opinar sobre lo justo y lo injusto, a quienes les corresponde pensar, que poseen la palabra que tiene sentido y por tanto debe escucharse) y los que solo pueden entender y obedecer (quienes tienen que realizar el trabajo manual porque solo poseen phoné, el uso de la voz, con el que originan ruido similar al de los animales, a través del cual expresan sus sufrimientos y por tanto no deben ser escuchados) (Rancière, 1996). De acuerdo con lo anterior, estos últimos son los hombres sometidos al tiempo, al lugar y la norma de trabajo, invisibles e inaudibles a causa de un cierto reparto de lo sensible, que para el filósofo representa la expresión misma de su anulación, de donde refiere que “pobre” viene a ser todo aquel que no cuenta (Rancière, 2006: 65).


  La “policía”,1 a su vez, es la encargada de trasladar a la práctica concreta la realización de la lógica del arkhé. Puede decirse que “su esencia es un cierto reparto de lo sensible” (Rancière, 2006: 70). Es la autorizada para implantar el modelo del orden del sometimiento en la dimensión de lo sensible y práctico. Es el gobierno como principio de ordenamiento que contribuye a consolidar la sociedad desigualitaria en la que nos encontramos insertos:


  De este modo, la policía es primeramente un orden de los cuerpos que define las divisiones entre los modos del hacer, los modos del ser y los modos del decir, que hace que tales cuerpos sean asignados por su nombre a tal lugar y a tal tarea; es un orden de lo visible y lo decible que hace que tal actividad sea visible y que tal otra no lo sea, que tal palabra sea entendida como perteneciente al discurso y tal otra al ruido (Rancière, 1996: 44).


  Si vinculamos nuestra temática particular a esa distribución social, se vuelve evidente el lugar de preeminencia que ocupan los discursos, las prácticas, los métodos y las técnicas elaborados por los especialistas e intelectuales encargados de determinar las pautas a seguir para ser creativos, que se traducen en un ejercicio de sometimiento sobre la capacidad innovadora de los individuos.


  Pero para el filósofo francés ese reparto de lo sensible que la policía instituye no es inamovible, puede ser infringido. Es posible frenar su proceso, intentar destruir las bases de esa disposición desigualitaria, a partir de la política,2 que entre otras cosas es el desacuerdo con ese orden, en el que el pobre, el que no cuenta, advierte su exclusión y la hace evidente. Es el momento en que se muestra con facultades semejantes a las de los otros, consiguiendo hacerse contar y tener parte en un común. Rancière ilustra esos dispositivos concretos con los que también actúa la policía y la política desde la dimensión estética en varias de sus obras. Por esa razón, nos ocuparemos ahora de algunos de sus planteamientos expuestos en El espectador emancipado, en particular en el apartado titulado “La imagen intolerable”, en tanto nos permiten identificar los obstáculos que se imponen a la creatividad, así como posibilidades que se abren para ella.


  En medio de la extraordinaria producción y difusión de imágenes que hoy en día abundan a nuestro alrededor, Rancière (2010) advierte la existencia de algunas a las que califica de intolerables por su dudosa tarea de desvelar los mecanismos de dominación, las persuasiones engañosas de la mercancía y las ilusiones del espectáculo con el fin de proveer elementos de lucha contra el sistema social. Se trata entonces de pensar la imagen asociada a una intención:


  No obstante, es la imagen de la realidad la que está bajo sospecha. Uno juzga que lo que ella muestra es demasiado real, demasiado intolerablemente real para ser propuesto en el modo de la imagen. No es un simple asunto de respeto a la dignidad de las personas. La imagen es declarada no apta para criticar la realidad porque ella pertenece al mismo régimen de visibilidad que esta realidad, la cual exhibe por turno su rostro de apariencia brillante y su reverso de verdad sórdida que componen un único e idéntico espectáculo (Rancière, 2010: 85).


  Las imágenes surgidas del fotoperiodismo y en general de los medios visuales de comunicación son un buen ejemplo de lo que intenta mostrar, ya que de suyo tienen como característica la de ser narrativas, lo que indica que en su enunciación está de por medio la previsión de los sentidos y los efectos que provocarán en el espectador, limitando así su capacidad política para interpretar la imagen (cabe mencionar que la creación de ciertas imágenes artísticas se inscribe también en este sentido):


  El problema no es saber si mostrar o no los horrores sufridos por las víctimas de tal o cual violencia. Reside en cambio en la construcción de la víctima como elemento de una cierta distribución de lo visible. Una imagen jamás va sola. Todas pertenecen a un dispositivo de visibilidad que regula el estatuto de los cuerpos representados y el tipo de atención que merecen. La cuestión es saber el tipo de atención que provoca tal o cual dispositivo (Rancière, 2010: 99).


  El punto de inflexión reside en el hecho de que producir una imagen siempre implica tomar postura respecto a la capacidad de los que la miran. Respecto a esto, existen artistas y periodistas que deciden publicarla asumiendo una incapacidad del espectador para ver la realidad intolerable, utilizando las formas estereotipadas de la crítica con la finalidad de despertar algún sentimiento de culpa o de afección que de otro modo les parece muy difícil lograr.


  Sin embargo, esa relación entre “el espectáculo intolerable”, la toma de conciencia de la realidad que muestra y la pretensión de actuar para transformarla se queda tan solo en una suposición:


  La imagen intolerable obtenía de hecho su poder de la evidencia de los escenarios teóricos que permitían identificar su contenido, y de la fuerza de los movimientos políticos que los traducían en una práctica. El debilitamiento de esos escenarios y de esos movimientos ha producido un divorcio, que opone el poder anestésico de la imagen a la capacidad de comprender y a la decisión de actuar (Rancière, 2010: 103).


  Surge una desconfianza general respecto a la capacidad política de toda imagen, al convertirse en el medio de traducción de intenciones de reproducción de los modos de representación instituidos. Por tanto, solo la crítica de ese sistema resarciría la confianza en el potencial de la imagen: “Una confianza nueva en la capacidad política de las imágenes supone la crítica de ese esquema estratégico” (Rancière, 2010: 103).


  Esa confianza nueva emana de quien opta por admitir en los espectadores la capacidad de percibir la complejidad del dispositivo que proponen y dejarlos libres para que construyan por sí mismos, con base en su experiencia, el modo de visión y de inteligibilidad que plantea la imagen. En otras palabras, se trata de liberar al espectador, de no programar su mirada.


  Criticar el sistema estratégico de utilización de la imagen significa poner de nuevo atención en las imágenes del arte y la experiencia estético-política, pero esta vez en un espacio y un tiempo distintos, en tanto condiciones de percepción no mediadas:


  Las imágenes del arte no proporcionan armas para el combate. Ellas contribuyen a diseñar configuraciones nuevas de lo visible, lo decible y lo pensable, y, por eso mismo, un paisaje nuevo de lo posible. Pero lo hacen a condición de no anticipar su sentido ni su efecto (Rancière, 2010: 103).


  La propuesta se dirige hacia las imágenes que no presentan lo obvio, sino que intercambian la realidad y la irritación por algo más discreto, por algo que despierte la curiosidad y el interés por conocer más de cerca, donde el pensamiento no sepa por anticipado lo que debe interpretar y hacer con la imagen que observa.


  En estas consideraciones estéticas de Rancière podemos conjeturar que la creatividad no es un atributo exclusivo del artista, sino también un atributo del espectador, quien apoyado en sus propias experiencias se torna el creador del sentido último de las imágenes y de las obras en general, siempre y cuando exista de por medio su emancipación.


  Esto implica algo muy importante: que la capacidad creativa concebida como novedad puede potenciarse hacia cualquier terreno, en la medida en que los individuos logren liberar sus facultades intelectuales, así como sus experiencias, de la disposición de sometimiento y desigualdad que se ejerce constantemente en la esfera social.


  Educar para la creatividad


  Pensar en la educación para la creatividad a partir de Rancière es remitirnos de manera inevitable a la revisión de su obra El maestro ignorante (1987), inspirada en las reflexiones de Joseph Jacotot (1770-1840). Filósofo y pedagogo francés, personaje abocado al estudio de varias disciplinas, como Retórica, Matemáticas y Lenguas clásicas, entre otras, además de ejercer una afanosa actividad política, la cual lo orilló a exiliarse en Bélgica, donde encontró la oportunidad de ingresar a la Universidad de Lovaina como profesor de francés. Pero lo curioso del caso (narrado en su trabajo El método de enseñanza universal) es que no dominaba ni una palabra de holandés y sus alumnos tampoco de francés, así que para resolver la problemática les proporcionó a sus estudiantes una lección bilingüe del Telémaco de Fenelón, dejándolos solos con su voluntad de aprender, a enfrentarse con el texto. Pasados pocos meses, su sorpresa fue enorme al percatarse de que todos sabían leer y escribir en francés sin que él les hubiera trasmitido ninguno de sus conocimientos. Reflexionando sobre el hecho, llegó a la conclusión de que lo que había ocurrido era que sus alumnos habían utilizado la misma inteligencia que emplea un niño pequeño para aprender a hablar, a saber: escuchar y retener, imitar y repetir, corregirse, tener éxito por azar y recomenzar todo sin la guía específica de un maestro. Derivadas de esa experiencia, muchas otras ideas relativas a la educación que son extraídas por Rancière para apoyar su propia propuesta intelectual lo llevaron a concluir en una fundamental, la de que todos los seres humanos tenemos por igual una misma potencia, la inteligencia, que alberga en sí toda la complejidad de las facultades propias del pensamiento; de ahí que comprendamos, analicemos, sinteticemos, juzguemos, con un largo etcétera de operaciones y funciones intelectuales.


  Gracias a nuestra inteligencia, los seres humanos tenemos la facultad de participar nuestros pensamientos a través de la palabra o de otras formas de expresión y de identificar asimismo el sentido de lo que los otros nos quieren comunicar:


  La inteligencia no es potencia de comprender que se encargaría por sí misma de comparar su saber con su objeto. Es potencia de hacerse comprender que pasa por la verificación del otro. Y solo el igual comprende al igual. Igualdad e inteligencia son sinónimas, tanto como razón y voluntad (Rancière, 2007: 97).


  Equiparar la razón con la voluntad reviste una importancia crucial en la comprensión de la igualdad de las inteligencias, ya que implica que un hombre desee comprender y apreciar la palabra del otro. Asimismo, que desee comunicar y otorgarle valor a su propia palabra:


  La expresión igualdad de las inteligencias resume aquí dos significados fundamentales: primero, que toda frase dicha o escrita no adquiere sentido más que al postular un sujeto capaz de adivinar, mediante la aventura correspondiente, el sentido del cual ningún código ni diccionario primero asegura la verdad; segundo, que no hay dos maneras de ser inteligente, que toda operación intelectual sigue el mismo camino, el de la materialidad atravesada por la forma o el sentido, y que su morada es siempre la igualdad presupuesta de un querer decir y de un querer entender” (Rancière, 2007b: 109).


  Por tanto, no existen personas más capaces ni más inteligentes que otras. Todas las inteligencias son iguales. Cierto es que no todas las inteligencias se actualizan de la misma manera, pero eso no autoriza a pensar que sean menos capaces que otras. Toda inteligencia como potencia solo requiere de una fuerza y presión (voluntad) que la ponga en acto para ejercerse en plenitud. Retomando la experiencia exitosa del método Jacotot con los estudiantes: “Aquel método de la igualdad era antes que nada un método de la voluntad. Se podía aprender, cuando así se lo quería, solo y sin maestro explicador mediante la tensión del deseo propio o la exigencia de una situación” (Rancière, 2007: 27).


  Para el autor de El maestro ignorante no cabe hacer diferencias ni clasificaciones, ya que eso solo abona al terreno de la desigualdad. Su aseveración de la igualdad de las inteligencias cumple una función y una intención filosófica y política trascendental, que no se apoya en sofisticados estudios científicos, sino en razonamientos sólidamente estructurados que dan lugar a su más consistente fundamentación: la decisión de asumir la igualdad de las inteligencias y la voluntad de ser congruente con ella.


  Por desgracia, en la enseñanza tradicional y en la institución educativa ese principio de igualdad suele ser ignorado de varias formas. Para Rancière una de ellas es la explicación, al establecer una jerarquización y una división que cataloga a los hombres en dos tipos, los que saben (que son quienes “explican”, los maestros) y los que no saben (que son quienes “aprenden”, los alumnos), marcando una diferencia tajante entre el que posee el conocimiento y el que se encuentra carente de él:


  Le explico una frase a alguien porque supongo que no comprendería si no le explicara. Es decir, le explico que, si yo no le explicara, él no comprendería. En definitiva, yo le explico que es menos inteligente que yo y que es por eso que el merece estar ahí donde está y yo donde estoy. La relación social se mantiene en virtud de esa operación sin fin del consentimiento que se llama explicación en las escuelas y persuasión en las asambleas y tribunales (Rancière, 2007b: 112).


  Se suscita, entonces, en esa relación una cuestión preocupante, la de que cada uno internalice el lugar que ocupa, el primero de superioridad y el segundo de inferioridad, así como de subordinación y dependencia hacia alguien que le indique el camino para poder superarse.


  La institución educativa para Jacotot expuesta por Rancière reproduce el orden social jerárquico, en tanto es la encargada de una ración de poder que le atribuye el Estado, facultada para disponer y regular la apropiada transmisión de los saberes, la que decide el tipo de explicaciones que deben darse, la que diseña los programas de estudio, la que dirige el aprendizaje sobre cada materia y en definitiva la que evalúa el logro de ese cometido.


  Del mismo modo cuestiona el hecho de que un maestro explique un asunto y posteriormente inspeccione y verifique que se haya comprendido y adquirido un conocimiento, ya que esto lo convierte en un “atontador” de su alumno, en tanto detiene a cada paso el discurrir de su inteligencia, haciéndole ver que es un inferior o un ignorante y otorgándole un lugar específico en el orden de niveles establecidos. “Hay embrutecimiento allí donde una inteligencia está subordinada a otra inteligencia” (Rancière, 2007: 28).


  Sin embargo, tanto para Jacotot como para Rancière ese estado de cosas puede ser superado. Un maestro puede cambiar la relación jerárquica con sus alumnos, puede convertirse en un maestro emancipador, lo que significa que tiene que hacerles sentir que son capaces de aprender lo que quieran, enfrentándolos a problemas y situaciones de las que solo puedan salir por sí mismos usando su propia inteligencia. El cometido del maestro emancipador es, por tanto, el de hacer un llamado poderoso a su inteligencia a través de cuestionamientos que implican la reflexión, además de motivar con vigor a su voluntad:


  El hombre —y el niño en particular— pueden necesitar un maestro cuando su voluntad no es lo suficientemente fuerte para ponerlo y mantenerlo en su camino. Pero esa sujeción es puramente de voluntad a voluntad (Rancière, 2007: 28).


  Cuando un hombre enfrenta el orden jerárquico cuya raíz es la desigualdad, se emancipa. Esto implica que ha dejado de sentirse menos y reconocido su propia capacidad para lograr sus objetivos, estimulado por la fuerza y perseverancia de su voluntad:


  El problema no es hacer sabios. Es elevar a quienes se creen inferiores en inteligencia, hacerlos salir del pantano en que se pudren: no de la ignorancia, sino del desprecio de sí mismos, del desprecio en sí de la criatura razonable. Se trata de hacer hombres emancipados y emancipadores (Rancière, 2007: 130).


  Lo interesante de esto es que no queda limitado simplemente a elevar la autoestima de un individuo en cuanto a la pobre concepción que tiene de sí mismo. Es mucho más que eso. En la relación maestro-alumno, como en todas las demás relaciones sociales atravesadas por la dominación, es una forma de liberación de la lógica del arkhé y de la policía, es un hacer político con múltiples implicaciones creativas para los individuos.


  Podría pensarse que la postura de Rancière respecto a la distinción jerárquica entre maestro-alumno pierde fuerza en lo que a la explicación como medio de enseñanza-aprendizaje se refiere, ya que esta ha sido desterrada de la práctica del docente por innecesaria. La perspectiva de su quehacer se ha modificado al punto de convertirse en un facilitador o mediador que permite a sus alumnos igualdad de acceso al conocimiento, en la consciencia de que este lo deben construir ellos mismos en forma dinámica y que en suma los enfoques pedagógicos ahora se orientan hacia el estudiante. Sin embargo, coincidimos en que el hecho de que el maestro facilitador o mediador tenga asignada la tarea de identificar necesidades específicas de aprendizaje de cada uno de sus alumnos, su diferenciación y administración, continúa situándolo en el plano descrito por nuestro autor.


  Recordemos que creerse con una inteligencia inferior a otras es lo que “atonta” a una persona, no su escasez de capacidades, experiencias o conocimientos.


  A partir de estas reflexiones pedagógicas de Rancière podemos inferir que las estrategias educativas diseñadas con la finalidad de desarrollar y potenciar la capacidad creativa de los educandos, que intentan “volver creativos a quienes no lo son” a partir de diversas variables que pueden estudiarse o evaluarse, o ambas, desde el punto de vista psicológico, pedagógico, didáctico, etc., es una constante indicativa de desigualdad que pone en duda la capacidad creativa con la que cada estudiante cuenta.


  En resumen y concluyendo este tema, una vez que un individuo ha tomado conciencia del valor y la igualdad de su propia inteligencia, será capaz de ejercer su creatividad y al mismo tiempo estará realizando un acto de emancipación del orden social jerárquico que anula su potencial creativo. Es por ello que la educación debe contribuir a hacer progresar la creatividad de los alumnos —como una experiencia novedosa atendiendo las posibilidades que se abren ante ella— si su propósito es liberarlos del sometimiento que ejerce el orden establecido.
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  1 Rancière utiliza el concepto de policía deslindado de la noción de orden público encargado de vigilar y garantizar la seguridad de los ciudadanos. Asume el concepto en un sentido cercano a Foucault. Policía, en una interpretación amplia, además de ser el organismo represor, es el orden que determina la ley y el Estado. La policía es aquel orden que fija quién es quién y qué es qué con la finalidad de designar y decidir, procedimientos que va ejecutando en la medida en que abarca a todas las partes de una comunidad. La policía es una forma de expresar las partes de una comunidad, que “solo cuenta con partes reales, con grupos efectivos definidos por las diferencias en el nacimiento, las funciones, los lugares y los intereses que constituyen el cuerpo social, con exclusión de todo suplemento” (Rancière, 2006: 70).


  2 La idea de política de Rancière nada tiene que ver con la historia de la política o la ciencia de lo político, con las ideologías ni con los asuntos del poder y del Estado; desde el planteamiento que hemos seguido, eso le correspondería a la policía. La política, para este autor, está constituida por todos los actos realizados a partir de la suposición de la igualdad, intentando quebrantar las bases que sostienen el orden desigualitario. Sin embargo, es necesario aclarar que la política en este sentido no se limita a instantes de lucha revolucionaria con miras a reformular la sociedad. La apuesta por combatir el principio de desigualdad en el terreno social se vincula con formas de resistencia y, en el ámbito individual, con maneras diferentes de percibir el mundo y vivir en él.


  Creatividad y creación en educación


  Gustavo Adolfo Enríquez Gutiérrez *


  “Llamamos tarea creadora a toda actividad humana generadora de algo nuevo, ya se trate de reflejos de algún objeto del mundo exterior, ya de determinadas construcciones del cerebro o del sentimiento, que viven y se manifiestan únicamente en el ser humano.”


  Vigotsky (2003: 2)


  Presentación


  El texto reflexiona sobre las paradojas del aprendizaje en la institución escolar, sobre todo la promoción de un aprendizaje creativo en una institución educativa disciplinar, con docentes que cumplen la normatividad desde un programa rígido donde los esfuerzos por una enseñanza creativa son limitados. La creatividad1 en la educación supone poner en juego experiencias, saberes y conocimientos en un terreno activo, dialógico, democrático y organizado, desde el cual los estudiantes piensen y generen nuevas respuestas a los diferentes problemas que se les presentan.


  Hacer del espacio escolar un lugar de aprendizaje requiere de una forma de comunicación clara entre sus participantes, generar problemas y no dar respuestas ingenuas, sino realizar preguntas sobre el mundo e indagar sobre la complejidad de la realidad. Espacio donde la sensibilidad y la experiencia de todos inviten a comprender la diversidad del mundo.


  El salón de clases es un espacio donde las actividades de enseñanza prevalecen sobre las de aprendizaje. El docente ha sido el centro de las tareas escolares, de las decisiones y de las formas de evaluación. En la actualidad, es necesario dejar la enseñanza como el centro de la actividad educativa a fin de promover la búsqueda fundamentada de información, contextualizada y argumentada en los estudiantes. Una propuesta creativa busca la ruptura con el monopolio del saber docente a fin promover la libertad en los estudiantes al conocer y al actuar. Imaginar una situación fuera del orden e imposición actual es una acción compleja, pero necesaria, para propiciar el aprendizaje y la creación. Un ambiente autónomo de exploración de información, generación de explicaciones, comprensión del mundo, la vida y la sociedad. Situación fuera de los contornos que prevalecen en el trabajo educativo en las instituciones escolares.


  El ambiente de aprendizaje centrado en la creación implica independencia a partir de la conformación de procesos democráticos en las instituciones escolares. Situación paradójica dado el proyecto social de la escuela como institución disciplinaria y espacio de contención social de niños, niñas, adolescentes y jóvenes. La creatividad en la escuela es ajena a este papel. Por ello, es necesaria una nueva reposición del aprendizaje. La escuela activa, la nueva, la comprensiva y la dialógica plantearon un papel central del aprendizaje, así como nuevas formas de recrearlo a través de procesos de planeación democrática y el desarrollo de actividades de búsqueda, descubrimiento y análisis a fin de romper con la exigencia de una institución heterónoma.


  La enseñanza requiere apoyarse de nuevas maneras de imaginación sobre su papel en la conformación del aprendizaje y la creación. Pasar de la tarea directiva a la construcción conjunta de ambientes de aprendizaje donde los estudiantes conozcan en libertad. La creación exige nuevas entelequias en la construcción colectiva del ambiente de aprendizaje con el propósito de permitir la participación democrática. En otras palabras, un ambiente donde se compartan responsabilidades desde un espacio de autogobierno. Un ambiente fuera de los márgenes estrechos de la institución, abierto a las posibilidades de pensar, sentir y hacer. Espacio de trabajo retador donde tanto los estudiantes como el profesor conjeturen la realidad social posible.


  Propuesta política, ética, social y educativa pensable, pero difícil de operar en las condiciones actuales donde las instituciones educativas buscan el control sutil y efectivo de las personas. Sobre esta base el presente texto busca reflexionar en torno a dos paradojas del aprendizaje creativo en la educación: 1) creatividad, creación y la enseñanza; y 2) el ambiente de aprendizaje y la creación.


  La creatividad, la creación y la enseñanza


  La paradoja del discurso educativo actual es reconocer la importancia del aprendizaje, pero prevalece el dominio del docente en el salón de clases. La situación es clara: enseñar no es aprender, en otras palabras, menor enseñanza y más aprendizaje. El aprendizaje se subordina al interés de quien enseña. Si esta situación continúa, la creatividad y el imaginario como aspectos que potencian el desarrollo humano se desdibujan en una repetición sin sentido para el estudiante al momento de conocer, descubrir y comprender. En el libro La imaginación y el arte en la infancia (2003), Vigotsky señala que toda actividad de creación genera algo nuevo en ideas o productos. De igual modo, Castoriadis argumenta, en La institución imaginaria de la sociedad (1975), sobre la creación como una actividad propia y consustancial del ser humano. Tomando en cuenta estos argumentos, la enseñanza puede ser creativa si el docente imagina y elabora formas de acercarse al trabajo con los estudiantes asumiendo su papel central en este proceso. La paradoja esconde el imperativo, la prescripción y la normativa de la enseñanza sin tocar el fondo de la creación. Esta exige voluntad, libertad y autonomía sujeta solo al propio proceso de búsqueda y construcción de cada estudiante y al ejercicio colectivo del trabajo común. La creación implica dos vertientes, una en la docencia y otra en el aprendizaje, unidas en el ejercicio de un proyecto común de trabajo educativo.


  La creación docente inicia en el instante que se diseñan, desarrollan y realizan nuevas maneras de propiciar el aprendizaje tomando en cuenta a los estudiantes. Una enseñanza creativa promueve un ambiente adecuado de aprendizaje que supone nuevas formas de hacer con los estudiantes. El argumento parece contundente y claro; sin embargo, los imperativos, las imposiciones y las prescripciones establecen caminos que cierran la razón, al mismo tiempo que muestran formas de acercamiento univocas (Deleuze, 1999; Varela y Álvarez-Uria, 1991). El reto es colocar a los estudiantes como creadores de sus propios procesos de aprendizaje. Dar la palabra al niño, como decía Freinet (1977), o colocar el proyecto de aprendizaje en manos de los estudiantes a fin de que conozcan y elaboren sus ideas sobre los temas abordados en las clases, discutir las ideas en los materiales de estudio y disentir de los argumentos abordados por los autores estudiados (Pellicer, 2014). Aprender, aprensión, comprensión de ideas, conocimientos, acciones y sentimientos que rodean el acto de aprender (Cassany y Castellà, 2010; Hernández y Díaz Barriga, 2013; Campos, 2008).


  La enseñanza puede ser un oficio imaginativo, creativo y de construcción constante al invitar a los estudiantes a responder a las diferentes situaciones de trabajo con el grupo escolar (Betancourt y Valadez, 2008; Saint-Onge, 2000). La dinámica de trabajo desde las interacciones sociales de clase entre los estudiantes y el docente define el terreno real de la creación. Los espacios generados en la explicación del saber disciplinario exigen tanto soluciones imaginativas y creativas como ubicar formas desde las cuales se propicie una tarea de autogestión. La materia prima, es decir, las distintas materias, los cursos, los seminarios o los talleres que se imparten en las instituciones educativas son formas de recrear y dialogar sobre las ideas de los autores, sus argumentos, sus tesis y sus propuestas con la meta de conversar auténticamente con ellos.


  Los autores, sus ideas, son un pre-texto de diálogo, de discusión y de discernimiento entre el grupo escolar y el docente. El desgranar argumentos conjuntamente entre el grupo y el profesor permite analizar, sintetizar y poner en práctica las ideas abordadas en los materiales de estudio, en los textos estudiados y en las actividades propuestas. Los textos dan pie al diálogo con el autor y a la divergencia informada sobre las ideas plasmadas.


  Las materias de enseñanza, las diferentes asignaturas y los materiales de estudio forman el ingrediente primario con el que trabaja el grupo y el docente. El grupo recupera su rol y crea y recrea ideas en la medida en que conversa, discute y confronta lo planteado en los textos. El protagonista del texto es el lector que imagina nuevas formas de acercamiento a las tesis, argumentos e ideas centrales de los autores. El trabajo de enseñanza recrea las ideas, pero los lectores replantean a los autores nuevas preguntas en un espacio abierto, flexible e inmediato donde el alumno ensaya el pensamiento, discute y reflexiona sobre sus experiencias. La enseñanza da pie a discutir, pero el diálogo se establece en el grupo a fin de hablar sobre sus experiencias, desarrollar el pensamiento en nuevas direcciones y platicar abiertamente sobre los problemas señalados por los materiales de estudio, las situaciones vividas y los mundos imaginados (Chambers, 2013 y 2007; Barceló, 2002).


  La enseñanza propone un espacio de trabajo, pero el grupo dispone y cuenta con la voluntad que permite realizar esta tarea. El grupo hace posible la creación en la medida de recuperar sus experiencias, su contexto, la trama, los personajes, los argumentos y el sentido de los textos propuestos; en otras palabras, el grupo proyecta en el futuro las situaciones de lo que quiere aprender y el docente pone atención a los intereses sociales. Esta mutua discusión permite establecer los problemas del aprendizaje social, su discusión, las soluciones viables y los posibles caminos a seguir a partir de un proyecto de aprendizaje común. El proyecto no cambia la propia aventura de comprender los materiales, las nuevas preguntas sobre la información y las formas de replantear los conflictos humanos o científicos a discutir (Delval, 1990; Gimeno, 1998).


  El ejercicio diario del docente al interactuar con los alumnos genera un marco de referencia que le permite proponer respuestas a las diferentes problemáticas que enfrenta en el salón de clases y los guiones de trabajo colaborativos a fin de aprender (Hidalgo Guzmán, 1998). Crear en la enseñanza implica una reflexión constante sobre las acciones que permitan un ambiente de aprendizaje de respeto, diálogo y cuestionamiento continuo entre los estudiantes y el docente.


  La enseñanza es creación cuando rompe con las formas impuestas y acartonadas que le dan sentido al trabajo desde la institución escolar y abre la posibilidad de compartir el aprendizaje desde los intereses del grupo. Puesto que los estudiantes asisten a un espacio de convivencia en clase, no basta explicar los temas abordados en los libros o materiales de trabajo. Es necesario buscar formas de autogestión de aprendizaje, desarrollo de argumentos y conclusiones parciales. Estos ejercicios son propuestos por los propios estudiantes a través de mapas mentales, esquemas y cuadros apoyados en la comprensión de la información, sus relaciones, jerarquías y subordinaciones, a fin de entender la argumentación principal y tesis de los autores propuestos, de los materiales estudiados y de los conocimientos elaborados (Hernández y Díaz Barriga, 2013; aaas, 1994).


  La creación del ambiente de aprendizaje es una elaboración conjunta entre el grupo escolar y el docente a través del proyecto común de trabajo (Jolibert y Sraïki, 2009; Latorre, 2003). El docente propone puentes entre el conocimiento de los estudiantes y el conocimiento establecido en las diferentes asignaturas. Este proceso implica diferentes acciones: sugerencias sobre formas de comprender la lógica y organización entre los conceptos manejados en cada disciplina estudiada; vincular las experiencias de los estudiantes con los conocimientos; y relaciones con el conocimiento disciplinar estudiado. Estas situaciones permiten entender la lógica de explicación científica a partir del conocimiento de los estudiantes, es decir, acceder a la explicación científica al confrontarla con la perspectiva personal (Perre-noud, 2004; Vigotsky, 2000).


  La enseñanza es una tarea de reflexión para la creación e imaginación sobre el futuro aprendizaje por medio de actividades propuestas, la transposición de información y el acompañamiento de los estudiantes (Ballesteros y Usano, 1964; Bodrova y Leong, 2004; Eggen y Kauchak, 1999; Saint-Onge, 2000). En otras palabras, el profesor propone un ambiente de aprendizaje a los estudiantes que les ayude tanto a un dominio mayor del conocimiento científico como a la comprensión de la realidad estudiada, sujeta a su compromiso personal.


  La enseñanza comprometida busca de manera constante crear un ambiente de aprendizaje en los estudiantes tratando de propiciar la formación de un saber y un esquema de pensamiento abierto. La enseñanza busca dotarlos de un bagaje cultural básico que les permita una alfabetización científica, social y cultural adecuada a las demandas de una sociedad democrática. Además, los forma en las cualidades de un ciudadano que conozca su mundo, la diversidad en que vive y participe de manera activa (Dietz, 2014; Stavenhagen, 2010).


  La enseñanza, de este modo, propone acciones a fin de propiciar el aprendizaje en los estudiantes, pero las tareas de creación e imaginación les corresponden a ellos. Tanto alumnos como docente buscan el desarrollo del conocimiento de los objetos del mundo social, natural, cultural, político y científico. La enseñanza apoya el desarrollo de explicaciones. El aprendizaje desarrolla el potencial de cada uno de los estudiantes (Saint-Onge, 2000; Eggen y Kauchak, 1999). Enseñar compromete al profesor en la tarea de sugerir actividades que informen a los estudiantes sobre los temas trabajados. Esto lo consigue al planear, realizar y evaluar conjuntamente el trabajo a fin de comprender el modo en que se propicia el aprendizaje; al dialogar sobre los logros, las dificultades y los cambios; y, de manera fundamental, al profundizar sobre el conocimiento generado en clase (Díaz Barriga, 2006; Saint-Onge, 2000).


  De este modo, el trabajo en clase es el proyecto colectivo de aprendizaje, su sentido general, la información desarrollada y del saber sociocultural establecido entre estudiantes y docente (Latorre, 2003; Enríquez, 2008; Freinet, 2002; Saint-Onge, 2000). Este proyecto trae aparejado una organización del aprendizaje y la enseñanza diferente. Se analiza no solo el conocimiento de las disciplinas científicas, sino la manera de comprender el mundo, la sociedad y la naturaleza, además de entender la forma en que este conocimiento se organiza y responde tentativamente a la problemática social, científica y política.


  La enseñanza supone imaginar un ambiente de aprendizaje donde los estudiantes son responsables de escuchar, hablar, escribir y leer; buscan soluciones a los problemas; desarrollan su capacidad de argumentación; e identifican, explican, profundizan e interpretan ideas para construir conocimientos, saberes e informaciones. Un ambiente de aprendizaje que invite a descubrir, crear, imaginar e inventar ideas, objetos, productos, materiales y explicaciones donde se favorezcan las habilidades de pensamiento, el diálogo y la discrepancia informada.


  En resumen, la construcción de un espacio de trabajo democrático y creativo conlleva imaginación a fin de construir un ambiente donde se aprenda al descubrir el placer por conocer, donde la enseñanza dialogue con el grupo, donde se busque propiciar la libertad de inventar. Un escenario en el aula donde los estudiantes busquen nuevas formas para interesarse por el conocimiento del mundo, la formulación de nuevos saberes o su reformulación. Crear e imaginar supone comprender la estructura conceptual de los materiales, el orden de las acciones de trabajo, el ambiente de aprendizaje y los instrumentos de análisis que mejoran el aprendizaje al generar un proyecto común de trabajo (Díaz Barriga, 2006; Perrenoud, 2004; Eggen y Kauchak, 1999). La paradoja es poner énfasis en el aprendizaje autónomo y disminuir la enseñanza, en otras palabras, un espacio democrático, convivencial y abierto (Illich, 2015). Democrático para que invite a la participación igualitaria de todos en las decisiones sobre el conocimiento escolar. Convivencial al reconocer a la persona y la comunidad de la que forma parte el aprendizaje del contexto social. Y abierto al diálogo entre estudiantes y docentes, para que ambos definan un proyecto común de trabajo.


  El ambiente de aprendizaje y la creación


  El espacio escolar actual, la mayor parte de las veces, es un espacio donde conocer, investigar e imaginar es limitado por diversos intereses fuera del ámbito de la institución (Dubet, 2010; Enkvist, 2003; Rockwell, 2013). El reto es crear un ambiente que rompa con el currículo ordinario expresado en las normas escolares imperantes a fin de hacer un uso flexible de los materiales, del tiempo y el espacio de trabajo. Los estudiantes deben tomar control de su aprendizaje al establecer un escenario óptimo de creación y autonomía en el aula. La paradoja es buscar la libertad en un escenario cerrado donde el proyecto educativo es definido por otras instancias, donde estudiantes y docentes hacen lo señalado por otros como necesario sin contemplar sus propios intereses. La libertad aparece en las instituciones escolares como la novela de Un mundo feliz, de Aldous Huxley, un mundo alegre, pero restringido por sus faltas de libertades. La escuela aparece como el Gran Hermano de 1984, de George Orwell, que define cada paso a seguir de la vida social, en este caso, del tránsito por la vida escolar, señalado en una filigrana de actos, ideas y formas de pensar. La libertad apuesta por generar un proyecto institucional autónomo y el desarrollo de vínculos con otros espacios que permitan la independencia. Establecer un proyecto propio de aprendizaje que asegure la creación y la imaginación al aprender. La consigna es generar las propias leyes como una actividad reflexiva, lúcida y deliberante (Castoriadis, 1997). Crear y recrear un espacio social en el contexto de cada institución escolar. Romper con los actos heterónomos generando sus contrapartes a fin de proponer acciones de mejora. Recuperar la palabra de todos. Hacer y rehacer nuevos textos abiertos a nuevos sentidos desde las situaciones vividas. El proyecto es abierto a otras opiniones, a nuevas formas de interpretación y recepción sujetas a la imaginación de cada uno y de todos (Gimeno, 1998; Uttech, 2001; Tharp, Estrada, Dalton y Yamauchi, 2000).


  En otras palabras, propiciar una atmósfera creativa, enriquecida en el aula, con la institución y con la comunidad (sep, 2006; Betancourt y Valadez, 2008). Generar un ambiente que ayude a desarrollar el potencial para pensar, sentir y actuar de manera distinta a lo habitual. Cambiar, indagar, descubrir, conocer, aprender y dialogar sobre los temas e intereses del grupo, los argumentos, los autores y las propias ideas. Enriquecer y crear una atmósfera creativa en el contexto del aula significa tomar en cuenta a la persona, el ambiente de aprendizaje y la institución educativa, tarea personal, escolar y comunitaria asentada en la autonomía, la libertad y la creación.


  En lo personal, siguiendo a Betancourt y Valadez (2008), supone entender las relaciones e interacciones entre los estudiantes y el profesor a fin de generar un espacio de confianza, autonomía e independencia a través de la búsqueda constante de respuestas a los diferentes problemas que implican aprender, conocer, descubrir el mundo, los textos y los contextos. Establecer una nueva relación de trabajo que favorezca la acción, la reflexión y la conversación. La persona se constituye como la base del ambiente de aprendizaje y de la creación de una atmósfera creativa al tomar en cuenta las condiciones individuales, los intereses del grupo y la posibilidad de actuar de forma autónoma.


  En lo grupal, de acuerdo con Betancourt y Valadez (2008), reconocer tanto las diferencias individuales (actitudes, intereses y recursos) como las del colectivo. Propiciar un ambiente de aprendizaje grupal que tome en cuenta a cada uno de los estudiantes, sus relaciones y la interacción con el docente. Además, considerar la variabilidad de espacios, actividades, tiempo y recursos en un contexto cálido de trabajo que invite a la creación. El grupo se hace en un ambiente que requiere indicaciones precisas, generadas tanto por los alumnos como por el profesor, que ayuden a la reflexión, la discusión y el aprendizaje. Un clima de cooperación, diálogo e interacción desde un adecuado desarrollo socioafectivo del grupo y el individuo (sep, 2006).


  El ambiente y la organización de trabajo requiere estrategias de aprendizaje democrático que ayuden a su desarrollo, por ejemplo, modalidades variadas de reunión (toda la clase, grupos pequeños, individualmente y encuentros alumno/docente) y diferentes propuestas de organización (talleres, proyectos, trabajo cooperativo, actividades individuales de acuerdo con interés y perfil de aprendizaje) (sep, 2006). En otras palabras, los alumnos aprenden de acuerdo con un estilo independiente que se apoya en sus capacidades y habilidades por medio del descubrimiento y la libertad al actuar, pensar y sentir (Uttech, 2001; Tharp, Estrada, Dalton y Yamauchi, 2000).


  El aula y la atmósfera creativa pueden ser un espacio enriquecido a partir de una forma de organización del espacio físico que favorezca el aprendizaje por descubrimiento, con sentido y autodirigido desde la diversidad individual, pero dentro de una organización funcional del grupo. Los estudiantes tienen diferentes talentos, valores y actitudes hacia el aprendizaje; por lo tanto, el principal objetivo es formar una comunidad que aprenda según sus ritmos con el fin de “trabajar conjuntamente para que todos tengan éxito”.


  El aula enriquecida (con mayor cantidad de materiales, informaciones e interacciones) (sep, 2006) se convierte en un espacio de trabajo donde las diferencias son la base del aprendizaje y la construcción individual de conocimientos. La efectiva interacción social de los alumnos surge al trabajar de acuerdo con sus capacidades, al hacer uso de materiales, distribuir su tiempo y emplear el espacio según sus habilidades y necesidades. El grupo aprende al usar las herramientas personales de cada uno y de todos. Al entablar un diálogo con estas características, es posible reconocer las necesidades de todos a fin de definir un proyecto común con tareas claras y de acuerdo con el interés colectivo.


  El grupo desarrolla su potencial mediante actividades y trabajos que respondan a sus intereses y necesidades. El trabajo grupal se realiza en tres grandes líneas: “1) el respeto a otras opiniones, 2) el refuerzo positivo y 3) el trabajo de colaboración” (sep, 2006). El trabajo entre los alumnos y el docente exige un aula diferente que ayude a aprender de modo diferente a lo habitual y donde cada uno aprenda en libertad.


  El trabajo en el salón de clase está relacionado de manera estrecha con el de la institución y el apoyo que recibe esta de la comunidad escolar. Es fundamental contar con un proyecto institucional que guíe y oriente el trabajo de manera general a fin de indicar y articular las acciones de todos. Este proyecto busca la formación integral de los estudiantes al promover sus necesidades de aprendizaje y favorecer su potencial. Con este fin, se fomenta un ambiente de trabajo estimulante en el concierto del colectivo escolar.


  El proyecto escolar requiere adaptarse a las condiciones institucionales que enriquezcan el aprendizaje de los alumnos (Díaz Barriga, 2006; Fierro, Fortoul y Rosas, 2012). En otras palabras, el enriquecimiento curricular: “[…] se caracteriza por el desarrollo de experiencias de aprendizaje diferenciadas que parten del reconocimiento de las capacidades, aptitudes, intereses y estilos de aprendizaje de cada uno de los alumnos” (sep, 2006: 185) y de una orientación normativa académica consensuada en forma colectiva que dé sentido a las actividades de aprendizaje.


  El enriquecimiento y la atmósfera creativa ayudan tanto al trabajo individual de los estudiantes como a la conformación de un proyecto institucional donde se desarrollen tanto las aptitudes individuales como las de la colectividad. La intención es desplegar las habilidades de los alumnos articulados en el proyecto escolar a través del intercambio con otras instituciones y con la comunidad. El aula es el espacio donde se diseña una propuesta concreta de intervención que propicie el desarrollo de las habilidades detectadas en cada individuo, pero vinculando estos intereses con el colectivo escolar y con otras instituciones a fin de propiciar la creatividad en el ambiente escolar.


  El enriquecimiento es una elección democrática de las acciones del aula y del currículo institucional, además de su enlace con otras instituciones que favorezcan la vinculación extracurricular. Estas acciones apoyan el fortalecimiento de las acciones educativas de la institución escolar mediante vínculos con otras instituciones, profesionales o instancias que ayuden al logro de los aprendizajes. El conocimiento a través de las múltiples relaciones intrainstitucionales e interinstitucionales favorece la creatividad en toda la organización al conformar una atmósfera donde se tomen en cuenta los diferentes intereses. Un ambiente que invite a desarrollar la autonomía, la imaginación y la creatividad.


  La idea básica del proyecto común es enriquecer a todos con un currículo adecuado al aprendizaje e integrado al proyecto institucional. La propuesta es “extender” o ampliar el currículo, de modo que se pueda aprender más, se apoyen a todos y cada uno de los estudiantes, animando a conocer más y mejor utilizando de manera eficiente sus recursos intelectuales, personales, ambiente, materiales, espacios y tiempo potencial de todos. La paradoja es crear e imaginar un espacio social donde se piense, siente y actúe de manera distinta como una tarea de todos y de cada uno. Proyecto posible, imaginado, pero difícil de articular en las condiciones reales de las instituciones actuales. Sin embargo, es necesario caminar en este sentido y conformar nuevas formas de hacer con el objetivo de crear, experimentar e imaginar otro espacio fuera de lo señalado y desde una lógica lineal cerrada.


  Conclusiones


  La creatividad en la educación articula dos sentidos: imaginación e invención en el espacio del salón de clases y de las instituciones educativas. Ambos reúnen la posibilidad de hacer, rehacer y deshacer el ambiente de aprendizaje mediante el cual los estudiantes y los profesores son capaces de percibir, planear e idear nuevas formas de conocer y descubrir el mundo y la sociedad. El ambiente de aprendizaje debe permitir mayor autonomía y la posibilidad de lidiar con la diversidad de sentidos del trabajo escolar, de las relaciones personales, del mundo natural y social y de las formas de conocer y sentir la realidad fuera del espacio escolar. La creatividad es un proyecto en acción donde estudiantes y profesor se convierten en creadores de su propio aprendizaje en una situación acotada pero abierta a las posibilidades de hacer, pensar, sentir y comprender.


  Un ambiente creativo de aprendizaje condensa la invención y la autonomía de los estudiantes y del docente al generar el germen del cuestionamiento y del cambio necesario en el entorno a fin de buscar el desarrollo social, cultural y político. La creatividad es una herramienta fundamental en la generación del conocimiento, la reflexión social, la discusión y el diálogo sobre los problemas, las propuestas y las reflexiones tanto individuales como grupales. La creación en educación promueve un espacio de trabajo donde se aprenda a descubrir el placer por conocer y enseñar a descubrir la propia e infinita capacidad de ingeniar nuevas maneras de actuar, hacer, pensar y sentir. Un escenario donde el docente y los estudiantes busquen nuevas formas para interesarse por el conocimiento a fin de reformularlo y descubrir nuevas posibilidades.


  Crear e imaginar en las instituciones escolares supone comprender el ambiente de aprendizaje y mejorar la enseñanza. Partir de una propuesta amplia y abierta del currículo, de modo que se pueda aprender más y se apoye a todos y cada uno de los estudiantes animándolos a conocer más y mejor utilizando de manera eficiente sus recursos intelectuales y personales en el ambiente de trabajo adecuado. Un ambiente donde se potencien las capacidades, las aptitudes y las habilidades de todos y cada uno. En otras palabras, crear e imaginar un espacio social y educativo donde se piense, siente y actúe de manera distinta. La creatividad en educación es una tarea de todos y de cada uno, cuya finalidad implica convivir, ser autónomos e imaginar nuevas posibilidades. Se trata de una tarea compleja, complicada y a contracorriente, pero fundamental en una sociedad donde la imaginación social, educativa, cultural y política demandan nuevas maneras de crear, cambiar y transformar a las instituciones de la sociedad.
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  1 La creación y creatividad están vinculadas de manera estrecha con la búsqueda de algo nuevo. Al hacer algo distinto, se crea y al crear se ponen en juego formas diferentes de hacer, pensar y sentir; de este modo, tiene lugar la creatividad. A lo largo del trabajo se trata de explicar esta vinculación y semejanzas.


  Aprendizaje, creatividad y juego a través de los puzzles de alambre


  Ricardo Magos Núñez *


  Introducción


  Es de gran relevancia comprender el significado de dos palabras fundamentales: juego y creatividad. La primera se trata de un concepto amplio. En el Diccionario de las ciencias de la educación (1994), la palabra juego proviene de la locución latina “iocus”, que significa diversión, broma. La actividad lúdica comporta un fin en sí misma, con independencia de que en ocasiones se realice por un motivo extrínseco. En la lengua latina, la palabra ludus designa al juego propiamente dicho: infantil, de azar y competitivo. Dicho término se suele utilizar para hacer mención de una actividad llamada juego y un instrumento o herramienta denominada juguete. Se han elaborado diversas definiciones, pero de una manera sencilla y educativa podemos decir que el juego se define como una actividad necesaria e innata que realizan los niños y las niñas de cualquier cultura y clase social, que les proporciona entretenimiento y diversión. Esta actividad se lleva a cabo de forma voluntaria y espontánea. Para el niño el juego es una actividad fundamental, imprescindible, para su adecuado desarrollo, por lo que debe disponer de tiempo, espacio suficiente y, desde luego, el juguete (instrumento inseparable de la actividad), según su edad, necesidades e intereses. Como características del juego comúnmente aceptadas por la mayoría de los teóricos (H. Spencer, Karl Groos, Sigmund Freud y Piaget, entre otros más) que han abordado dicho concepto, se encuentran las siguientes: “Es placentero, espontáneo y voluntario, tiene un fin en sí mismo, exige la participación activa de quien juega y guarda ciertas relaciones con actividades que no son propiamente juego” (creatividad, solución de problemas) Diccionario de las ciencias de la educación (1995: 824).


  Ahora bien, la segunda, la creatividad, ha existido con la humanidad misma, desde siempre. Es una habilidad del ser humano vinculada con su propia naturaleza. El proceso creativo es una de las aptitudes más elevadas y complejas de los seres humanos. Implica capacidades del pensamiento que permiten integrar los procesos cognitivos menos complicados hasta los conocidos como superiores para el logro de una idea o un nuevo pensamiento. Sin embargo, también desde hace mucho tiempo, la creatividad fue un tema no abordado y, por lo mismo, poco estudiado. Es hasta años recientes que surgen teóricos que se abocan a profundizar sobre el tema y se desarrollan trabajos y aportaciones alusivas a este concepto. Incluso el propio término, creatividad, se clasifica como un neologismo inglés común. Este concepto no se incluía dentro de los diccionarios franceses convencionales; de igual manera, tampoco aparecía, en la década de los setenta del siglo pasado, en el Diccionario de la Real Academia de la Lengua Española, tal como se usa en la actualidad. Fue hasta versiones más actuales cuando se le incluyó tanto en éste como en otros diccionarios. Así, en dicha obra se le define como “facultad de crear, capacidad de creación” (1992: 593). En 1971, la Real Academia de la Lengua Francesa discutió sobre la aceptación o no de esta palabra y optó por la negativa. Hoy en día, su uso se ha generalizado y, como podemos constatar, es universal.


  Ahora retomemos el concepto del juego y su instrumento inseparable: el juguete. Como se mencionó, este es el instrumento o herramienta que se utiliza para llevar a cabo el juego. El niño, a través de su capacidad de ingenio, puede hacer de cualquier objeto o circunstancia un juguete y crear un juego. Los juguetes más remotos que se conocen familiarizaban al niño con el uso de los objetos empleados por los adultos o desarrollaban en él sentimientos afectivos. Eran de gran utilidad dado que servían para establecer un nexo entre su mundo mental y la realidad cotidiana.


  La historia del juguete no deja de hablarnos del universo infantil y de lo que el mundo adulto fue proponiendo y exigiendo a los más pequeños para promover su desarrollo. Los primeros juguetes no fueron inventados o construidos por fabricantes especializados. En realidad nacieron de los diferentes oficios: talladores de madera; fundidores de estaño; reposteros (que crean figuras para pasteles); fabricantes de velas (muñecos de cera); torneros (soldados de plomo), etc. Walter Benjamin (1989) deduce que los precursores de la industria del juguete fueron los “vendedores de artículos de tornería, de hierro, papel y fantasía y, en ciudades y ferias, los buhoneros”. El autor afirma:


  En un principio, los juguetes de todos los pueblos fueron producto de la industria doméstica. El primitivo caudal de formas del bajo pueblo, de campesinos y artesanos, constituye, hasta el día de hoy, una base segura para el desarrollo del juguete infantil (Walter B., 1989: 80).


  A finales del siglo xix e inicios del xx, los juguetes con los que jugaban los niños eran producciones de madera, piedra, trapo, barro y cartón. Con esta serie de materiales se llegaron a confeccionar artesanalmente caballos, muñecas (para las clases sociales que contaban con suficientes recursos económicos, en porcelana), títeres, pelotas, canicas, aros, arcos, objetos de arrastre, cocinitas, etc.


  Al paso del tiempo, estos juguetes adquieren una consistencia mayor por el uso de la hojalata, con la cual los objetos lúdicos toman cierta autonomía de movimiento apoyándose en la cuerda y el resorte, lo que luego fue sustituido por pilas o baterías, que reemplazaron la función del antiguo resorte y de los tradicionalmente llamados “juguetes de cuerda”. En esa época el auge de la nueva tecnología, la Revolución Industrial y el surgimiento de las nuevas maquinarias (automóvil, motocicletas, trenes, tranvía) repercutieron masivamente en el mundo de los juguetes, lo que provocó la pérdida de los objetos tradicionales. Estos juegos de armado, desarmado y encastre de plástico, como los juegos Lego,1 que originalmente eran producidos de madera, y los Playmobil,2 que al inicio se producían con piezas de metal, son un antecedente de vital importancia.3


  Uno de los juguetes más antiguos y tradicionales es la muñeca. Su origen nos remite a los dioses e ídolos de la antigüedad. Algunos de ellos fueron las primeras muñecas y juguetes de la humanidad. Entre las muñecas, las que solían usarse eran las que se podían manipular con mucha facilidad a consecuencia del material con el que estaban elaboradas. Durante la actividad lúdica, las niñas más pequeñas ponían en práctica toda su capacidad maternal, esto debido a que la muñeca siempre ha sido más pequeña que la niña que la posee.


  Transcurría la segunda mitad del siglo xx y se produce un cambio radical y de alcance mundial en la producción industrial de los juguetes dado que casi la totalidad de dichos productos se empezaron a fabricar a base de plástico. Este material fue sustituyendo a muchos otros con que se elaboraban, como la tela, el papel, la hojalata y la madera. Se volvió la materia prima principal para los diversos tipos, colores y formas de juguetes.


  Así, el juguete se convierte en un medio privilegiado para realizar fines predeterminados y orientados a las habilidades que debería obtener y conseguir el niño. También se usan en minuciosos tests de conocimientos científicamente comprobados para desarrollar de manera acertada las aptitudes corporales, motrices, cognitivas y sociales, que veremos más adelante. El juguete va tomando otro sentido: además del de jugar, también está el de aprender. Al elegir uno, es necesario y prioritario considerar tanto la edad como las necesidades e intereses del niño. Por otra parte, hay que poner atención si se requiere estimular un área en concreto, como el movimiento, el lenguaje, la creatividad o la memoria. Se debe tener en cuenta, también, qué objetivos se pueden lograr.


  A continuación, y de manera muy general, se expone una breve clasificación de los juguetes según las edades de los niños a partir de las ideas de Jean Piaget (1961), J. Martin (1970) y F.J. Rojas (2006).


  Es necesario señalar que los teóricos mencionados tienen puntos de convergencia y, puesto que son los que mencionaremos, dejaremos de lado las divergencias. Uno de los puntos centrales de convergencia son justamente los siguientes aspectos que contribuyen de manera eficaz en la constitución psicológica y social del niño:


  
    	Sensoriales: facilitan el conocimiento y dominio del propio cuerpo y ayudan al niño desde las primeras edades a entrar en contacto con su entorno. Algunos juguetes de este tipo son los móviles; las mantas de actividades; los juegos de discriminación auditiva, visual y táctil; las pinturas; los disfraces; las creaciones de moda, etc.


    	Motrices: el niño aprende a dominar su propio cuerpo ganando destreza, coordinación y equilibrio. Este ámbito se puede dividir en motricidad global y fina. Algunos de los juguetes que contribuyen a dicho desarrollo son los andadores, patines, bicicletas, sonajeros, construcciones y recortables.


    	Cognitivos: ayudan al desarrollo intelectual, al razonamiento, la lógica, la atención y el dominio del lenguaje. Entre los juguetes que los apoyan se encuentran puzzles, encajes, rompecabezas, cartas, memos y juegos de lenguajes.


    	Sociales: favorecen las relaciones entre personas. En este tipo entran todos los juguetes que colaboran con el juego simbólico (muñecos, cocinas, tiendas, disfraces) y los juegos de mesa y deportivos.


    	Afectivos: promueven la expresión y manifestación de sentimientos, deseos, miedos y emociones. Permiten que el niño se exprese libremente. Algunos de estos juegos son los simbólicos (peluches, disfraces, etc.), así como los juegos de mesa o de habilidad que potencian la autoestima.

  


  El primer año de vida se divide en dos periodos de seis meses. Esto obedece al propio desarrollo psicomotor del menor. El resto de la clasificación engloba del primero o segundo años completos hasta llegar a los doce. Por otra parte, se considera pertinente aclarar que cuando se hace referencia al término menor o niño, se considera a ambos géneros, no por circunstancia exclusiva hacia el sexo masculino o por alguna actitud de discriminación.


  Desde el nacimiento hasta los seis meses ya se están potenciando los movimientos del niño, puesto que coge y manipula algunos juguetes. Es conveniente que estos sean adecuados a su tamaño, no tóxicos y con texturas agradables, además de que estén elaborados con materiales resistentes, ya que tienden a arrojarlos al suelo de forma sistemática. Deben ser, también, de colores llamativos y fáciles de limpiar, así como de un tamaño relativamente grande para que el menor no lo introduzca a su boca, ya que pudiera atragantarse. Los juguetes estimulan una o varias áreas relacionadas con sus sentidos (ver, oír, tocar, chupar, oler), porque es a través de ellos que conocen el mundo que les rodea, etapa fundamental en su desarrollo integral. Algunos de los juguetes que cumplen con las características mencionadas son sonajas; manoplas y calcetines con sonido; carruseles musicales; peluches con sonido; mordedores; muñecos de goma; y cadenas de muñecos ensartados en una goma que se sujetan a la silla de paseo; entre otros.


  En el periodo comprendido de los seis a doce meses, el niño comienza a sentarse, a gatear e incluso a ponerse de pie con ayuda de otra persona (en ocasiones, dan sus primeros pasos). En estos meses, predomina el área de movimiento, aunque no deben olvidarse las etapas anteriores. Entre los juguetes más apropiados a sus necesidades e intereses se encuentran andadores o andaderas; pelotas sonoras o luminosas; pelotas semipequeñas y blandas; juguetes suaves (tela o peluche) que se desplazan y emiten sonidos y luces; juguetes de plástico para la hora del baño; muñecas de trapo; ensamblables grandes (por ejemplo, series de cubos de distintos tamaños que encajan unos en otros y sirven también para apilarse, o pirámides de anillas); por mencionar solo algunos.


  Durante el lapso de los doce meses a los dos años de edad, los niños ya caminan y tienen la capacidad de identificar algunas de las características de los juguetes más comunes, como pelotas; pequeñas sillitas; ensamblables grandes para hacer pequeñas construcciones; juguetes para encajar figuras; cubos y palas; juguetes para el baño; platos y cucharas de plástico; teléfono de juguete; coches; camiones; muñecos y peluches; juguetes suaves (tela y peluche) que se desplazan y emiten sonidos y luces; libros con imágenes simples en cartón duro o tejidos plastificados; cuentos con texturas y sonidos; etc.


  Al retomar las etapas de desarrollo de Jean Piaget, observamos que los tres periodos previamente descritos corresponden al estadio de desarrollo designado como sensoriomotor, que va de los cero a los dos años de edad. Es la primera fase en el desarrollo cognitivo, que tiene lugar entre el momento del nacimiento y la aparición del lenguaje articulado en oraciones simples (hacia los dos años de edad). Lo que define esta etapa es la obtención de conocimiento a partir de la interacción física con el entorno inmediato. Así, el desarrollo cognitivo se articula mediante juegos de experimentación, muchas veces involuntarios en un inicio, en los que se asocian ciertas experiencias con interacciones con objetos, personas y animales cercanos.


  Piaget menciona que los niños y las niñas que se encuentran en esta etapa de desarrollo cognitivo muestran un comportamiento egocéntrico en el que la principal división conceptual que existe es la que separa las ideas de “yo” y de “entorno”. Los bebés que están en la etapa sensoriomotora juegan para satisfacer sus necesidades mediante transacciones entre ellos mismos y el entorno.


  De los dos a los tres años, los niños tienen abundante curiosidad e imitan escenas familiares muy cotidianas, además de reproducir las formas de ser de algunas personas mayores. Los juguetes de mayor predilección son, entre otros, correpasillos y triciclos; carretilla, cubos, pala y rastrillo; cochecito de muñecas; banco de carpintero; construcciones y ensamblables de formas sencillas; rompecabezas de piezas grandes; juguetes con códigos de colores (llaves grandes de diferentes tonos que abren la puerta de la misma tonalidad); juegos de asociaciones sencillas (colores y formas); juguetes más complejos, a veces con personajes, donde ellos puedan comenzar a imaginar y crear sus propias historias; libros de imágenes grandes; cuentos interactivos donde deben apretar algún botón cuando aparece un dibujo; cassettes con micrófono, grabaciones de canciones y cuentos; juguetes para emitir sonidos como tambores, guitarras, peluches/muñecos con sonido, canciones, o cualquier otra actividad; muñecas con vestidos; accesorios para jugar con las muñecas; títeres y juguetes de imitación de la vida diaria (batería de cocina, médicos); plastilina; lápices de colores; pintura de dedos; pizarra.


  Entre los tres y cuatro años de edad, el niño ya se desplaza por sí mismo, lo que le permite un contacto más próximo con los objetos y con las personas, aunado a la riqueza que ha desarrollado en el rubro del lenguaje. Ahora puede nombrar a los objetos, así como a las personas, pero no solo los identifica, sino que también los describe, lo que le permite un conocimiento más integro de objetos y personas, además de señalarlos como de su propiedad. Entre los juguetes que sobresalen tenemos a los siguientes: bicicleta con ruedas; coches de pedales; canasta pequeña de baloncesto; juego de bolos de plástico; banco de carpintero; arquitecturas de ensamblables; coches; camiones; trenes; casitas de tela; juguetes y muñecos para montar y desmontar; cochecitos y accesorios para las muñecas; muñecos pequeños de plástico que simulen acciones; vestidos de muñecas con botones grandes y corchetes; vestidores; títeres; cacharritos de cocina y utensilios de distintos oficios; equipo de limpieza; pizarra; libros con historias cortas y dibujos; disfraces; puzzles fáciles; ensartables (bolas y objetos para enhebrar); lápices de colores y ceras; libros sencillos para colorear; plastilina (con moldes o sin ellos, con juegos ya preestablecidos, como comidas con plastilina, etc.); juguetes para hacer burbujas; inicio en juegos “tranquilos” donde se deba cumplir un objetivo (por ejemplo, pescar un patito, coger ropa a un personaje); y dominó de colores y formas; entre otros.


  De los cuatro a los siete años, los niños aprenden cómo interactuar con su ambiente de una manera más compleja mediante el uso de palabras y de imágenes mentales. Esta etapa está marcada por el egocentrismo o la creencia de que todas las personas ven el mundo de la misma manera que él o ella. Además, creen que los objetos inanimados tienen las mismas percepciones que ellos y pueden ver, sentir y escuchar. De entre los juguetes de mayor predilección, tenemos a los siguientes: bicicleta; diana con pelotas pequeñas con velcro; juego de tenis; disfraces; pinturas de maquillaje; juguetes de oficios y actividades de adultos como cajas de herramientas de mecánico, de enfermera, de médico y de bomberos; juegos de construcciones; rompecabezas; pizarra; pinturas; pinceles; acuarelas; pupitres infantiles; plastilina y moldes; libros para colorear y de pegatinas; cartones de coser con lana; plantillas de figuras para dibujar; juego de hacer burbujas; juguetes y muñecos para montar y desmontar; casa de muñecas y muñecos pequeños que simulen acciones; teatro de marionetas y títeres; juegos de tiendas; caja registradora; accesorios para simular actividades domésticas como cocinitas y alimentos de plástico; plancha y tabla para planchar; garajes y cochecitos; coches de bomberos; trenes con vías; juegos de organizar pueblos; juegos de memoria visual; dominó de colores y formas sencillas; juegos de mesa competitivos: parchís, oca, primeros juegos de cartas; juegos de habilidad como colocar objetos en el juguete sin que se caigan; meter piezas en ranuras con cuidado, etc.


  De los ocho a los doce años, es una etapa marcada por una disminución gradual del pensamiento egocéntrico y por la capacidad creciente de centrarse en más de un aspecto de un estímulo. Entienden el concepto de agrupar, como al saber que un perro pequeño y un perro grande siguen siendo el mismo tipo de animal o que las diversas monedas y billetes forman parte del concepto más amplio de dinero.


  Pero solo pueden aplicar esta nueva comprensión a los objetos concretos (aquellos que han experimentado con sus sentidos). Es decir, para estos niños los objetos imaginados o los que no han visto, oído o tocado continúan siendo algo místico. El pensamiento abstracto tiene todavía que desarrollarse. En este periodo, los niños tienden a realizar juegos que contengan reglas y sean grupales, ya que al finalizar la actividad lúdica habrá un ganador y un perdedor, situación que habla de la introyección de normas y tolerancia a la frustración. Si un pequeño quiere participar en el juego, tendrá que aprender y respetar dichas normas. Además, los juegos en grupo son formas de ensayar su manera de interactuar con otros niños. Durante el desarrollo del juego, empiezan a hacerse notables roles como el noble, el tramposo, el inconformista, el líder, el seguidor, el sumiso, etc. Los juegos que por lo general realizan son futbol, basquetbol, voleibol, beisbol, encantados, correteadas y luchas, entre otros. En cuanto a las innovaciones tecnológicas, es en esta etapa que los niños establecen operativamente contacto con los medios electrónicos, como la computadora, la tableta, el celular e incluso a muchos de ellos sus progenitores les comprarán alguno. Se trata de una fase de desarrollo cognitivo en la que empieza a usarse la lógica para llegar a conclusiones válidas, siempre y cuando las premisas desde las que se parte tengan que ver con situaciones concretas y no abstractas. Además, los sistemas de categorías para clasificar aspectos de la realidad se vuelven mucho más complejos y el estilo de pensamiento deja de ser tan marcadamente egocéntrico.


  Ahora mencionaremos la edad mayor de doce años, cuando aminora el deseo de jugar en comparación con los años anteriores. Los púberes están más ocupados en buscar su identidad, en leer, hacer amigos, establecer relaciones de noviazgo y dominar y tener los mejores dispositivos electrónicos, como teléfonos móviles, computadoras y tabletas. Es en este periodo en el que se obtiene la capacidad para utilizar la lógica para llegar a conclusiones abstractas que no están ligadas a casos concretos que se han experimentado de primera mano. Por tanto, a partir de este momento es posible “pensar sobre pensar”,4 hasta sus últimas consecuencias, y analizar y manipular de manera deliberada esquemas de pensamiento. También llega a utilizarse el razonamiento hipotético-deductivo.


  Es tiempo de hablar de la creatividad, que en el presente estudio práctico se volvió un elemento fundamental para el entendimiento y la solución de los juegos de alambre.


  El concepto de creatividad no fue incluido en el Diccionario de la lengua española de la Real Academia Española sino a partir de la edición de 1992, al definirla como la “facultad de crear, capacidad de creación”. En la actualidad se ha generalizado su empleo, como podemos constatar en la Enciclopedia de la psicopedagogía (1998), de editorial Océano, donde se define “creatividad” como “disposición a crear, que existe en estado potencial en todo individuo y a todas las edades”. Por otra parte, en el Diccionario de las ciencias de la educación (1995), de Santillana, se señala: “El término creatividad significa innovación valiosa y es de reciente creación”. De igual modo, muchos autores, entre los que podemos mencionar a Kris (1951), Kubie (1958), Koestler (1964), Fernández (1982-1983), Johnson-Laird (1983) y Simonton (1988), entre muchos más, han dado sus definiciones. Sin embargo, para el presente estudio práctico tomaremos principalmente la de Albert Bandura, la cual se explicará más adelante.


  La creatividad es una habilidad personal del individuo que no todos tenemos desarrollada en la misma medida. Se relaciona de manera estrecha con la solución de problemas, de ahí que cada individuo resuelve los suyos matizados por la creatividad y particularidad. Tal vez lo primero que se necesite para empezar a encauzar los problemas es, sin duda, el deseo de resolverlos, el compromiso decidido para solucionarlos y, entre otras cosas, el conocimiento técnico para iniciar acciones. Sin embargo, en muchas ocasiones es evidente que se llevan a cabo las buenas y mejores intenciones, compromiso y conocimiento, pero a todo esto le hace falta un pequeño gran ingrediente: la creatividad.


  Los mayores logros de la humanidad han sido aquellos donde la creatividad hizo acto de presencia. Las personas que iniciaron acciones que aceleraron, cambiaron y transformaron el curso de la historia fueron individuos que pueden ser considerados como creativos, que establecieron relaciones de conocimiento, vieron donde otros no veían, plantearon nuevas preguntas y dieron respuestas originales, las cuales fueron consideradas útiles para el entorno social. La creatividad es una condición necesaria para el crecimiento de un país, para el desarrollo de la humanidad y para lograr la calidad de lo humano. Es a la humanidad lo que la evolución a todas las especies. Seremos más humanos cuanto más creativos seamos.


  Son varias las orientaciones que abordan el fenómeno de la creatividad, con resultados muy diferentes y, en muchos casos, imposibles de integrar en una única teoría global y comprensiva. Ante dicha situación, a continuación se mencionan en forma breve las principales teorías. Dejaremos para más adelante la que fue considerada para la elaboración de la presente investigación.


  El asociacionismo tiene su fundamento en que la creatividad de los individuos tiene que ver con sus capacidades para hacer relaciones. Las personas poseen una tendencia natural a asociar. Todo lo que se decide o piensa está vinculado con otro elemento, que podría ser material o intelectual. Estas asociaciones dependen de la percepción de los individuos, de los estímulos recibidos y de la enseñanza a la que fueron expuestos para estimularlos a que las lleven a cabo. A estas asociaciones se les considera un proceso casual (2003).


  Otra teoría es la de la Gestalt, que se basa en la totalización, en las percepciones de las personas y su capacidad de conectar o asociar elementos. Estas conexiones de elementos se realizan de manera casual o formal. Solo cuando dichas conexiones son formales organizando los elementos de una situación y agregando luego otros de experiencias previas, se considera que es un acto creativo. El proceso es más creativo cuanto más marcado aparece el cambio de orden, la diversidad de conexiones. La creatividad en esta teoría alude a que se requiere de más concentración, es decir, no es fruto de la casualidad, sino de un proceso consciente al que se somete el individuo.


  La teoría psicoanalítica se fundamenta en un concepto denominado sublimación, que es un proceso que explica que todo tiene que ver con la pulsión sexual, aunque aparentemente no guarde relación con la sexualidad. Freud (1908) asevera que la creatividad emerge de la represión, del proceso de sublimación o catarsis purificadora. A los creadores (artistas) y los neuróticos los mueve la misma fuerza ilusoria, con una diferente canalización de la energía del inconsciente, donde el creador, al contrario del neurótico, acepta sus ideas “ilusorias” que le surgen libremente y les da forma de producto. En este proceso se encuentra envuelta la tensión, represión, insatisfacción y agresión. En esta teoría la creatividad se estudia a partir de la personalidad del sujeto creador. El acto creativo se produce por la motivación, la asimilación consciente y el esfuerzo dirigido hacia un determinado problema y la búsqueda de solución al mismo, para producir así algo nuevo, algo distinto.


  Por otro lado, la teoría de las inteligencias múltiples parte de la teoría social y establece que un individuo creativo es aquella persona capaz de resolver problemas con regularidad, crear productos o establecer nuevas teorías o conceptos en un campo, que posteriormente son aceptados, es decir reconocidos, en una cultura determinada.


  Estas son solo algunas de las teorías sobre creatividad propuestas por investigadores y científicos. Existen otras que han contribuido al desarrollo de este concepto como estudio científico no mencionadas en este trabajo, entre las que se encuentran las teorías perceptual, factorial, neuropsicofisiológica, existencialista, de la transferencia, interpersonal y cultural.


  Son varias las orientaciones que abordan el fenómeno de la creatividad, con resultados muy diferentes y, en muchos casos, imposibles de integrar en una única teoría global y comprensiva. Sin embargo, estas aportaciones convergen en la formulación de los cuatro aspectos fundamentales concernientes a la creatividad:


  
    	El sujeto, en cuanto a sus características diferenciales como creativo.


    	El proceso por el cual se obtienen resultados creativos.


    	El producto creativo en sí.


    	El contexto o la situación que hace posible o no las conductas creativas.

  


  Estos cuatro elementos, en su combinación propia, contribuyen fehacientemente a la creatividad del sujeto. Sin embargo, para el caso del presente estudio práctico el contexto psicosocial es un factor determinante, ya sea de manera positiva o negativa, dado que es el campo fértil para la identificación de motivos suficientes para dar solución a los juegos de alambre a través del producto final, que es la creatividad.


  Esta última también es un reflejo de la inteligencia y de la emoción. Por ello, es pertinente plantear aspectos fundamentales de la inteligencia emocional. Salovey y Mayer (1995) fueron los primeros en definirla como “un subconjunto de la inteligencia social que comprende la capacidad de controlar los sentimientos y emociones propios, así como de los demás, de discriminar entre ellos y utilizar esta información para guiar nuestro pensamiento y acciones”. Por una parte el Diccionario de la lengua española define la inteligencia como “la capacidad de entender o comprender; la capacidad de resolver problemas”, sin embargo, es importante mencionar que no existe una definición unívoca. Cada una refleja la orientación de la línea de pensamiento que la formula. La concepción que elegimos para el presente estudio es la cognoscitivista impulsada por Jean Piaget (1961), quien concibe la inteligencia como una forma de adaptación al ambiente con la intervención de diversas estructuras cognoscitivas en las diferentes fases de la adaptación, entendida como equilibrio entre asimilación y acomodación, donde por asimilación podemos entender la incorporación por parte del individuo de nuevos datos obtenidos de la experiencia que no modifican los esquemas mentales y por acomodación la adopción de esquemas mentales nuevos, más adecuados a la complejidad de lo real.


  Por otra parte, según la misma fuente, emoción es la “excitación repentina del ánimo”. Para Galimberti (2011), es una reacción afectiva intensa de aparición aguda y de breve duración determinada por un estímulo ambiental. Así, para este escrito a las emociones las consideramos como reacciones afectivas de aparición brusca, de gran intensidad, carácter transitorio y acompañadas de cambios somáticos ostensibles, por lo que todas las emociones son impulsos para actuar. Se ha demostrado, a través de diversos teóricos como Bandura (1998), Beck (1997), Bowlby (1996), Bruner (1997), De Bono (1999), Feldman (1979), Goleman (1996), Graña (2003), Montoya y Flores (2003), Regueiferos (2005) y Santarcangeli (1984), entre otros más, que los juegos cooperativos han logrado construir mejor cohesión familiar y disminuir la ira y la agresividad en los niños. También se ha comprobado que los niños con capacidades en el campo de la inteligencia emocional son más felices y tienen mayor rendimiento y éxito en la escuela. El conocimiento emocional y el saber nos permiten recuperar nuestra vida y nuestra salud, preservar nuestra familia, entablar relaciones amorosas y duraderas y tener éxito en nuestra labor, cualquiera que desempeñemos.


  Ahora bien, es tiempo de abordar otro tipo de juguetes, que son de mayor complejidad y tienen manifiesta una gran creatividad, los cuales son el tema central del presente estudio, además de que fueron las herramientas de labor con que los alumnos participaron en la investigación. A este tipo de juguetes se les conoce con diversos nombres: para Carlavilla (1994), son “juegos de alambre”; para Guzmán (1984) y Oliveras (1996), “rompecabezas de alambre”; para Stewart (1994) y Santarcangeli (1984), “laberintos con alambre”; y Montoya y Flores (2003) los denominan “juegos topológicos”.


  Hay testimonios muy antiguos que pueden ser entendidos como los antecedentes directos o las primeras apariciones de los ingeniosos enigmas. Uno de ellos es el del profesor David Singmaster (1981) de la South Bank University de Londres, que hace varios años inició una cronología de los juegos de ingenio. Señala que los babilonios, los egipcios, los griegos y los chinos son quienes comenzaron esta historia lúdica de gran trascendencia e importancia. Las primeras figuras geométricas aparecen en tabletas de arcilla o piedra encontradas en la Mesopotamia y datan de un poco más de tres mil años de antigüedad. Como lo señala Coriat (1989), los primeros juegos matemáticos aparecen con el papiro Rhind, en Egipto, que se calcula que fue confeccionado en el año 1650 a. C., y con los cuadros mágicos que son originarios de China y datan aproximadamente del año 650 a. C. Cuando en Occidente corrían los primeros siglos de la era cristiana, a esta milenaria tradición se suman los hindúes, los persas y los árabes. Con el devenir de la vida cotidiana, los juegos de ingenio se entrelazan con muchas otras actividades del ser humano. Muestra de ello son los juegos con el lenguaje, que son tan antiguos como el habla y el hombre mismo; ejemplos son los anagramas,5 palíndromos6 y otros malabarismos verbales. De igual modo, la habilidad de pasar una mesa por una puerta por donde a simple vista no cabe, por lo que se debe de “buscar” la forma de lograr dicho cometido; otros ejemplos serían amarrar las agujetas de los zapatos de tal forma que no se desamarren con facilidad y a la vez sea fácil desamarrarlas o bien realizar correctamente un nudo de corbata.


  Dentro de los juegos de ingenio se encuentran los de alambres, que son juguetes elaborados de alambre doblado al que se le dan ciertas formas o figuras unidas con argollas de diferentes tamaños. Cada figura conlleva su respectivo problema y su grado de dificultad. Estos juegos con alambres se incluyen dentro de los denominados “juegos de habilidad y de ingenio” (Santarcangeli, 1984), dentro de los cuales también nos encontramos juegos fabricados con otros materiales, como madera, metal, cuerdas o una combinación de ellos.


  Los juegos de alambre adoptan diferentes formas y figuras: de animalitos, coches, laberintos, seres humanos y muchas más, sin dejar de mencionar los famosos clavos amarrados o torcidos. Estos originales rompecabezas estuvieron a punto de desaparecer, ya que no se les daba su debido apoyo y fomento como un juguete educativo e incluso como el material didáctico que es. A diferencia de los juguetes de importación, sobre todo los electrónicos, como el Nintendo, PlayStation y demás, que en realidad lo único bueno que representan para el niño es cierto desarrollo de los reflejos visuales correlacionados con los reflejos manuales, los juegos de alambre propician el desarrollo del ingenio, la creatividad, la perseverancia, la imaginación, la motricidad y, una vez solucionado el “problema” que nos presenta, generan en el jugador un sentimiento de satisfacción y triunfo, lo que trae como consecuencia el refuerzo de su autoestima.


  Este tipo de juegos han sido muy utilizados en el ámbito académico, sobre todo a nivel secundaria y en bachillerato, ya que a través de ellos se ha propuesto la conservación y el desarrollo de capacidades7 y habilidades8 como la memoria, el análisis, la síntesis, la creatividad, la habilidad manual, la sociabilidad y el trabajo en equipo. Los juegos de alambre que se utilizaron en la presente investigación se expondrán en el apartado sobre métodos y herramientas.


  Marco teórico


  Es el turno de abordar el marco teórico que se tomó en cuenta para la realización de este trabajo. En especial se basó en la teoría cognitivo-social, del psicólogo y pedagogo canadiense Albert Bandura. Se parte de la base de que las personas al nacer no están equipadas con un repertorio de conductas y, por lo tanto, deben aprenderlas. Medularmente, esta teoría comprende aspectos del aprendizaje cognitivo y conductual. Este último parte de la idea principal de que el entorno de las personas trae como consecuencia que se comporten de una manera determinada. El aprendizaje cognitivo presupone que los factores psicológicos son influencias importantes en las conductas de las personas. El aprendizaje social sugiere que una combinación de factores del entorno, como son los aspectos sociales y psicológicos, influyen en forma determinante en la conducta. Bajo esta óptica, en la teoría del aprendizaje social tiene presencia un elemento central, que es el modelado, y se señalan cuatro requisitos para que las personas conformen su comportamiento, que son los que se mencionan a continuación.


  En primer lugar, la atención. Si se va a aprender algo, es de suma importancia prestar la atención suficiente y necesaria. Todo aquello que suponga un freno a esta cualidad resultará en detrimento del aprendizaje, incluyendo aquel que se logra por observación; por citar algunos ejemplos, cuando se está adormilado, drogado, enfermo, nervioso, angustiado o espantado. Algunas de las cosas que influyen sobre la atención tienen que ver con las propiedades del modelo. Llamará más la atención si este es atractivo, colorido o dramático. Además, si se parece más a nosotros, prestaremos más atención, debido al proceso de identificación.


  En segundo lugar, la retención. Debemos ser capaces de retener o recordar aquello a lo que le hemos prestado atención. Aquí es donde la imaginación y el lenguaje entran en juego. Guardamos lo que hemos visto hacer al modelo en forma de imágenes mentales y descripciones verbales o motoras, o ambas. Una vez “archivadas”, podemos hacer resurgir la imagen o descripción de manera que podamos reproducirla con nuestro propio comportamiento.


  En tercer lugar, la reproducción. Debemos traducir las imágenes o descripciones al comportamiento actual. Por tanto, lo primero de lo que debemos ser capaces es de reproducir el comportamiento. Por ejemplo, una persona se puede pasar todo el día viendo a otra cómo toca el piano en un concierto, sin poder reproducir ninguna de las melodías ejecutadas debido a que no sabe tocar dicho instrumento; por otra parte, si esa persona que observa sabe tocar el piano, seguramente sería capaz de tocar alguna melodía interpretada por el concertista. Esto lleva a considerar, con respecto a la reproducción, que nuestra habilidad para imitar mejora con la práctica de los comportamientos envueltos en la tarea.


  En cuarto lugar, la motivación. Aún con todo esto, todavía no haremos nada a menos que estemos motivados a imitar; es decir, a menos que tengamos buenas razones para hacerlo. Es por ello que este apartado resulta imprescindible, pues se podría estar motivado de manera positiva o negativa. En forma positiva sobresale el deseo de llevar a cabo la imitación de la observación; desde el punto de vista negativo, se realizaría la imitación no por deseo, sino más bien por castigo o represión.


  Ahora bien, Bandura consideró que existe una importante relación entre el ambiente y el comportamiento del ser humano. Afirma que el ambiente causa el comportamiento; es cierto, pero también lo es que el comportamiento causa el ambiente. A este diptongo dialéctico Bandura lo definió con el nombre de determinismo recíproco: por tanto, el ambiente y el comportamiento de una persona se causan mutuamente. Este determinismo se ve matizado por los cuatro factores antes descritos, situación que es evidente en el aprendizaje y la personalidad del niño.


  La enunciada tesis lo llevó a repensar que la personalidad no es tan solo el resultado de una interacción entre el ambiente y el comportamiento, sino que considera que es de fundamental trascendencia tomar en cuenta la naturaleza misma del segundo, así como su formulación procesual y social. De esa manera, propone la conjugación de tres elementos: el ambiente, el comportamiento y los procesos psicológicos de la propia persona. Estos procesos consisten en nuestra habilidad para abrigar imágenes en nuestra mente y en el lenguaje, tal como lo señalan algunos autores como Crespo León (1997), Fernández-Abascal (2003), Grzib (2002) y Palmero y Mestre (2004).


  Metodología


  El presente trabajo es una investigación de corte cualitativo, exploratorio e interpretativo. Se realizó con un grupo de estudiantes de sexto grado en el ciclo escolar 2012-2013 de la Escuela Primaria Pública “Mariano Riva Palacio San Vicente”, con clave 17DPR0031Q, del municipio de Zacualpan de Amilpas, en el estado de Morelos. El grupo de alumnos que participaron en dicha investigación estuvo integrado por tres alumnos, con edades que oscilaban entre los 11 y 12 años de edad y que se caracterizaban, según la profesora y el director del plantel, “porque no prestaban atención a las clases, observaban bajo aprovechamiento escolar, así como permanente indisciplina en el aula”.


  La información recabada se obtuvo a través de dos fases: la primera que estuvo constituida por dos entrevistas, una al inicio del proceso y una segunda al finalizar la intervención. Ambas entrevistas se realizaron con la profesora del grupo, los alumnos y los padres de estos, quienes firmaron la carta de consentimiento informado. Cabe señalar que dicha solicitud de intervención originariamente provino en forma explícita del director del plantel. El trabajo lúdico con los alumnos se practicó dos veces por semana, los martes y jueves, en un horario de 11:30 a 13:30 horas durante el ciclo escolar en mención. Comenzó en el mes de septiembre del año 2012 y culminó a finales de junio de 2013, con un total de 72 sesiones, cada una con una duración de 120 minutos. Cabe señalar que en cada reunión se llevó a cabo una evaluación sumativa de los alumnos participantes a través de la observación y una breve entrevista, por lo que la información obtenida fue escrita en un diario de campo.


  


  Materiales lúdicos


  Los alambres fueron organizados por el grado de su complejidad, lo que permitió clasificarlos en tres bloques: de baja, mediana y alta complejidad. Los juegos en mención consistían en una estructura compuesta por dos o más piezas de alambre. En la mayoría de los casos, el número de piezas caracteriza la complejidad del instrumento lúdico. De este conjunto de piezas entrelazadas, el jugador debe separar una de ellas (la pieza problema) del resto del conjunto (la estructura soporte). Para esta actividad existe una regla imprescindible que invariablemente debe de cumplirse: la separación de la pieza problema de la de soporte debe de realizarse sin hacer deformaciones o cortes a ninguna de las otras piezas. Sin embargo, la primera impresión que dan los juegos de alambre es que la pieza problema no podrá salir de la estructura base por encontrarse “encerrada”. La solución de estos juegos no alberga ningún secreto: solo se trata de encontrar el camino de salida que debe recorrer la pieza problema a lo largo de la estructura.


  El hecho de buscar la solución coloca al jugador frente a desconcertantes problemas en el espacio y dimensiones en las que no había reparado. La mejor forma de resolverlos es experimentar, intentar una y otra vez de manera lúdica, hasta dar con la solución. Sin embargo, en muchas ocasiones, durante los primeros intentos, el jugador suele quedar completamente desconcertado al encontrar una solución inadvertida, sin logar comprender cómo ocurrió y sin saber ahora cómo volver a la posición inicial las piezas del juego. Estas situaciones, que suelen suceder en forma ordinaria, generan una gran curiosidad que motiva bastante al jugador a avanzar sobre la práctica del juego e intentar comprender su lógica (solución); y es por este maravilloso camino que se encuentran vinculados los juegos con las matemáticas.


  En la clave de solución que identifica a este tipo de juegos se encuentra precisamente la estrecha relación entre ellos y el conocimiento matemático, dado que los puzzles de alambre pueden ser definidos como estructuras topológico–métricas (Flores, 2002a: 34) y la posibilidad de resolver el juego requiere que se cumplan determinadas condiciones en su estructura que remiten a problemas estudiados por la topología y la geometría (Montoya y Flores, 2003: 671).


  A continuación, se mencionarán breves características sociodemográficas de cada uno de los participantes, además de un resumen de los datos sobresalientes de las entrevistas inicial y posterior a la intervención con el alumno, los padres y la profesora.


  Niño 1 (“Rodrigo”). Tiene once años de edad. Proviene de una familia numerosa integrada por sus progenitores y seis integrantes en el subsistema fraternal, donde ocupa el último sitio en forma cronológica. Familia extensa debido a que la casa donde vive está ubicada en el terreno donde residen sus abuelos paternos y tres tíos con sus respectivas familias, por lo que dicha extensión (de aproximadamente 700 metros cuadrados) contiene cinco casas habitación y un total de 25 personas cohabitan en ella. Como el terreno es propiedad del abuelo paterno, prácticamente es quien toma las decisiones en el hogar del menor en intervención. El padre del niño padece alcoholismo crónico y agudo, con estado de embriaguez de dos a tres veces por semana. Labora como jornalero en las actividades propias del campo, obteniendo un sueldo de 150 pesos por día trabajado. La progenitora es una persona insegura, sumisa a las determinaciones de su cónyuge, y particularmente del abuelo paterno. Se dedica a las labores propias del hogar y a la educación de sus hijos. Las relaciones conyugales son de constante violencia física y psicológica generada por el progenitor hacia el resto de los miembros de su núcleo familiar secundario, encabezando la lista la madre del menor, quien asegura que es “la cruz que le tocó vivir”.


  Entrevista inicial con los progenitores: se declararon abiertamente impotentes con el comportamiento escolar de Rodrigo, al asegurar que solo esperaban a que su hijo concluyera sus estudios básicos de primaria para que se incorporara a las labores del campo como peón y así contribuya económicamente a los gastos del núcleo familiar. Señalan que el niño “no tiene cabeza para la escuela”.


  Entrevista posintervención con los progenitores: mencionan que su hijo “ha cambiado mucho en la escuela”, pues ahora el padre, dos veces por semana y después de llegar de trabajar, se dedica a apoyar a su vástago en la realización de sus tareas. El propio progenitor hace hincapié en que ha disminuido en forma importante su consumo de alcohol, lo que ha hecho resonancia en sus relaciones con su cónyuge, así como con sus hijos. La madre informa ver mejor a su hijo, ya no pelea con sus hermanos y por las tardes, después de colaborar en los quehaceres del hogar, se dedica a realizar su tarea y ordena sus libros que va a utilizar al siguiente día.


  Entrevista inicial con Rodrigo: se muestra muy temeroso, suspicaz y discretamente desafiante ante la figura del investigador. Dice que no desea hablar, ya que “todo el mundo dice que soy un niño problema”. Al abordar tal situación, emergen en el menor sentimientos de abandono y maltrato por conducto de sus progenitores y sus hermanos, sintiéndose una “cosa” que solo debe obedecer y a quien nadie le importa lo que siente y quiere. Asegura no querer seguir estudiando debido a que no aprende y que la profesora no le presta la atención necesaria cuando se acerca a ella con el fin de que le revise las actividades que la propia educadora ha determinado.


  Entrevista posintervención con Rodrigo: se observa tranquilo; su higiene y aliño son de orden y limpieza, a diferencia del inicio de la intervención; asegura sentirse bien. Señala que su aprovechamiento escolar ha mejorado bastante, dado que ahora no se levanta de su lugar para molestar a sus compañeros de grupo. Informa poner mayor atención a las indicaciones de la maestra, así como a las lecciones que esta imparte. Además, su relación con la docente ha mejorado en gran medida dado que ahora la profesora le da mayor atención a sus trabajos realizados. Manifiesta clara y abiertamente ya no sentirse como un niño problema “pues me he dado cuenta de que sirvo para realizar algo, la cosa es que me lo proponga”. El núcleo familiar ha mejorado discretamente sus interrelaciones familiares, situación que ha impactado de manera evidente en su núcleo y en especial con su progenitor, quien ha disminuido su ingesta de alcohol.


  Entrevista inicial con la profesora: describe a Rodrigo como un niño con serios problemas de indisciplina escolar. “Siempre molesta a sus compañeros de grupo, no presta atención a las clases y no realiza los trabajos y tareas”, acusa. Como alternativas de solución, ha infligido castigos físicos hacia el menor, como golpes en su cuerpo, así como “pellizcos” en los brazos. Lo ha suspendido de clases en dos ocasiones, debido a que agredió físicamente a dos de sus compañeros. También ha mandado citatorios a sus progenitores para dialogar en torno a la conducta y aprovechamiento escolar de Rodrigo; sin embargo, ellos no han asistido.


  Entrevista posintervención con la profesora: asegura que Rodrigo ha cambiado en forma significativa. Ahora ya no molesta a sus compañeros de salón de clases, cumple con las actividades que se le indican e incluso ha llevado a cabo las tareas que se le encomiendan. Se muestra atento y respetuoso hacia la figura de la docente.


  Niño 2 (“Misael”). Muy cerca de cumplir doce años. Forma parte de una familia pequeña, integrada por un hermano menor que él por tres años y su progenitora. Actualmente desconoce el paradero de su padre, quien emigró al país vecino del norte desde hace ocho años. El alumno manifiesta no tener recuerdos claros de él, en tanto su hermano menor no lo conoce. Viven en una casa que su abuelo materno les ha prestado. Su progenitora se dedica a la venta de pan y empanadas que elabora en su domicilio, por lo que su situación económica es precaria. Misael ha trabajado en diversas ocasiones como jornalero, con el fin de apoyar a su progenitora en la economía familiar. Sin embargo, ella no está de acuerdo y le pide a Misael que se dedique a estudiar, pero no lo apoya en sus actividades escolares. El menor tiende a juntarse con personas mayores que él, jóvenes que no estudian y se dedican a trabajar, por lo que suelen reunirse los fines de semana a ingerir bebidas embriagantes y consumir cigarrillos comerciales. En dos ocasiones Misael ha llegado a la embriaguez, situación por la que su progenitora lo ha reprendido físicamente, generando un distanciamiento entre ellos.


  Entrevista inicial con la progenitora: afirma que a su hijo le hace mucha falta la figura de su padre debido a que desde que Misael estaba en el kínder preguntaba mucho por él y cuando se daría su regreso a casa. Acepta abiertamente estar en una depresión a consecuencia de no saber de su esposo, ya que algunas personas le informan que perdió la vida al intentar llegar a la Unión Americana, mientras otras le dicen que vive con otra mujer y que ya tiene hijos con ella. Menciona que tampoco es de su agrado las amistades que tiene Misael, ya que lo incitan a consumir alcohol y cigarrillos. Su gran temor es que lo induzcan a consumir droga. Destaca que en dos ocasiones ha llegado ebrio a su casa, situación que la ha motivado a golpearlo considerablemente. Ya ha hablado con él, pero no le hace caso. Manifiesta que en la escuela la han mandado a llamar en múltiples ocasiones por la conducta negativa y desafiante que Misael presenta en clases. Se observa desesperada ante tal situación, por lo que considera tomar a sus hijos e ir en busca de su cónyuge a los Estados Unidos.


  Entrevista posintervención con la progenitora: argumenta que el niño ha mostrado cambios importantes en su conducta tanto en la casa como en la escuela, además que su aprovechamiento escolar ha mejorado. Observa que Misael se involucra más en la elaboración del pan y las empanadas, además de que le ayuda a la venta de las mismas. Se ha alejado de sus amistades y se ha refugiado más en “esos jueguitos de alambre que le gustan mucho”. La madre señala: “Algo ha pasado y está pasando con él, pues ahora salimos a caminar juntos con mi hijo pequeño y en las noches platicamos de varios asuntos, entre ellos el de su papá, sobre el que menciona que le gustaría que volviera a casa, pero que si eso ya no se puede, ni modo”. Algo que ha entusiasmado mucho a la madre de Misael es que este le ha manifestado el deseo de seguir estudiando la secundaria.


  Entrevista inicial con Misael: se muestra desconfiado ante la figura del investigador, aseverando que no está de acuerdo en que la maestra lo haya mandado a participar en estos “jueguitos”. Arremete contra el investigador al preguntarle cuál es la razón de estar con él platicando, pues él viene a la escuela a otra “cosa” y no a eso. Asevera que su comportamiento en el salón de clases es bueno, ya que se comporta como cualquier niño. La entrevista es breve y Misael se retira visiblemente enfadado.


  Entrevista posintervención con Misael: se le observa contento discretamente, al afirmar que las actividades que ha realizado durante todo el año escolar le han servido de mucho. Ha aprendido a entender muchas cosas que antes no pensaba con detenimiento. “He tomado los juegos de alambre como grandes retos que he resuelto muy bien; además, los he comparado con los problemas que tengo en mi casa, con mi mamá, y he resuelto algunas cosas con ella. Ahora platicamos y nos tenemos mucha confianza”, describe.


  Entrevista inicial con la profesora: la información que proporciona con respecto a Misael no dista mucho de la de Rodrigo. Asegura que son niños problemas que le generan muchos conflictos con el resto del grupo, que no “tienen la capacidad de aprender”, por lo que ha solicitado al director del plantel los expulse para que no se conviertan en un problema para la escuela. La docente señala, además, que es un alumno que muy difícilmente podrá continuar con sus estudios básicos y encontrar un empleo decoroso.


  Entrevista posintervención con la profesora: menciona estar muy contenta con los cambios que ha presentado Misael, tanto en su aprovechamiento escolar como en su conducta. Su interacción con sus compañeros ha mejorado “pues ahora ya no los molesta y hasta en algunas ocasiones si alguno de ellos no entiende alguna situación escolar, él se acerca y los asesora”. Por otra parte, la misma docente manifiesta sentirse avergonzada por el hecho de haber pensado que Misael no tenía posibilidades en la escuela. “Creo que su futuro está en el campo o de obrero si bien le va”, comenta.


  Niño 3 (“José”). Once años de edad. Procede de una familia incompleta debido al fallecimiento de su progenitor en un accidente laboral, cuando el niño tenía 10 años. Su progenitora se dedica ahora a laborar como trabajadora doméstica. Cuenta con un hermano menor que tiene cinco años y está en preescolar. A raíz del fallecimiento de su padre, José comenzó a presentar conductas hostiles hacia su mamá debido a que no le permitió verlo cuando estaba en su ataúd. Dichas conductas oscilan entre desafíos, negaciones, insultos verbales y agresiones físicas. José se caracterizaba por ser un niño aislado, desconfiado y desobediente hacia la figura de autoridad. A consecuencia de su empleo, la progenitora de José no le presta atención ni apoyo para la realización de sus tareas escolares. A menudo es castigado físicamente por ella.


  Entrevista inicial con la progenitora: señala estar a punto de caer en trastornos emocionales dado que no aguanta más a José por las constantes quejas que recibe de la profesora. “No trabaja en el salón, la maestra lo castiga y ni así aprende a comportarse”, se lamenta. Asegura que cuando llega a la casa lo encuentra bajo la cama jugando sin haber hecho la tarea ni realizado los quehaceres que le asignó (barrer y darle de comer a los pollos), por lo que lo regaña y lo saca de la casa para enseguida colgarlo de cabeza en un árbol y darle unos tablazos en las nalgas. Lo castiga dejándolo bajo la cama toda la tarde y parte de la noche. Ya que se durmió José, lo levanta del piso y lo acuesta en su cama; lo tapa y llora cerca de él, arrepintiéndose de los acontecimientos y siempre repitiendo en voz baja: “Perdóname, hijo, perdóname”. La señora afirma que quiere solicitar apoyo profesional de algún psicólogo al Sistema Municipal para el Desarrollo Integral de la Familia.


  Entrevista posintervención con la progenitora: menciona sentirse muy contenta con los avances que ha mostrado su hijo a consecuencia de estar jugando con los alambres. Señala que se ha vuelto un niño muy “despierto”, pensativo y cariñoso. Asegura que su hijo ahora llega a casa y se pone a realizar su tarea para enseguida ejecutar las actividades que ella le encarga. Luego toma sus alimentos y se dedica a jugar con sus alambres. “Se pasa horas y horas viéndolos y de repente grita muy entusiasmado: ‘¡Lo logré!, ¡lo logré!, ¡sí pude hacerlo!’”. Menciona que incluso la reta: “A ver, mami, resuelve este jueguito”, para enseguida mostrarle la solución. Describe que las relaciones entre ella y su hijo se han modificado en forma importante, pues ahora José la abraza y le dice “te quiero”. La madre del alumno en cuestión verbaliza con gran esfuerzo lo que hace pocos días sucedió cuando ella entró a la recamara del niño y aparentemente ya estaba durmiendo: “Pensé que José ya dormía, lo vi detenidamente en su cama, miré su rostro por algunos minutos y recordé las veces que en que lo maltraté. Sin poder contenerme lloré junto a él y de nueva cuenta le pedí perdón, pero José abrió sus ojos, me miró dulcemente y me dijo: ‘Al contario, mami, perdóname tú a mí, yo no tengo nada que perdonarte’. Lloramos juntos hasta que ambos quedamos profundamente dormidos”. A partir de ese acontecimiento, la señora asegura que su relación con José es de cordialidad y cariño.


  Entrevista inicial con José: se muestra callado y desconfiado ante la presencia del investigador. Manifiesta su desagrado por su asistencia a la escuela, además de no tener el deseo de hablar con el profesional. Poco a poco, como consecuencia de las interrogantes que se le plantean, va accediendo a dialogar y se le exhorta a participar en la actividad lúdica. Asegura que la razón de haberlo enviado a dicha actividad obedece a la petición de la profesora de su grupo, quien se queja constantemente con su progenitora de su mala conducta y nulo aprovechamiento escolar. Sin embargo, muestra interés por los alambres que observa en el escritorio del autor de este trabajo e incluso toma algunos de ellos y pregunta por su utilidad. Al concluir la entrevista manifiesta la posibilidad de asistir a la actividad lúdica.


  Entrevista posintervención con José: explica que desde que vio los alambres lúdicos, le llamaron poderosamente la atención, por lo que desde la primera sesión decidió asistir para conocerlos y saber de qué se trataban. Informa que ha sido una extraordinaria experiencia debido a que parece que no tienen solución y realmente es todo lo contrario. Considera que al realizar el juego de los alambres siente que se tranquiliza, se relaja y toda su energía la coloca sobre el juego en sí. Destaca: “Ahora veo las cosas de otro modo, incluso las clases de la profesora ya no las siento aburridas, pues rápido les entiendo y resuelvo los problemas que nos deja”. Respecto a su vida familiar, asegura que ahora piensa un poco más en su madre y la situación tan difícil que vive para la manutención de su hermano y él. El recuerdo de su padre lo lastima aún. Asegura que lo extraña y daría lo que fuera por que él estuviera en casa.


  Entrevista inicial con la profesora: opina que José “es un buen niño, lo conozco desde que nació; sin embargo, de un tiempo para acá se ha portado extremadamente mal y creo que es a raíz del fallecimiento de su papá; a él también lo tuve en mi salón de clases desde los siete años, era un buen niño, pero únicamente terminó de estudiar la primaria y no quiso más estudios. Tengo entendido que a José su progenitora lo maltrata mucho, le pega sin consideración alguna; también fue un gran golpe para ella, por eso en ocasiones no le doy las quejas de los malos comportamientos de José aquí en la escuela”. La docente afirma que el niño requiere de atención psicológica para trabajar su duelo y los sentimientos hostiles hacia su progenitora por los constantes malos tratos que recibe de ella.


  Entrevista posintervención con la profesora: verbaliza que José ha mostrado gran disponibilidad para las actividades escolares; en los últimos seis meses, antes de culminar el ciclo escolar, ha exhibido mayor interés en la realización de las tareas y trabajos en equipos dentro del mismo grupo. Antes José no se integraba y se mostraba reticente a las interacciones con sus demás compañeros de clase. Es especial su conducta hacia sus compañeras era de hostilidad, de rechazo, y constantemente las maltrataba físicamente. Ahora se relaciona con algunas de ellas de forma positiva y respetuosa. La docente también afirma que el alumno en mención tiene gran capacidad para continuar con sus estudios y que sería una gran lástima si no lo hiciera.


  Resultados


  Luego de completar la investigación, además de realizar un exhaustivo análisis de las notas del diario de campo en cada una de las sesiones y de cada uno de los participantes, se estableció una serie de deducciones. Antes de presentarlas, es necesario reiterar el motivo de atención de los alumnos según la profesora y el director del plantel: “No prestaban atención a las clases y observaban bajo aprovechamiento escolar, así como permanente indisciplina en el aula”.


  Rodrigo, a pesar de que sus propios padres aseguraban que “no tenía cabeza para la escuela”, pudo mostrar las facetas que lo caracterizarían durante la intervención. En primer lugar, su perseverancia ante el reto del juego de alambre; y en segundo lugar, la calma y quietud con que analizaba cada una de las partes del alambre lúdico (la pieza problema y la estructura soporte). Esta situación lo llevó a tranquilizarse y no estar levantándose durante el desarrollo de las sesiones. Su atención la depositó en el juguete mismo, que cada vez le exigía periodos más prolongados de concentración. Cabe destacar que en las primeras sesiones se desesperaba, al grado de enunciar palabras altisonantes, situación que fue controlada por el investigador al exhortarlo a abstenerse a manifestarlas, con reacción positiva ante la solicitud. Por cuestiones del azar, Rodrigo tuvo la experiencia de resolver el problema en cada juego de alambre, situación que le exigió mayor atención dado que ahora tenía que colocar la pieza problema en su posición original. En particular fue necesario, en las primeras sesiones, reiterarle las reglas del juego (no alterar la forma original de las figuras y, por supuesto, no realizar algún corte a la figura de alambre) a fin de que el juego se llevara bajo la normatividad establecida.


  Hay que mencionar que cuando Rodrigo resolvió su primer juego de alambre, fueron tales el gusto y satisfacción que sintió, que exclamó en repetidas ocasiones: “¡Sí pude, sí pude, sí pude!”. En adelante le tomó más interés resolver y sobre todo entender la lógica del procedimiento. Esto lo orilló a acercarse con sus otros dos compañeros y comunicarse e intercambiar experiencias y alternativas de solución. Particularmente, ya que había vivido la experiencia de resolver algunos juegos, demandaba al investigador mayor tiempo y permanencia en la intervención, por lo que fue pertinente recordarle el marco de trabajo y respeto de los días y horarios establecidos, circunstancia que, de no muy buen agrado, aceptó. Otra circunstancia que se pudo contemplar en Rodrigo fueron las diversas ocasiones en que llegaba molesto a las sesiones derivado de que sus progenitores, en casa, habían escenificado importantes disputas, donde llegaban a los insultos y golpes de su padre hacia su progenitora, estando el primero bajo los efectos del alcohol, lo que solía establecer tensiones e incomodidad en su núcleo familiar.


  Las molestias de Rodrigo eran evidentes, pues no lograba invertir la atención suficiente en los juegos, por lo que se desesperaba y manifestaba que los problemas en su casa nunca terminarían. Entonces se le exhortaba a tomarlos como uno de los juegos que él ya había realizado y que pensara en una solución a su alcance. Dichos acercamientos con Rodrigo facilitaron que tuviera confianza con el investigador, sobre todo se sentía escuchado, por lo que empezó a construir un espacio donde existían días y horarios en que se le escuchaba y expresamente manifestó: “Siento que a alguien le importo, pues me ayudas a resolver problemas”. La entrevista con los progenitores indujo a los padres de Rodrigo a reflexionar en las relaciones que establecían con su hijo. El acercamiento que promovió su progenitor con el estudiante a través de preguntarle sobre sus experiencias en torno a los juegos de alambre fueron de impacto positivo, dado que padre e hijo se reencontraron por algunas tardes a la semana en la realización de la tarea, situación que acarreó la disminución del consumo de alcohol en el padre de Rodrigo. Respecto a la docente, esta, a consecuencia de que el alumno ya no molestaba a sus demás compañeros y observaba mayor tiempo de atención a la clase, dejó de maltratarlo físicamente, generando con esto que el menor le diera un poco de confianza y sobre todo respeto.


  Tocante a Misael, se pueden identificar diversos aspectos de manera positiva. La actividad lúdica le permitió identificar una serie de capacidades cognitivas que lo impulsaron a entrar al mundo de la complejidad de los tres alumnos. Fue el primero que encontró solución rápida a los juegos, por lo que se volvió el líder que los demás seguían en la búsqueda de las soluciones requeridas. Sus periodos de atención fluyeron de menos a más, logrando que en el tiempo de la sesión se sumiera en la más rica de las concentraciones. Su apoyo abierto a sus compañeros para colaborar ante circunstancias difíciles le permitió involucrarse de manera solidaria con ellos, situación que generó resonancia también con su progenitora, pues ahora se involucra más en ayudarla en las actividades domésticas y en la venta de sus empanadas, además de mantener una mayor comunicación emocional. Además, ha mostrado mayor acercamiento con su hermano menor considerando necesitar más apoyo ante la ausencia de su progenitor que él mismo. Ahora tiene la facilidad de analizar las diversas circunstancias ordinarias que se le presentan en su vida cotidiana, pues su aprovechamiento escolar se ve claramente reflejado en su responsabilidad para la realización de sus tareas y trabajos escolares encomendados, situación que refrenda la impresión positiva que tiene hoy su profesora.


  En lo que respecta a José, los resultados obtenidos son también de gran importancia en diversas circunstancias. Sus conductas desafiantes y negativas e insultos verbales y físicos hacia la figura de autoridad se hicieron presentes en las primeras sesiones. Al principio dejaba los alambres en la mesa de trabajo. Solo los miraba sin tener la más mínima intención de cogerlos e iniciar la actividad. Curiosamente continuó presentándose a las sesiones subsecuentes y tomó por vez primera un juego que sin observar y dar mayor atención lo resolvió. Al retarlo para que lo devolviera a su postura original, asumió el desafío. Ver a sus similares concentrados fue factor determinante para que diera inicio a la actividad, que dejaría hasta casi finalizar el ciclo escolar. Sus capacidades cognitivas fueron germinando de manera paulatina. Su experiencia ante la solución del primer juego lo llevó a un estado de alegría abierta y nostalgia evidente, pues dicha situación le recordó a su padre, quien en cierta ocasión le dijo: “Jamás te rindas ante algo que puedes lograr”. A partir de ahí, se sumó con gran beneplácito a las actividades lúdicas y a sus dos compañeros dando solución a los juegos de alambre que elegía e incluso solicitó a su madre le comprara algunos más para resolverlos. Logró establecer una comunicación abierta y constante con sus compañeros y con el investigador. Además, se involucró por sí mismo en las actividades domésticas que debía realizar en su domicilio, circunstancia que favoreció el acercamiento afectivo con su progenitora, dejando de lado las prácticas violentas de las que era objeto. Sus interacciones con sus compañeras de grupo se caracterizaron por mostrarse respetuoso, atento y solidario con aquellas que requerían de apoyo u orientación escolar.


  Conclusiones


  Algunas de las conclusiones a las que podemos llegar son las siguientes: entre los propios alumnos no se estableció una relación de competencia, sino más bien fue de características comunes que les permitieron identificarse como “alumnos problemas”. En términos procesuales, aprendieron y compartieron la experiencia de resolver problemas lúdicos, pero problemas al fin. A través del juego de alambres, identificaron, respetaron e introyectaron claramente la normatividad indicada. Es de vital importancia tomar en cuenta los grandes conflictos que observaban con las figuras de autoridad antes de la intervención. Por otra parte, los procesos de socialización que ellos mismos implementaron contribuyeron modestamente a plantear nuevas y mejores relaciones con sus similares, familiares y profesora. Los conocimientos que descubrieron por sí mismos fueron compartidos, generando una experiencia de aprendizaje social, tal vez muy diferente a la que vivían antes en su salón de clases. Se logra identificar con claridad que la profesora, a pesar de conocer en muchas de las ocasiones los diversos problemas por lo que atraviesan sus alumnos, se muestra indiferente a las consecuencias que estos generan en diversas facetas de sus educandos, en particular en los obstáculos que implican en su aprendizaje.


  El ejercitarse con los juegos de alambre generó nuevas destrezas y habilidades cognitivas que pueden llevarse a la vida cotidiana del alumno y que logran hacer resonancia positiva en su devenir histórico-social y psicológico. Por otra parte, se concluye que los juegos de alambre pueden ser un factor de gran ímpetu en la labor escolar con “alumnos problema”, dado que plantean un escenario integral donde convergen ambientes importantes en la vida del alumno, como la escuela misma, la familia y la comunidad en que se encuentra inserto, que no le da la oportunidad de participar como un ser que piensa, siente y que tiene la capacidad de resolver problemas incluso mejor que los adultos. Por último, es necesario mencionar que la actividad creativa logra una resonancia positiva por dos aspectos: la escuela y la familia, dos instituciones medulares de los alumnos.


  Respecto a la escuela, da la impresión de haber agotado todas sus “estrategias psicopedagógicas” para entender y propiciar el apoyo necesario a cada “alumno problema”, situación que la coloca como una institución incapaz de crear alternativas, enclavada en una visión tradicionalista resistente a romper paradigmas. Por parte de la familia, el hecho de que los alumnos se encuentren entramados en relaciones familiares hostiles, de abandono y violencias diversas, permitió a los alumnos insertarse en un proceso de ansiedad que los condujo a nuevas posiciones, conductuales y cognitivas, sin saber realmente cuáles eran. Considerando fehacientemente un aprendizaje social en la creación de un nuevo contexto familiar, la ansiedad los llevó a la creatividad, a crear una solución a una situación que se veía imposible, como encontrar también una solución a los juegos puzzles, en los que en muchas ocasiones se alcanza la solución sin saber cómo se logró.
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  * Doctor en Educación y profesor e investigador de la licenciatura en Psicología de la Facultad de Estudios Superiores de Cuautla-uaem. Correo electrónico: ricardo.magos@uaem.mx


  1 Lego es el nombre de una empresa danesa productora de juguetes, particularmente de plástico, ensamblables; la palabra proviene de otras dos: leg y godt, que significan “ponerlo junto”.


  2 Playmobil es una industria alemana productora de juguetes caracterizados por que algunas de sus partes se mueven, por ejemplo, cabeza, brazos y piernas.


  3 Se sugiere revisar el libro Juguete y siglo xx. Barcelona: Ediciones Just, 2001.


  4 Este es uno de los cambios importantes que se producen en el pensamiento del adolescente: su capacidad para pensar tanto en relación con sus propios pensamientos como sobre los demás. A esta habilidad se le conoce con el nombre del metaconocimiento. Este tipo de autoreflexión proporciona un margen amplio a la imaginación, puesto que las ideas pueden tratarse fuera de la mente.


  5 La palabra anagrama proviene del vocablo griego “anágrama” y del latín “anagrama”; aná, que significa cambio; y gramma, que quiere decir escritura; un anagrama es una palabra o frase obtenida mediante la transposición de las letras de otra palabra o frase; por ejemplo, un anagrama de la palabra frase sería la palabra “fresa”.


  6 La palabra palíndromos proviene del griego “palin”, que significa otra vez o de nuevo; y de “dromos”, que significa carrera. Así, un palíndromo es una palabra o frase que se lee igual de izquierda a derecha que de derecha a izquierda.


  7 Entendiendo como capacidad la circunstancia o conjunto de condiciones, cualidades o aptitudes, especialmente intelectuales, que permiten el desarrollo de algo, el cumplimiento de una función, el desempeño de un cargo, etc.


  8 Consideramos a la habilidad como la capacidad de una persona para hacer una cosa de manera adecuada y con facilidad.


  Epílogo:perspectivas sobre la creatividad en educación


  Dení Stincer Gómez


  La presente obra es una oda al pensamiento libre, al “desate” de la imaginación humana. Es un libro escrito por autores progresistas, amantes del pensamiento complejo, de las creaciones humanas vinculadas, fundamentalmente, con la pulsión de vida, con las “buenas” sublimaciones. Los autores, con un discurso fresco, profundo y documentado, están comprometidos con la conformación de sociedades autónomas, democráticas, transversales (en el sentido de Deleuze y Guattari) y diseñadas para el bienestar común. Para ello, proponen dar rienda suelta a la creatividad, el constructo principal de análisis.


  Desde el reconocimiento de la existencia e inexorable presencia de la pulsión de muerte, los vicios del poder y la perversa tendencia a evitar la emancipación del hombre, su libertad de pensar y a hacer lo que su gusto y deseo le dicta, ellos proponen reflexionar sobre estas ataduras y desvelar el daño psíquico que acarrean. Este perjuicio consiste, en esencia, en la inmovilidad, la desidia, la obediencia y el ansioso apego a las normas prescritas por un sistema siniestro que obliga a hacer lo que no se desea para tener lo que se desea. ¡Qué contradicción!


  La creatividad es defendida en este libro como un mecanismo intelecto-afectivo que construye novedades, instituye, transforma, y que se permite, en caso necesario, “romper” lo instituido, sobre todo aquello que deja de funcionar, comienza a aburrir, a perder sentido, a percibirse absurdo. Es vista también como un mecanismo constructor de representaciones mentales que luego adquiere una forma empírica “palpable y perceptible”. Es considerado, además, como un acto emancipador, de felicidad, de autorrealización, de expresión del self y, por último, como un acto terapéutico.


  Aparecen en la lectura de este libro diversas ideas interesantes que permiten comprender el proceso creativo desde la psicología, la sociología y la pedagogía.


  Desde la concepción de Pérez Álvarez, la creatividad es una expresión sofisticada de la disfuncionalidad humana, esa de la que Castoriadis nos hace poseedores. Una disfuncionalidad responsable de las creaciones humanas, las instituciones, las herramientas, la cultura en general. La madre naturaleza no nos es suficiente para ser y hacer. Viene entonces la creatividad a cubrir no las “faltas humanas”, sino las de la naturaleza. Lo interesante de ello es que tenemos la facultad de imaginar esas faltas de la naturaleza, en ocasiones bastante sofisticadas, y externarlo a través de la creación de una “cosa real externa”. Esto cubre la falta de la natura y le permite al hombre sentir, aunque sea de manera momentánea, el llenado del vacío. ¡Qué interesante explicación de la creatividad! Es muy lacaniana.


  Otra de las ideas relevantes del libro es la importancia otorgada a los vínculos primarios en la constitución de los procesos racionales y afectivos creativos. La posibilidad de imaginar, de representar objetos mentales y luego convertirlos en un referente empírico “real” depende de los vínculos objetales primarios. Esencialmente, de la existencia y presencia de una madre que brinda la posibilidad de que el objeto subjetivo innato, que el bebé posee como representación primaria de lo esperado ante sus necesidades, tenga una correspondencia con “lo dado” por ella o por aquella persona que provee de cuidados. Esta correspondencia genera “encaje de representaciones”, lo que a su vez genera satisfacción y placer; y, por transitividad, movimiento de la pulsión de vida, lo cual se traduce en “hacer” y “crear”.


  Francisco Rubén Sandoval retoma con justicia las ideas marxistas, los principios de la dialéctica donde la actividad y el trabajo tienen un papel crucial en el desarrollo y formación de las capacidades psíquicas superiores, entre ellas la creatividad. Esta capacidad de exteriorizar lo interno imaginado es presentado primero como un complejo proceso dialéctico de conversión de lo externo en un signo interno que luego se exterioriza de diversas formas, gracias a la interacción del hombre con el trabajo, sus herramientas y la actividad social.


  En este libro es relevante la fuerte crítica a los sistemas institucionales que imperan en nuestras sociedades modernas. Desde el punto de vista de la mayoría de los autores, con frecuencia estas instituciones son segregadoras y obstaculizadoras del pensamiento creativo y complejo. Son más bien reproductoras de lo contrario: de la obediencia, el automatismo y la sumisión. Y lo son por una razón esencial: no toleran las diferencias. Como dijera Sandoval: pareciera que el principal propósito de estas es reducirlas.


  La relevancia de la “diferencia” y de la existencia de los grupos minoritarios, los que “no encajan” son, para estos autores, una de las más ricas fuentes para el ejercicio de la creatividad. Las diferencias promueven la posibilidad de conocer otros mundos posibles, proporcionan contenido para imaginar, como dijera Sandoval, “pensar lo impensado”, todas ellas virtudes epistémicas de la creatividad. La diversidad abre perspectivas, enriquece, pero, con infortunio, vienen las instituciones dominantes a evitar que ello suceda. Esta advertencia de los autores es clara y el discurso apunta a tomar acciones al respecto.


  Sin embargo, aun cuando la creatividad se beneficia de las minorías y de las diferencias, la autora Nora Isela García Benítez propone que no es exclusiva de unos pocos, ni siquiera la vincula con un alto intelecto o con mentes ilustradas. Es un acto de emancipación (presente en todos los seres humanos), de ser, expresar el deseo propio, conducirse por una concepción no jerárquica con el otro, por relaciones de igualdad, transversales. Igualdad ausente en las instituciones escolares de nuestra Latinoamérica, como defiende Gustavo Adolfo Enríquez Gutiérrez, quien promueve ambientes de aprendizaje liberadores, retadores, constructores de realidades: las ideales sociedades autónomas, de autogobierno.


  Por último, la creatividad es defendida por Ricardo Magos como un proceso que permite identificar problemas y desafíos y conduce al individuo a encararlos y enfrentarlos de diversas formas gracias a instrumentos pedagógicos como los juegos puzzles. Ellos actúan como andamios para encontrar nuevos significados y sentidos, que probablemente resultan novedosos en el comportamiento y las formas acostumbradas de actuar. Los niños participantes en el estudio de este autor son prueba de ello. A través del juego de puzzles, los niños se atrevieron a explorar nuevas formas de actuar, enriqueciendo su subjetividad.


  Concluyo así, reafirmando la idea inicial: el contenido del libro es progresista. Es una apuesta a las habilidades intelectuales complejas, al pensamiento libre, promotor de la creación estética, de lo saludable desde el punto de vista psíquico. Es un libro didáctico porque aprende uno bastante sobre creatividad, y persuasivo porque las ideas críticas son plausibles y las termina uno asumiendo como propias.
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