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51. ¿Qué es 10 contrario de «traidor) '1

De las cinco palabras que a continuación se señalan elige la que signifique lo
contrario de «traidor» y escrlbela entre el paréntesis de la derecha. Si no hay
ninguna escribe en el paréntesis «no hay».

(Obediellte, amoroso, di!ltlO, fiel, hémrado) - - - - -- - - _.- -- -- ( )

6'1

TERCERA PARTE: Dispones de 8 minutos

Haz igual en los ejemplos que siguen: 6:

52. cQué es lo contrario de «nunca»?

(A meltlfdo, freCltefltemellte', 111gllllt1S veces, siempre, reítenutalllellle) - - - - (. oo.)
6

53. ¿ Qué es lo contrario de «optimista» {

(J'rísfe, legitimista, meditab1l11do, pesil1líjta¡ serio) - - - - - - - - - (. )

54. ¿Qué es lo contrario de «rapidez»?
Escribe la palabra contraria en el paréntesis de la derecha - - - - - - - ( ....... :... oO .... : ... )

Haz igual en los ejemplos siguientes:

55. e Qué es IQ contrario de <:obeso})? - - - - - - - - - - - - - - (. )

56.
é

Qué es 10. contrario de «descsp ración»: - - ..;_ - - - - - - - � - (. : )

57.
é

Qué e-s lo contrario dI,.' «convexo»? - - -- - -. _. - - - - - - - - ( )

58. ¿Qué es lo contrario de «sabio»: -- - - - - - - - - - - _. - - ( .. , )

59: (AIlí1kl, (.'olldr, plllsertl, c1JIU1ueld, lml::lllcle)

Cuatro de estas palabras significan cosas parecidas. Escribe la palabra -que sig-
uiflca una cos:! diferente. - -- - - - - - - - - - - - - - - - ( .. oO

)

60. ('Hierro, golpe, precio. 1I¡clltgo, dibujo)

Elige de entre estas cinco palabras la más a propósito para completar la frase

siguiente. Escríbcla entre el paréntesis de la derecha:

Se llama martillazo al del martillo - - - - - -- - - - (oO )

61. ('Hierro, vaca, piedm, oro. !l:1Ittl)

Cuatro. de estas palabras significan cosas parecidas. Escribe la palabra que sig-
nifica tina cosa diferente. - - - - �- - - -- - - - -- - - - - - (..................)

--_.....



62. (jHm¡�o, filo, me/ni, Vil!lIto, lihro)
Elige de entre estas cinco palabras la más a propósito para completar la siguiente
frase, y la escribes en el margen de la derecha:

La parte cortante de un instrumento es el � -- - - - - - ( )

Como has hecho hasta ahora, de cada grupo de cinco palabras, escoge la más

a propósito para completar la frase que va a contlnuaclón. Escríbelas entre 105

paréntesis.

63. (Escrihir, 11ItlHc1ar,. refresca", silbar, Ilmllt1r)
Para una cosa, se disminuye el calor que tiene. - - __ o - - - � - - - ( � )

64. (Rohtl, flaqt!e¡1, cantal siwpatíza, sobresale)
Se dice que un hombre cuando va perdiendo h�et'z;:¡�. � - -- -- _. - - ( ),

65. (J-lCllllbre-, (ufmirl1cic.í 11 { CC1nsttl'ICío, slteJ10, 1IIt11csft1r)
El que se asombra de algo siente - - .-- - - - _;_ - - -:-

_;_ - - - ( )

66. Chía, birl'ieHcio, elllurbírulr1, Cl1tt1, corríeutc)
El agua cuando está '" está sucia. - - - - '_ - - -- -:- - -- - - -- L )

67. (Bosque, gremio, rebaño, edificio, botel)
La asoclación ele personas de un mismo oficio forman un - - - - - e· .. · )

68. (PoHgollo, 5abio, en/dilo, i1lStrllldQ. políglota)
Es hombre el versado en varias lenguas. - -- - - � - - - -- -- - - ( ,)

69. (Odioso, ot>aC'o, lJrillrtt!fe, evidenle, ¡l1v¡actlte)
Algo resulta '" cuando es visto clara y ciertamente. - - -

-:-
- - - - eH ......... :

.....

:
... )

70. Como en algunas pruebas anteriores, de cada grupo de cinco palabras, cuatro

significan cosas parecidas. Has de escribir entre tos paréntesis, solamente la pa­
labra que significa una cosa diferente:

(Amistad, cariño, virtud, hOl!radez, círvol) - - -- - - """_ - - - .- - _.. (. " .. ).

71. CPdjnro, aI'¡ÓlI, globo, 1agarto, 1II0SC(l) - - - -- - - - - - _. - - - ( , )

72. (Pt1Il, Ct1SII, earlle, lecbe, fmta) - - - - - - - - - - - - - - - ( )

73. (�iel'e, sato, estllfa: (!bri�(1, 1ulllbrej - - - - - - - - - - - - - - (. )

74. (Alio, época, tem.porada, bora, reto}) - - - - - - - - - - - - - - (: )

75. (AI>O)'Cl{ pie, base, chimellftl, ci1lliellto) -- - - - - - - - - - - - - ( )

Aquí termina la tercera parte. NO SIGAS. Espera a que te den
la orden 'de pasar a la página slgulente

�--------�----------------------------�--------------��---------�



CUARTA PARTE: Dispones de 10 minutos

El vino que cabe en la botella de la izquierda vate cuatro pesetas.
Señala con una raya en la botella de la derecha hasta donde negarla
el' vino que darían por tres pesetas.

77. Este dibUjo representa unas islas' con varias ciudades. Las ciudades están seña­
ladas con unos puntos y nombradas con tetras.

cA qué ciudndes se puede ir andando desde la ciudad f-�? Escribe sus letras

78. ,A qué ciudades se puede ir andando desde la dudad M? Escribe sus letras

79. A qué ciudades se puede ir en barco desde la ciudad b? Escribe sus letras

80. La siguiente figura representa Uf1 terreno con montañas. Vatios puntos están
señalados por letras.

D

. Estnbe en el margen de la derecha los puntos que se podrán ver desde G

81.. . ¿y desde A1

.82, Hg.úrate que e1 asta de esta bandera girase ,le IZquierda él derecha. Dibuja en

el margen de la derecha c611'10 quedaría la bandera después de dato una vuelta,

85

84

(. , .. )

( , ), .

(. : )

( }

( , , )



8�. La figura de abajo está' formada por cubos.

•

¿Cuántos cubos hay en total en esta figura? Escribe en 'el paréntesis su número ( : )

84. i; Cuántos cubos no se ven? ( " ••••••
>
•••• )

85. 86. 87., 88. Un cuadrado se puede dividir en cuatro partes iguales, de varias
maneras. Divide tos cuadrados de la derecha en cuatro partes iguales, de todas
las maneras que se te ocurran,

0·0

D O

Mira el siguiente dibujo. Se ha trazado tina línea de lápiz desde la tetra A a

la .B. Observa que esta línea de lápiz no cruza. ninguna de las líneas impresas.

Ahora mira el .dibu]» siguiente ..Marca una línea con tu lápiz desde A a B, sin
cortar ninguna línea impresa. Haz igual en los ejemplos' siguientes, Procura tra­

bajar rápido.

89

90

9'1

92

-

(COlllill!íCl eH la pdgiHtt sigu{eufe) ,
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A N E X O IV

RENDIMIENTO ESCOLAR

(Muestra 5º E.C.B)

Se presenta el baremo de los pro�edios de notas de las

seis �reas y de los cinco primaros cursos de EoCoB,correspondien
tes a la poblaci6n de la que ha sido extraida la muestrao

Se ha realizado una transformaci6n de notas cualitativas

a cuantitativas según este crit8rio:

SO BR ES A L I Er�TE 6 puntos
NOTABLE 5 "

BIEN 4 11

SUFICIENTE 3 11

INSUFICIt::\JTE . 2 n
.

MUY DEFICIENTE: 1 "

,1



BAREMO DE RENDIMIENT'O ESCOLAR

(Niños de 5º E.C.B) . �Efl

Muestra: "A" "8 11

Cantil PO PO
----

99 4,95 5,44
97 4,88 5,23
96 4,85 5,13
95 .4,82 5,02
90 4,66 4,82
89 4,62 4,79
85 4�49 4,66
80 4,38 4,51
77 (.j. � 32 4,43

75 4,28 4,41
70 4,18 4,34
65 4,08 4,27
60 3,gB 4,20
55 3,89 4,13

50 3,81 4,06

45 3,73 3,99

40 3,66 3,90
35 3,58 3,77
30 3,50 3,64
25 3,41 3,51

23 3,37 3,45
20 3,31 3,33
15 3,21 3,13
1 1 3J13 2,97
10 3 , 1 1 2,93

5 3,01 2,69

4 2,99 2,64

1 2,71 2,50



498
ANEXO V

CUESTIONARIO SOCIO-ECONOMICO-CULTURAL

Amando de Miguel

PIR3entamos el cuestionario utilizado para medir esta va-·

riable,en el que se pueden distinguir tres grandes campos:

..

-NIVEL SQCIO-ECONOMICO

-BIENES DE CONSUMO

-NIVEL CULTURAL

A continuaci�n se introducen 16s criterios da puntuaci�n'
utilizados y finalmente las puntuaciones de todos los componentes
de la muestra de 5º de EoG�8 en cada uno de estos campos,as{ como

la puntuaci�n total,obtenida de la suma de éstoso
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f

Srs , II! ••••••••• � •••••••••••••••.••••••••••••

El curso de su hijo es motivo de estudio por parte de un becado. del Consejo Superior
de Investigaciones Cientificas,Es factor importa.nte-en.el mismo la situacion cultu­
ral y profesional de la familia

Rogamos �enga;..a bien_contestar a este cuestionario¡marcando con una X

entre los paréntesis,Ia respuesta que 'sea más acorde con su realidad familiar.
Todos los datos que se nos entreguen serán tratados como confidenciales.

Muchas gracias
f l'

l.-La ocupación del cabeza de familia es: I

( ) Profesión liberal,alto funcionario,empresario importante,directivo de

una gran empresa. ,

4
( ) Técnicos medios,funcionarios medios,directores administrativos,directi

vos de empresas medias, empresarios' medios.'

( ) Trabajadores autónomos,comerciantes y emprei:?arios,modestos,dueños de un
.,.,

.

.

.

.'. .'. �.

taller o tienda.

( ) Agr¡cultor por cuenta propia :

( ) EmpleadoS modestos,trabajadores de los servicios

,

'

( ) Obreros calificados

Obreros-no-calificados,peones de la industria o ,la construcGión.( J

( ) Jornalero agricola no especializado.
. ,

2.- ¿Poseen en el hogar?: (Marquen con una X todas .las que poseeri]
r e-

( ) Lavlil�latos
t

( ) Lavadora automática

( ) Aire acondicionado

( ) Tocadiscos estereofónico

( ) Torre o apartamento de vacaciones en propiedad

( ) Más de cien libros.



3.-¿Tienen servicio dom�stico,mu1er de hacer T:1enas?

( ) Fijo .(d�ermE3 en casa)

( ) Por horas
.. ' � ... :..

( ) No'
•

' J.'

4.�¿Pose�n algún au�orilovil ,no.idest'inado a fi��s industriales?
' ........ r,' � � ........... ' .... •

". -,

l·.·"
._. ... .,. .. ,.... ..••�." .... _ .. " .'C:: ...

:

( .) si

( ) No

.. !._

.....

5.-L-05 Bstudio'S del: cabeza efe 'familia 'son:"
.

.

.,
'

.

•

o ( ') Universitarios completos

.

',-' ..
�

.

"
'-, ... �.

( ) Intermedios (Peritos,Escuela industrial ••• etc),

( ) Bachillerato Superior Complet9
, ,.'

,"

( ) Maestría
o ,

( ) Parte de bachillerato,Cultura general

o oC ,) Escuela' primaria
1 �.

I

( ) Ninguno

I �.)

6.-En su CaSa se cumpra o se recibe"algún periódicq no deportivo todos los dias?

r

,

'1 '

( ) Si
Jo

( ) No

"- '

-<

"
.

Ir¡



CRITERIOS DE PUNTUACION

1 ª Pregunta: 6ª Pregunta:

( ) 8 puntos ( ) 1 punto

( ) 7 " ( ) O 11

( ) 6 11

( ) ¡- n
.)

( ) 4 11

( ) 3 11

,

11\ ) 2

( ) 1 11

2ª Pregunta:

( ) 1 punto

( ) 1 "

( ) 1 11

( ) 1 "

( ) '1 n

( ) 1 11

3ª Pregunta:

( ) 1 punto

( ) 1. "
2

( ) O 11

4ª Pregunta:

( ) '1 punto

( ) O "

r- a Pregunta::::J-

( ) 8 puntos

( ) 7 puntos

( ) 6 puntos

( ) 5 punto e

( ) 4 pUfltos

( ) 3 P Ij n t o s

( ) 2 puntos

( ) 1 punto



AULA 1 .-'

n "

� � �,

INDIVIDUO N. ECO�JOM. B. CmJSUMO N.CULTURAL TOTAL
---_._- --_._-- _---_.-

1 7 3 2 12
2 7 2 2 11 .

3 7 6 7 20
4 7 5 7

. ·19
5 6 ·0 3 9
6 6 1 2 9
7 '

7 6 7 20•

8 7 3 4 14
9 7 4 7 18

10 7 3 ¿� 1 ¿�
11 5 ¿j. 7 16
12 ? 3 4 14
13 7 2 4 13
'14 3 1 2 6

'15 8 5 9 22
16 6 5 2 13
17 5 3 6 ·14
18 7 5 9 21
19 6 5 3 14
28 7 3 4 14
2'1 6 1 2 9

22 7 3 4 14
2�S 7 4 3 1 (_¡.
;�¿j. 5 3 4 12
25 3 3 3 9

26 6 1 1 8
27 7 3 4 14
28 7 4 3 14
29 7 3 4 14
30 7 2 6 15
31 5 4 6 15
32 7 4 6 17
33 4 1 2 7

34 6 2 4 12
35 6 1 6 13
36 3 3 3 9

·37 6 4 4 14

AULA 2

38 7 2 4 13

39 6 1 3 10
40 7 3 7 17

41 6 3 3 12
42 6 4 :'f 14
43 7 O 3 10

44 6 1 7 14
45 7 3 3 13
/j.6 7 4 9 20

47 6 1 4 11
48 4 1 3 8

49 7 2 4 13
50 7 3 3 13

51 6 O 3 9
1:;'1 Ij. 1 3 8e ¿_

53 4 G 2 6



5Ud
INDIVIDUJ �J e [e IJ �J C1i� • B. CI]�JSUMO �J'. ClJL.TUf�A!__ TOTAL
------ -�-

54 6 1 2 n
'::J

55 7 3 7 17
56 3 1 3 '1
57 4 1 2 7
58 6 2 (2 10
59 7 3 3 '1 :3
60 8 ¿� 9 21
61 7 4 9 20
62 4 2 2 8
63 4 O 2 6
64 7 5 3 15
65 3 1 4 8
66 7 2 4 13
67 7 3 3 13
68 6 3 7 16
69 6 5 4 15
70 3 1 2 6

71 6 5 4 15
72 4 1 4 9

AULA 3

73 4 1 3 8
74 4 1 4 9

75 7 2 4 13
76 7 3 ¿f 14
77 7 3 3 '13
78 3 1 3 7
79 6 3 5 14
80 6 2 3 1 1
81 7 2 4 13
82 4 4 8 ' 16
83

,- 3 3 12o

84 7 2 4 13
85 3 1 3 7
86 4 2 4 10
87 '4 1 3 8
88 7 7 3 17
89 3 O 3 6

90 6 1 3 10
91 6 2 7 15

'

92 6 2 2 10
93 3 4 2 9

94 6 rz 1+ 13J

95 7 5 6 18
96 6 2 4 12
97 7 3 6 16
98 7 o 4 1 1
99 3 2 4 9

100 3 2 2 7
101 4 3 2 9

102 7 o 8 " e:;
I�

103 8 4 6 18
104 7 3 9 19

'105 7 '1. 1+ '14�,

106 6 3 3 12
1C7 7 :5 4 13



t\ U l_ A !j.
r;n,

r:'JOIVIOLJO �I E e 'J "j n r'l B. CONSlJl'I10 �1.CIjL.TURAL. �,,'J-�,
o .. J t_ I

� .. :':'!__o I J ,L
_,--- -� ------ -_._---_._-- ---

'IOB 7 3 3 13
109 5 2 3 10
110 :3 3 5 11
111 7 4 3 14
112 8 4 5 17
113 7 1 3 1 1
114 Lj. 1 ') 7L

115 '7 1 2 6._)

116 3 1 4 8

117 3 1 2 6

118 3 1 2 6

119 7 3 4- 14
120 3 1 2 6

121 6 2 4 12
122 3 1 2 6

123 6- 3 " 12�

124 3 1 2 6

125 3 3 2 8

126 7 2 3 12
127 6 1 4 1 1

128 Lj. 1 1 6'
129 3 1 2 6

130 3 1 1 5
131 4 2 2 8

132 6 3 6 15

133 3 o 2 5

134 '4 1 3 8

135 3 1 2 6

136 7 2 2 11
137 4 1 2 7

138 4 2 1 7
139 4 5 6 15

.140 3 2 2 7

141 7 4 7 18
142 2 o 2 4
143 1-1- 1 5 10
1 ¿'�4 4 o 3 7
145 3 3 1 7

AULA 5

146 • 3 1 2 6

1 1.¡.7 3 o 1 !j.
148 4 1 2 7

149 3 2 3 8

150 4 2 3 9

151 4 2 " 9,_,

"c') '7 4 '7 '18I J¿

153 3 1 4 8
3i �_j /j.

.

3 B' ca 5
1 5�) 2 í 2 5

156 3 3 1-1- 10
157 3 1 2 6

158 3 1 2 r:
o

159 2 o 2 4
-;60 3 o 2 5

161 I.¡. 1 2 7
1 é,2 3 1 2

-

b
'j 6:3 7 o 2 e

J ..J



I:iIJD 1 V 1 J U [J I �C
�

�JOlVl 3 • e o 1\1 S U!'i]] i!" C:U 1_ fU F�,'� l_ TOT AI_
---- �.!::._�._'_. -------- ----

164 3 1 ') C'- t . r:
L.. �)JU J

165 3 1 2 6
166 3 2 3 o
167 4 o 3 7
168 6 3 2 11
169 3 1 2 6
170 3 1 2 6
171 2 o 2 4
172 7 4 4 15
173 , 4 1 3 8
174 4 o 2 6
175 3 o 1 4
176 2 o 2 4
177 3 1 3 7
178 3 1 3 7
179 3 1 3 7
180 3 1 2 6
181 3 1 2 6
'182 2 1 1 4
'183 7 2 7 16
184 3 1 2 6
-: 85 "j 2 2 2 ,...

ri

AULA 6

�86 3 2 2 7
'187 3 2 2 7
188 3 2 2 7
189 4 2 2 8
'19 o 3 2 3 8
191 3 2 3 8
'¡92 3 1 2 6
193 6 3 5 1 !.j.
194 3 1 4 8
195 6 2 4 12

'196 7 3 1 11
197 3 2 2 7
198 3 2 3 8
199 3 2 2 7
200 3 2 3 8
·201 3 2 2 7
202 2 o 3 5

.203 3 2 3 8
204 6 3 8 17
205 6 3 4 13
206 3 3 3 9
207 3 2 2 7
208 3 2 f� 9

2lJ9 7 5 4 16
2'10 3 1 1 5

211 2 4 4 10
212 4 2 3 9

213 2 1 2 5
21l¡. 3 2 2 7
215 2 2 :3 7
216 8 6 2 16
217 3 '1 1 5
218 3 1 2 6

219 3 2 2 '7
220 3 2 2 7
221 7 4 4 15
222 2 3 1 6

22:3 3 2 3 8

• 22!¡ 7 2 .: 7 ......,j



ANEXO VI

ANALISIS CANONICO

o a t o s m á 5 i m p rrt an t 8 S d 81 P r D g r arn a r e al i Z él d Q 8 n G 1 Ce n­

t r o de Cálculo de la un i v e r i d ad Central de Barcclona, d o n do 58' da

cuenta de los isguientes asp8ctoS: j.

-Oescripci6n g8neral

-Cap acidad

-Fichas Control

-Input

-Output



ANALLiI:) Cr\NONTCO

PROGHAl'-L'\ C.U;ON

I�l pr o gr-ama CA'-:ON realiza un análisis
, .

ca.non1CO cpmpleto

sobre un conjunto ue variahles y e-rupos.

��:Há e scri to en F""-�T.)A.l\ IV, para [)1;-1 J(¡olrJO con 64 k de

memoria. Utiliza U!! f'i c he r-o se cuencial q re pe r'm.í, te aumentar

notablemente su capacidad.

CO.lstu (.el programa principal CANY"I{ y de las subrutinas

DATA, h'HATC, M,\H.\, 3AP.T. e01{PE, HINV, NRCi6T', ETGEN, HPP.!"

Gi·;TRf'. y LOe, las siete últimas del Scientif'ic Spubrutine Pa-

ckage.

Capacidad

La capacidad del presente programa, de acuerdo coa el

formato y el almncenamiento disponible, es:

1. Hasta treinta grupos.

2. Hasta quince variables.

l. Hasta 99.999' observaciones de cada variabl� en cada

grupo.

4. El �ormato de entrada de datos es (l2F6.o) • Debe ser

modificad� Di la con�iguración de los datos es distinta.

Fi chas � contre!.!.

Teniendo en cuenta que se utiliza un fichero secuencial

en disco, y utilizando at:emás una biblioteca privada para las

subrutinas del S,S.P., las fichas de control pueden ser como

por :ejemplo:

b

// ..r�E XCCA C.".NON

/I O?TTON L TJI.-X

/1 AS5GN SYSPI.J3,X'+9l'

// DLBL,' SUm1UTCJE:., SSP FORTHAN'

/I BXLe F01.?TRAN
--



-- B.t.RT

p�tigrama CORRE

DATA 508
WHATC

�L'lHA

fuente IH!:V

lTR007

lnGEN
¡

MPJ�D

GMTRA

loe

l*
I/' EXEC LNKEDT

/1' DLBL IJSYSOl t 'CANOt\ICO t
• o

/1 EXTE� SYS001".,1800,lOO

II EXEC

r

e

datos ler. prGblema

datos 2� p r-ob Lema

• • • • • • • • • •

Illp\.lt

Las fichas de datos deben venir cadu� en el orden y lor

J1lato siguiente:

Columnas contenido

1-6 Noabre del problema

7-8 Número de grupos

9-10 Número de variables.

11-15 Número de observacio ....

nes en el. ler. grupo

16-20 NÚ;nero de observncio-
nes e 11. el. 2º grupo

21-25 Número de observacio-
nes en el 3er. grupo.

65-70 NWnero de obsfJrvücio.!>G.

V.es en el 1') (' grupo

(si ha l.ug.;¡_l')
-

11

t



!
i

r 7

Si ha}' más de doce grupos en .. el problema, debe c ont Lriu ,

se en la ficha S iC"".. s
í

e nt e ;

Columnas Contenido

1-5 Núrue¡--o de observacio-
nes en el 1J I�

grupo

6-10 Núm('To de observacio-
nes en el 14Q gr\lfJ o

2! fi ella .Y siguientes

A continuación viene las observaciones de J.as varibles
\

en los individuos, con f�rmato (12 F6.o)
.

Si hay más de e

ce variables, una observación ocupari dos fichas. El arder

es: II observaci6n, ler. grupo; 29 observaci6n, ler. grupc

••• ; l� observación 2�
.

,

g r-up o j etc ... La disposicion de los

tos es:

Columna

1-6 valor 19 variable

7-12 valor 2! variable

• • • •

valor 12. variable

Ouput

1�5 resultados Cel programa CANOX son:

19 Las medias comunes 06 las variables.

JI! El test de Iiorao ge n e Ld ad de las matrices ,:e v az-Lan

y covartanzas.

42 Las medias de grupos.

52 La pooled dispersion rnatriz.(Estimaci6n de la mat
d e var-covar).

6g La distancia al cuadrado de Hahalanolis.

7Q Los ejes c an ónLc o.s ,

6� Las coordenadas con6nic3s de los grupos.

9� El t�st de significaci&n de los ejes can�nicos.

lO° Los radios de los erupos.
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ANEXO VII

ANALISI5 FACTORIAL

Folleto editado por el Laboratorio de Cálculo de la Fa­

cultad de Ciencias de la Universidad Central de Barcelona en cuyo

contenido se desarrollan los siguientes aspectos:

-El modelo factorial lineal

-La cómunalid3d�Teorema de Thurstone

-Método del factor principal

-Rotaci6n ortogonal Varimax

-Modelos oblicuos.Rotaci6n Promax

-Medici6n de factores

-Ejemplo de aplicaci�n

-Programa Facto
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LABORATORIO DE CALCULO
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1.- El modelo fJctorial lineal.

5.- Modelos oblicuos. Rotaci6n

6.- Medici6n de factores.

3.- M6todo del factor principal.
A._ Rot?r��� n0to"r)�a-l' V��'I'rn�y,� � .....� ..... l \ ..... ".': i�, �� tI Ui ¡!'�.!I."\,

7.- Eje�pl0 de aplicac15n.
i 1 t�'

!I<'8.- Programa FACTO.

Series sobre

AnJlisis Mult1variante� n2 3 .
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: I

. ,.

.1 Ln e a 1. , e ti. 1" U.. !1 e i. ¿; 11

c e.u s as <}U,0 Lnf luyon en Las n \ulriab les �

!,

.1i:1 o <.1.1 :
. l'

..,. T:'':' d 1Jte"l v "-,' l'
,

1• 1.1 _n .

,

1'1
,

I

a.}, 1"
.... nI m

·T· d. lj.,
"-

,

I
siendo (m,.z.n) Lcs f'a c t o r-e s c o mu: 1,(;;.9

x", -

.1 ...

{" d U
ri n

todos los :factor'

ir 1

,¡

ne s , Adf::::n83 'i' lo exp.l:f�car.Io P()\,·, url factor oourún no ti.ene nada

ti'

u.nlco v2riahle� que reDre
.

tu la p a rt.e d·s- va.rLabilidad. no e xp Lí.c a.d a por los f a.ct oros

v e r- con 1 OE] el Clil2.3 :fact ore s en el sentido lineal), porque e

tán 1.!.lcorrolaclo:n.adoí;j ..

,,,_.. �

anaJ.,1.81.!3 :facto.':.... ::iul os la

nE'i.ción del nt�.f!lero 1!1 de

y ele los CO"..!:fictenterq

éste no l:1ate!llc!ti.co9
I

nes,a trav�s de las

s' r,

es la.
í

n t e r-pz-e t a c Ló n (!';) los f''act.o r-c s corn
.

a a turac t on e s c o n rsLd e r-a d o s como
i.Ó»

CCA ue
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"

La cOlnunn,JtdElfJ '" "rco::.�(:.!mn ele 1·�11-'.r .. �:!to_n-e •........... - ........._."._."'.......... -.. ......_ .... .-.......... u...�......... ,._........�_,• ..- ......._ ....._ _."". .-.-•. ,_._ .. _.-__ --...._

uno .. varianza de un� V.B.

? ? �

• . ;:1 �¡- _
,J, lO • o .\. �)

,..

.'S- el
,_

:_ .L
,.

1.m
.

i
')

l-:l�i es 1 �J, v a rLa nz a
1

.1

,

'"

Y r-ep re s errt a �ln !)a.rt�·e rt e la v a rLanz a e.:.'t .... '

plicada por el factor �nico.

ssturacione8 aOj se
J.:

obtienen a partir de las e or r e J.

ciones entre las variables.

I rr' '!!""f \,,,,,,� ... Á
on<> )\ J.. L ... '''�'./_ .:::; t" , ...... 0

. I
I i

,

modelo ;('3.;'1:;01'1<1.1. u •. es la.d:t.J
Icon el i'actor r 1

A ".
! � ).H _. \ <:4i o

J
m a t r-Lz (n ,m} <¡él

D
r

" )I
-

\ \.1

L

n �- (fi �
)
.'

, .J

matriz �\tn) dia�onal con las unicldadc�.

v a r' i ab Le a

3, .1
J<{,

i I .J

es

:�!
,

'.

'1 ["} A.4, � 1 T"'o,.,,�� i

l_
'. ::

". '':_�_�.. _::,!- íBn

Sustituyendo los unos en la diagonal de R por las comu-

, )

� r, e", n
....

iJ y e nt o c e s el t,üor:'cp¡u, nos

re a' '; , ., .f ',' p s u l +- a
'�1 _.- -..-1 -'� :..,; qu e el primer p r ob Le mn iv el\ J

,

m8,S c:if'ici1

la e s t írna ci.ó n las comnn<:11i.dades. realidad es'!::: �s-

trechamente ligado a la determinació;! de In.

la mat) iz :\ J'. 9
i\ (.1,."

to(�a ma t.r-Lz sc¡;:idefinida p o s L

"

r'''' rv 'Ol�'n In.n) vr (�U xa.ri/ro rn , se (�('s�om-'one (i1P -j'nf'1Iti �,�



s e x·' ,.J.:L t1 t -L r tt o :tos

c�ade� •

1 je a e 1..11. X"{'; o e e .:1 J .. o a.. n t; e :r" .1.. (';, r í

, l'
.

l,.

C'OS 1 variahle XI..:"l>
'_1 ,,_ n fa�tore8 comunes

1 ... '·) Gorltx·'il)llct�5;1 ({€::1. fla(.�tr:;.r 1:;',� a l.a v a ri a n z a.. �';ct::¡.. L (;8:
1..

, I

') ,) .') i

:; '-' aLt'�· [1,21 <l· , o � e "¡"a�;.l " 11

�3i (1(�teJ:'nl.i:c:�:J..inos '�I (1�� u.o do (11d,e ::) e e a ¡n:.fx:LI!�O') se o b t I.e �.I�

J.

primc.ra componente pri .. DciYJ81. C)j_ r-o s t arno a J..'� inrJ.ue;lei' Ila

l.·E\5 n c orn p o ne n t e s rJ·�."irlCiré':']�C5 r o ,.: j�:
,¡

del

lR matri� �acto�i¿l A dcha verificar,

(l;e.l. fr'JI.cto.\' principal [31,_, •• ' _.... _ ,,, ; � .. ,,. ..!:> _ , .. , _�u.:� , .. , ' •• " �. �""

:i(
d c Thursí;.o:;{lo, �{" :=: tl.A'. Pero e at a co rid í.c Lo n n.o es

te para determinar Ao

La inf"luDl'lcia d .1 f'actor F'j en la v as,riabil ¡.dRd total

J.BS variables es;

r»
Ii.�

�\(,:! �'t
1. j

: 2, 2
a,:;> j': ,. " lO �a11 J;

¡".... -J

El mttc!(lo cejo rac'tor p r-Ln c Lp a J, , hal.:L-:i< los f':_�ctorcs PI'
,. _. _ -1"

�

,,) -e � sea
, ,

rna x .m o.s ,



1'1

�';e9n los !·:ntotlccc3

es n 41 ui o,,' a Lo rrt: (} a Oí 1 c o nt )'-;'1 r

(
.. le 1'/"• .1 Io...

�, ,\:r ,- O V.
J.

_.�� .'::� c'l n ;.".·'1,,'.·.· .'• .-,i-_: ':'� :,·1 ('.,p,,·.l.. '" 1 ,-).� ., ,.-. -t r: j'
... ".. ...

S t .. , ...': nr .: '

1 r: � r................ ""1
.�

- � """'.... - - - ......_.. .... � .. e
. .l...l _) .

r••:: � •• lO:;.:.. .. '\o. ...:...: t, -,; • .:J:
!

j ':.t l..; .:"J

1. ' )",\l.CQ', .) !50:r
m

( -, _."1 1 .... \
'

'·'�'-!le:pGot,d.1

toreé;; c�ecrccj_entcs /i ,>¡
m

de
"

.' \
e s (J e r:::211l·�:·O m ) n

o 1J �t; e n e 1 () '¡ e ; c- .1,'1 e ::,' e rt f ... ; V .... ] e rt
.,.._

e.•

"1 ,.<.... c.v , - ,�, a

(1 L1. "';:.... ..., J..". ", �.: .1_
• ., 'l' r. � "'') 'r;

.;��
.

.J}..d pl-l:1 Gi.
...

l.Z S.l.. � LtT '.� ........1_ .1. �

ciúrl a � -,
• __ �.. :l. varlan�a total �e las

I
I I

I
I

1
(en tani.;o por uno)

Factor

')
'-

n

m

ri

::> i c:csconOC(':I1 Las comunal-Ldados,

no}:!­
n. � J.a rua t r-Lz l.! �r s e T.·!)¿:.lll.7;:·�

"--: ....·+e t (C1/+'V" rt ( .•1:: c'-' \ " t) J -.> J.. " .l a '-'
. Je' o ej. e:: 1 ) ,

l'
t'Tla C ...·.,'I

-1. • C. \....1'4

t

Lma refa�tDriznci6n. Consiste en hallar los voctoJe�
�._.... ,�,......... �",�._-_.-,..,."."",_""",,-- ...... -

co rr-o s p o rs d i, e n t C:J

�:I

P. Y de (:��;;'�a .las c o i.ruua Ll.v ti d c a
, que sust.ttuyen a los un o s C'1'\'

la c_LlaC"oilal de ¡L. ;::;c::;u l.d amo n t c se vuelven u calcular los v-

Lores p r-cp
í

o s , y la ma triz i\, re pi t ien(� p el

muy elevado,
J

p o rvrue 1,�1 o orrve r-g en c La a

I

las
�.,

cO!HunGIL(�ade' es ,�

o s c l Lrmt e ,

" i'
;,

I'

A
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mú.ltiple entre 1 .,

...... 1.... v arL a b Le 'l/O La s
.. (1.n�.,·.',:'1.'�'.;� .... ,'.'.J< •. � nt)1 t'::"5

V
•

"" '-.' • '-', J V �. L " .. r... .s, � ,.\

1 '

.. • • � ""i. ,,1 �

,L-,""">','�\,_!"·,, .,'_,,!.,'.'-�' O,·,·".,r.• ·,I. -("",.-.,.!_.�'_'_;''t.-,.' n r n c i -''''1 "t't··� "l·, ·�-.lo�'� ':!O"�'::JI''''�''' ,..,.,. -" - i:":� __ '': _ v .._ �;
¡ •. :., .i:... ; .t

, ;.> t:'::¡' ." .tJ ... �. {_. x', :._.. 'u '" _'J -t. (: .1
_ t:..t. ¡.._ � 1;:� t_.-'

pOI" el del.
"

Fa'

tor principal es 5010 Uf\ primer paso de la f�cto�izQciSn.

Dada una matriz �actorial A (m. dol ?actor principal)

1 »,
u.... �.,;,

�I
I

,:.1 ¡ EI:1 i. (:'¡

')o
s: dp] factor Y, pcr:

1 l

r�cion0S de F� en Ice n varlmbl�s0
...

es t"!' ;­
'.'

-,
.J.(,)

y las otras bajas.

,

mas o men�s ],0 mismD� :;::e c ornp r-e rid e que
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') \'""-

S" "" >
l _

¡� -t 1
mor: iYi ca e ¡. (:;nl Inn C':j t p c rL't c r- ;.0 c;.: ('IC',i'111ir l··).

"

"

t.ia a , ��ccil)c e L f;Crllf)}.-..e (�C c r tt.c r Lo 'Jé·l.l.·l�n.:¡x 110T;L�3.J_LZQ(�O, j'l' c' I

1 a 1'" o t a, e L Ó 11 () .1� t o .'·
.. �·()11a.1 r¡ llC utill?;a.o ,1

,;
e 1. Q n (�::-;, s i, lLIT! 1 e s ci e ].;3 f' a r 11l <::1 :

(" C'�)"" ,",.......-, 't
.

\ ,-sen íf

a los m(m-l)/� pareo

tar �actoresp los cuales, por su naturale�al no hny
J
.!. 1'" -1:'"

para q ue e e een J,:QCO¡'¡'O a CJ_Oh<l(,.t,S •

j U"<'< �-,! F; r: .'�
..... '-1 .J .. _ L _. <A. por la nece:;d.dad de ob t.e ncr- una e o t r-u c t.ur a

�

ma ::'1 s

se

por c o.Lumua s, a i e n ct o m u y

,-

(_l(] 0 GU;:;I e' o s i el li:l:;niC ro de f'n (�t o J' e s e s

>

ple q�c la que �e obtendría por faotores )rtoRPDalcJ •

•

liza tambl�n en ,uquBllos Jn�liais en que fl� pretcn�cn
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->
/: S

)
) /\I "."

c/

matriz de corro�aQ�onea entre �Dri�bles y faotores

L

T matriz do s�turacicneB �c �09 factorc� oblicuos e� le

1 ... zc

s· :':

Loa critGrtos analfticon para obtener tma es�ructura

'1: ...... 1 ... " I('� 1''-1\ '� ·f '-""� '" ::-", � (f'¡., .....
, '1.":. 'f 'tP" ��.... " '1'.",.0" o .... � ....., .� ':'"ft'1�' "_'" ...,,' '" �_ '-, .e; , ...'! kt .J .. ·.l ..,....� "..., .. ,... 1 '. ,._ �S _ . ..,.

I

\i;" ,1.1,)· v ,J .,••.• v ...¡,.", '" �. �4 ,.",. �,J',< "'. ,; (" ",,(1,$ o (, ,-, .s, � i", L'l. .. ,. � I..:¡, �."\ l. 1. �.. ,. :l.i1 • .':" � C,,-, 1,J' "', ... ", '''.t. lA �

l

�" ,Y'" tJ,l\ rr.-::-1.- n�".�� "','1 ,¡}. c"'_ ••
",. ,17 '] "�� � �., � 't"':\ '�", t�� 't", "" ;::7 ff"'>c,:: -�

r� ,.� tl:', Z"'r-_ i 'l ,f�1 ,. f;.� t,"', r: "t' �\ _".' ,o' .,- d• .z l' '''''<J. ��:�, .',1", 1_.p,I." _,_ ...... 1'1 -1 '(, 141"",... �f4 u u",
... <il'''''o.::;.Y•• 'Jt.., ... f-,,,� A.,(;"", ....::�\;,._ ... _ ... J. ", <�. \.:i,.·n", .!>,.,.( u..

· ...........a,J: I"'" .. �"'· ...'"_':..�J ....... ......'l.

so oblicuo del criterio da estructura siY010 orbogonal (e I

un entero pOB1ti�o

•

1 • ,. [' "\ _"', ",' .. <'o ••.•• , .L'l'C· ,o_, ·,·1 ,'. 1""
¡

�l.3 [.,. Daj,'� GODS0rVanoo m� A�l',•.rno. �on �� D r�. �-� �'__
" ....

_i.i' .. _"'.o..r t .. ".1.".,. '�_.'_.� ') {.

�,�

. "",1 -r-

J.;: ::: (r ..
u i y CP'�



519

.1", ,,��t f.' .-',' �-.,' rr', /,.:,. �," ,'1'" ,{,�, '1,: ''''l., '<: ',"',. r:"-",, ','•.:.� f.,'" (}I
--1 l' �\ ¡'. v-: ·�l, (� 1 ....... ,._ ro, � 1: ...;.. � ". "-J'

•• t, �'O' 1 .... � ¡--"''t
... r- '1.�\ .'�' r' .t

11-'
'

-� _1 '- ... 'L ,,- _�. '"� � 'i�_.:',.,.!;::" _

Y 1"1.t.-t..'� �I .a. \ i_..,. �'.-_�?::.;_ ¡"c:, .. �J.... \l,.I{:-:,. \..; .. : •. ¡_;_� '.¡. .=. .IJ�· J.. i .. ,-) . .!.. '»:.'

f'

inc3 iv:HhJO �

o, "" ,-,,1. i· ("-¡ , .•

' o\�1' .¡ ,:> '!. "- Le _ ,_, .""
.. ¿,C:<, vd,�:"."c"J .. '''''i' Ce.:. ... os va, (,.'1 e • .'l �'" �

...L

varla�za uno. 1ft medidn en un factor d0�O ser interpreta:

el .� $.:r"" l' 1.�.:;. ·'-0" .'

I

(p.le P n. rt I
,

I
que 08 infer�c� al valor medio del rector. Besta

�.1J.e es

a 1.

1:: in í.: ¡

torea comuneu� �lenrlD1

')

.;.. • • -t- U""­
n

So demuG.stra e s tima ,:::L (�n

mlnimi.•z a la

I
I
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,

e
� f'''¡ • CU/\DFJ\ S t� :'. se �� t::�f�� t i ;� .�:.::� �¡ expe �.;. � ¡';H:;n:' 21 ::; s .�:/ nL�.� V(¡ S rc::"c�� -� �} s

j"

IV� DE [3)\RCCLC;·;.;\ /1970;10

r;.; 1
f,.

'
. .,' J

culateurs arithm2tiQu�s DU�OD.

I
l' I

\

fal J.T0RRENS-IBER� Modc12s et Methodes da 1 IAn�1Jse Factoriel1e� ..
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;J,Nl.L 1 S r S

11

El programa FACTO realiza un Jn51isis factorial completo sobre un

conjunto de variab1es aleator1as.

Consta del programa principal FACTO y de las subrutinas DAfA. OECg

MINV3 �Cpy) TPPD. GMPRD, lOe, las doce Gltimas proce�entes del

c¡:¡ D �;\C i dt� d
_ .. �-, .. ; ... -_ ... -....� .�._.#-

-

�

S
.�

P (., .:::.. . "'.:
1I

I

1. Hasta 80 variables.

2. Hasta 99999 observacio�es

Fichas de contra'
----- .. ..._-_,.... �.... '--�.� ....._.._�_.---�

datüs

dos fich�ros secuenciales guardados en disco, sorra el siguient2:

// ,JOS XCC,i\ FhCTO

//' OPTION um:

fl¡?HD
fnRS
nHPí
NCPV
TPRD
Gt/1PRD
LOe



•

jI DlBL lJSYS031'DATDES',C

// E:<EC

!n�)ut

Las f¡�has de datos pa�a
I

I
1\

I
1

I

1 i� fi che

CGnte.nido

'"

'1
;

.." 14 .t,

. .

observact cnes

.-; .�

.1. "'í') Nombre del prcDlema

., ":'l ., '''')

1 t: ." ¡, ,)

NUmero de iteraciones para la f2factorizac10n
:

II

sí :'¡o se C'i " ,- �, '1 ).J. '(;� .:;- ,_:';

r
1

"J. '_' I

O S ,\
!

�� desea medidas en factor�s
no s·e (�t:seo

.. ,
� _J' i .... '\ t.ft\,,,,

, • .:: ;::.", -

el' \">.
•. Al � m.!��· '1..... tl'l'�

.

.;.. \
r'

t.......
, 'lO: -1' (.'" '1" ccn 1,' �'" .", �,_:�: '-

•.1''-;:.-""':".' ,¡"\", ?",.,'. ';'1 ,!'¡(.lii.;J. �:
..,·�.::)(':�·ICj,!... \II.,t;! ,,¡.,,"�¡ .. ':).; C!. !:ct:;, t,t;: ,,:':'1 i !\,;"¡=:I,� _

_.. c ; .. _. __
': :7 _.

las Yar.�etc. La di�pusici6n de 1cs

Cü�umnas Cúntcn'idD

Valor 1 variable

Va10r 2 variclble
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1) M2dias) desviacion�s tfpiclS y matriz d� correlaciones entre

,)\

\ f.. J

� 3)I

j
,. \" 4)

de factores comunes.

Ve�tores propios.

5) Matriz factorial por �, m6todo del factor p�incipal.

6) Matriz factorial rotada (rotación ortogonal VAhIHA1).

Package 360-CM-03X, III.

(2) TrGducldo de un programa en AlrOL de G.H,GOLU2&C.RE!NSCH} G�'

Math.14r 403-420, (1970).
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ANEXO VIII

ANALISIS FACTORIAL

DE

CORRESPONDENCIAS

Programa comentado de este tipo de análisis,extraido
de los apuntes de J.P. Nakache y L.Lebrat:"Analyse Factorielle

des Correspondances" ,cedidos por el Centró de Cálculo de la

Universidad Central de Barcelona
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.A.lf...J�,.n41..,� ti tn.':_�,.!....:"-,:",�.�.·

'aol�r:ud'observations: 1:-'1X:J
1>

XiI '" xn�y.

ij
; •• Xnj

I
x ... x EJip :11"

x ..

(1"1'(\)

.��uc.2geN�

�points-individus 'Xi de composantes

Pík
'"

pLV�.k
affect€s des rossses Pi.(k=1,2, •• ,�)xi�

Dist.?nccentredeux points-individus de �I "i" et"i''',

,

o" r(Pi 'j

;i.\rl�
p

L
j"'l
d
2
,

i,1.

:..

Pi '. 'f'P:j

Formequadratique associ6e a d2 H '" 1 (O'Io.r<i<r_ "".li r'�)

de X
Matricedes
variances-covarianccs

2n
\

Pi ,\Pik
,- ]

'"

z:
1=1

determeg6n€r�1 s a

jkSJJ
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"_Si lo s ti buro ne s

fueran personas,
en el mar no habría
más qLE cul t u r a

"

8.8RECHT

l 1



"Si los tiburones fueran personas",
preguntó al señor K la hijita de su a­

rrendadora, "¿se portarían mejor con los

pececillos?"�"Por supuesto", dijo �1."5i

los tiburones'fueran personas harían'

construir en el mar unas cajas enermes

para los pececillos, con toda clase de

alimentos en su interior, tanto vegeta­
les como an�males. Se encargar!an de que

las cajas tuvieran siempre agua fresca

y adoptarían toda clase de medidas sa­

nitarias. 5i,por ejemplo/un pececillo
se lastimara su aleta, le pondrían inme­

diatamente un vendaje de modo que el

pececillo no se les muriera a los tibu­

rones antes de tiempo. Para que los pe­

cecillos no se entristecieran, se cele­

brarían a veces grandes fiestas acuáti-

ocas, pues los peces alegres son mucho

más sabrosos que los tristes. POI' supue�
to en las cajas habría tambien escuelas:
POI' ella los pececillos aprenderían a

nadar hacia las fauces de los tiburones.

Necesitarían, por ejemplo� aprender geo­

grafía, de modo que pudiesen encontrar a

los grandes tiburones que andan pereZDs�
mente tumbados en alguna parte. La asig­
natura principal sería, naturalmente, la

educación moral del pececillo. Se les en

señará que para un pececillo lo más

grande y lo más bello es entregarss con

alegría, y que todos deberían creer en



los tiburones, sobre todo cuando sstos

les dijeran que iban a proveer un be­

llo futuro. A los pececillos se les ha­

ría creer que este futuro sólo estaría

garantizado cuando aprendiesen a ser

obediente s. Lo s pececillo s deber í an gu aL

darse muy bien de toda inclinación vil,

materialista, egoista y marxista; y cuaD

do alguno de ellos manifestase tales desvi�
ciones, los otros deberían inmediatamen-

ts denunciar el hecho a los tiburones.

"
•• oSi los tiburones fueran per­

sonas; tambien habrían entre ellos un

arte, claro está. Habría hermosos cuadros

a todo color de las dentaduras del tibu­

rdn, y sus fauces serían representadas
como lugares de recreo donde se podría
jugar y dar volteretas. Los teatros del

fondo del mar llevarían a escena obras

que mostraran a her6icos pececillos na­

dando entusiásticamente en las fauces

de los tiburones, y la música sería tan

bella que a su son los pececillos ss

precipitarían fauces adentro, con la ban

da de música delante, llenos de ensuenos

y arrullados por los pensamientos más

agradables. Tampoco faltaría religión.
Ella ensenaría que la verdadera vida del

pececillo comienza verdaderamente en el

vientrs de los tiburones. Y si los tibu­

rones fueran personas, los pececillos d�
jarían ser, como hasta ahora, iguales.

Algunos obtendrían cargos y serían colo­

cados encima de los otros. Se permitiría
incluso que los mayores se comieran a

los más pequenos. Eso sería delicioso p�

ra los tiburones, puesto que entonces

t d" d
'

. en rlan maa a menu o bocados mas gran-

des y apetitosos que engullir. Y los pe-
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cecillos más importantes, los que tuvi�
ran cargos, se cuidarían de ordenar a

los demás. Y así habría maestros, ofici�
les, ingenieros de construcción de ca­

jas etc. En pocas palabras, si los ti bu­

�ones fueran personas, en el mar no ha­

bría más que cultura".

BERTOLD BRECHT
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INTRODUCCI0N

. .,

va sa on

Las p¡ginas que anteceden. han pretendido ofrecer una

de esta capacidad del hombre, pero de una.forma que nos

a tildar de una tanto �abstra6ta". Se exponen una .S8atrevemos

rie ds ideas y conclusiones que �ueden.dar·la.impresi6n .de .que

son constantes en todos los individuos, en todas las. culturas.

Voluntariamente.no ss ha hecho referencia al entorno,_salvo €n

r ar a s o'casiones, no porque no ssamos conscientes .de su a:;nflue.!2
cia, sino porque dese¡bamos, recoger en un bloque aparte una -

reflexió'n detenida de la misma. La importancia del entorno.sn.

la explicaci6n del fenómeno de la creatividad nos parece .que -

exige tratamiento especial que ofrecemos en las p áq Ln a s que si
gueno



Desde que la psicología abandona el determinismo, que

t r iunf aba en sus inicio s, el e studio de. 183 c ap ac í.d ade s del hom..,.

b r e toma uno s rar r o t ee s más amplio s, - más dinámico s. y, sobre _ to­

do, más enriquecedores. La PsiCOlogía Social ha barrido aque -

llas primeras ideas de que la persona que. nace con una determi

nada inteligencia, capacidad de creación •••• etc. permanece

con esa concreta y determinada.aptitud a.lo _largo .de-su vida.

La inmovilidad de las capacidades humanas se ha-derrumbado,
cuándo se_ha caido en,la cuenta de que el hombre-no es simple­
mente un "etr!?" (ser), sino un "etre.au monde" (ser en el-mun�

.f!.Q.) � E s dac í.r , un ser en vu el to por una hi storia, un a sociedad,
.. -

una cultura concreta.

Este hecho que, .desde el punto de-vista teórico es

aceptado plenamente, sobre todo con respecto a algunas faculta

des del hombre, se vé.afecfado.a veces, por cur�osos "lapsus
de memnria co19ctiva"� tal es el caso frecuentsmente tepetido
con relación a la capacidad de creación del-hombres .. Teóricame.!J.
te se acepta la presencia de ¡sta. en todos los individuos.y s�n

embargo existe una clara tendencia a presentar a los genios y

artistas como poseedores en exclusiva de la misma. Refranes ca

mo "Genio y figura hasta la sepultura" recogen la filosofía·g�
ner�l con respecto a esta capacidad.

Ss hace necesario, por tanto, identificar los elemen
tos causantes de estos "o l ví.do st", p r e aarrt aer los hechos � fenó­
menos explicativos de lb\ mismo§ y, sobre todo, analiza� el fe

nómeno de la creación en el entorno social en que se produce,
con los elementos favorecedores y distorsionantes del mismo.

La tarea no resulta fácil, ya que como viene a decir el antro­

pólogo David Fre�ch, resulta muy fácil para nosotros "olvidar�

nuestra cultura. Al igual que el pez no se da cuenta de que e�
tá en el agua, las personas tampoco solemos percatarnos de que

vivimos en una cultura.



"La cultura es el más penetran
"te de los contextos sociales"

L.MANN



P R 1 M E R A PAR T E

LOS HOMBRES, LAS SOCIEDADES V LAS CONDUGTAS SOCI�h-F=S

Aunque solo sea de forma xesumida� nos parece conv€­

niente centrar el tema y recoger las principales bases de la

. conducta social. No se pretende ofrecer un tratado de P sicologí
a Social, sino simplemente insihuar las coordenadas en las qua

se mueven estas conductas. Las ideas que siguen son, pues, bre­

ves pinceladas te5ricas de aquellos aspectos bisicos del entor­

no social que influyen mis directamente en las conductas socia­

les de los seres de una sociedad. Posteriormente se presentan
en relaci5n con el fen6meno que estudiamos:

Pertenecer a una sociedad lleva implícito una serie

de aspectos como son; estar expuesto a sus valores culturales -

lo cual no implica que uno se adhiera a ellos -, estar en cier-
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to grado conforme con la conducta de sus o ompone t
é

s Y: necesitan

úi.timamsnte contactos sociales aatLsf ec t o r
í

o s con o tír a s" personas.

Los estudiosos ds L t!3m\�' suelen, ss tar de acuerdo .ran e en

trar las bases de la conducta social humana sobre estos_tipos
de infl.IJencias:

a) Influencias Culturales

Existe un hecho capital.que separa.la-sociedad human�.
��

del.muMdo animal; Este Bs.la culturaf�odo .. aquello_que el··bombre
� "

es y hace y no procede unicamente de su herencia biológica, qu�.
.

-
...

da cubierto por el campo de la misma. C,e-de .su-propio peso�que
el concepto de cultura deberá estar .. con tLnu anran t e - en revisión.
Es decir, .10 que en una época pasada pOdía llamarse-cultura pu�
de que hoy no lo sea o se .ap Lí.qu a a campos diferentes.

A-pesar de que la maY9ría de-las.personas,partici�an
de esta evoluci6n del :Goncepto� ·con el-fin .de tener.�n.ptinto.
de apoyo, muchos de los pensadores actuales han -intentado�ofre­
cer �na aproximación a lo que pOdría ser-un�.definición .de,cul

�
-

tura. Como muestra recogemos dof de.ellas, Ur:la.muy concrets-

LINTON -.y otra que enriquece, amplia y explica la anterior -

.

MARCUSE -. La.elección viene en función.de nuestra ident�f�ca-

cí'ón con- las Lde a s expuestas por ambo s y la 'diferencia de mati

ce s qu e se re seña,

LINTON "Suma total de los patrones de conducta, actitudes

-y valores compartidos y_transmitidos por los miem
bros de una sociedad" (1), entendiendo. por patro-

_.

nes de conduct? al cónjunto de maneras, ampliame!!.
te compartidas, de conducirse en una sociedad y
de l� creencias que acompañan dicha conducta.

MARCUSE "Es algo m's que una mer? ide610gía_ ••• es como .un

proceso de humanización, caracterizado por el e�
fuerzo colecti vo por proteger la vida humana, .por

apaciguar la lucha por la existencia dentro .ds .

los límites gobernables, por estabilizar una or-
-.:' .

ganización productiv� de la soci�dad, por desa�
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rrollar las facultades intelectualep del hombre

y por reducir y sublimar agresiones, la violen­

cia y la miseria. (2)

Por tanto, desde el momento en que existen soci�dadss organ�-­

zadas las influencias culturales se. dejan notar, de ah! que ss

haya llegado a afirmar �ue "La cultura es el m's penetrante d�

los contexto� sociales". (3)

Tras la afirmación anterior puede que alguien se pr.,!.

gunte, ¿ cómo es posible que nos "olvidemos" del más penetran­
te de lo s contexto s sociale s?

.

La
.

exp Lí c ac
í dn re sul ta bastants

sencilla si no p par amo s a pen aar en cómo se .10gr an e so s si ste­

mas de valores, creencias ••• y, 'sobre t o do , en cómo se trans­

m í.t an , ['1 individuo los va asimilando sin darse cuenta•. 5� �iell
te en ellos "como pez.en sI agua� ya_veces no se d? cuenta,
como le ocurr� al pez, que sst' en ese hábitat •. AsL, las normas,

creencias ••• , tienden a volverse aí.at ernátLc as y .se transmiten

a las generaciones siguientes. S,?lamente� cuando se producen pr,.Q,
fundos cambios en el 'lJIedio; :empiezan a .apar acanc Lo s .. :':síntomas;
de "otra" .cu Lt ur a, -.SL, por el contrario, _ éste .. es relativamente

estAble tenemos cultura para rato, como dir!amos.en .castel1an�

castizo y los cambios seran mínimos�' Pero .b ay .que .tener an . cuell
ta,por otra parte, que los c arnb í.o s l-os.'producen-lGls.prcpiGs .,,'

componentes de la sociedad. De.ah! .que , El. un número .. suficien­

te de �stcs crea otras pautas de conducta, las normas vigsntes
se irán debili tanda y este .grupo estará aarrt ando las bases 'pa­

ra una nueva cultura. NIDS interesa recalcar de nuevo" ests ,ss­

pecto que da a la cultura un cariz dinámico y rompe con el dl!9-

termini smo t{pico de nu�e stro pai s de que. "somo s así' y nadie nos

puede cambiar". Existe una interacción co�stante entre cultura

y miembros que pertenecen y hacen esa cultura.

Los antropólogos,a partir del primer cuarto del siglo,
han colaborado de una forma eficaz y nada desdeñable a.��or�lrla idea anterior. Nos han ayudado a salir de la inmers10n que
nuestra sociedad tiene en su cultura y en contraste con la ds

ot�as sociedades, nos ha�hecho desc�brir �ue la cultura es 80-

.161 un cenjunto de normas confeccionadas por el hombre para re-,

guIar la vida social. �an dejaao claro que! no se puede hablar
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de una naturaleza universal humana, basada solamente en los

instintos y , sobre todo, que los patrones culturales no son

con�tantes en todas las sociedades. Los problemas de la vida

con los que el hombre se tiene que enfrentar, dentro de una

unidad mínima con otras socieda�es, difieren entre los di­

versos tipos de sociedad y, sobre todo,las soluciones a los mis

mas suelen ofrecer marcadas diferenciasa La conducta huma�a

presenta notables variaciones. Lo que es flnormal" en una socis

dad,puede no serlo en otra. Lo.s valores que sirven para un col!.

junto 'de personas, pueden no ser v�lidos para o tr o, En síntesis,
10 s trabajo s de antropología que con o c emo s, e stan haciendo a­

nicos la inmutabilidad, de los valores, de la cual tanto se nos

ha hablado, a la vez que insinuan la relatividad de los mí.smo a;

En el fondo y para nosotros esto es fundamenta.l- nos estan

recordando que existen unas "aguas", y otros ambientes dif,eren­

tes a los que nos ancorrt.r amo s insertos. Lanzan gritos constan­

tas il. los seres humanos, p'ara que se p Lan t aan de una forma cr!
,

'

tica su vida dentro de la cultura en la 'cual estan insertos. La

mayoría de las veces, sin amb arqo , estos gritos no llegan a il!.
cidir en nuestras vidas 'Con. virulencia que cabría esperar a pi.,!
no teórico, porque en la practica, tal corno ha escri to Mc Duuqa.LL.
11 Si queremos entender la vida de las sociedades, debemos. pri­
�eramente aprender a entender el modo en el que los individuos,
son moldeados por la sociedad en que nacisran y en la que crecen';

debemos aprender cómo a través de'este moldeamiento llegan-a
una aptitud para desempeffar �u papel en la sociedad como seres

sociales y como, en resumen; llegan a ser capaces de cdnducta

moral". (4)

Las sociedades em general, � la nuestra particular,
disponen de una serie de resorte� lo �suficientement8 fuertss

que hacen "q�� sus tipos de condutta sOMal sean asimilados por

los' individuos que pertenecen,� ella por un hecho simple, pero

que_tiene consecuencias muy importantes. Este hecho es el de que

la mayoría de nuestras motivaci�nes importantes puedan solamen

te ser satisfechas en un contexto social.

Más a6n, a veces, las sociedades crean o potencian
necesidades"para cuya satisfacción ponen en funcionamiento un�

serie de sistemas, instituciones o formas de vida de las cuales
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resulta dificil escapar en el contexto social en el que fueron

introducidas. Una vez que se produce el aprendizaje cultural,
los miembros de esa sociedad concreta comparten un sistema ds

vida, o lo que es lo mismo, pero en t�rminos m¡s duros, asumen

las respuestas apropiadas (" aprendidas �) a las indicaciones

que les dan otras personas o instituciones. Este aprendizaje se

ve de una forma clara en los adultos, puesto que son algo así

como el producto terminado de un largo proceso de condiciona­

miento previo, pero de �l no se escapan las personas m's j6ve­
nes,aunque no sea tan potente, puesto que en cuanto el ni"o

llega al mundo empieza su interacción con la cul tur a de su s pa

dres.

Para llevar a cabo este proceso de socialización, la
.-

sociedad delega a una serie de agentes concretQs� aparte de su

trabajo eh ab stracto que e s rná s d!ficil de identificar, pero no

por eso menos incisivo. Entre los que hemos denominado agentes
concretos son bastante claros los Padres y los Pl ae at.r e s , y auD.

que no tan delimitados, los d8no�inados Medios de Comunicaci5n
..

Socialo Estos son a grandes rasgos los que se ha dado en lla-

mar agentes de socializaci6n.

Cabe preguntarse a la vi sta de e sta perfecta organi­
zación ¿·Es que Dadie se· puede escapar d� tan fuerte, metódica

y planificada prasión?y si la respuesta.e contesta negativa­
mente .¿ Cómo es posible que las sociedades engendren individuos

tan di spares?

La respuesta de estos inte�rogantes abre un poco de

luz al posible pesimismo-determinista sn el que podíamos tener

la sensación de encontrarnos� Efectiva y agraciadamente la

�ariopinta personalidad de los individuos, a veces, nos est�
dando muestras que no estamos en un mundo de seres "standard",
al estilo del mundo feliz de Husley, porque el que una socie�

dad tenga montado un cúmulo de procesos adaptativos, no quiers
decir que todo��los seres componentes participen d� todos ellos.

Se puede aceptar algunos y mantener una postura crítica ante

otros. Por otra parte, - y como educadores nos interesa que no

se pase por alto - aunque las sociedades marcan ciertos lí�tes
a la tarea de sus agentes, éstas, por lo general, no pueden dar'
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a éstos unas tareas pormenorizadas, concretas e inquebrantables.

A estos agentes nadie les puede castrar su capacidad crítica, aun

que en la pr¡ctica se �ea en muchas ocasiones recortada. Dispo­
nen de una cierta autonomía" dentro de un orden" que puede dar

lugar a un cierto grado de vériaciones entre los sujetos a los

que llega su acci��. El efecto m¡s patente de este hecho son
t�.

esas diversas concepciones educativas dentro de la família o de

la escuela que son lo s medies en lo s que actuan padre 5 y maes­

tros. Finalmente, las diferencias biológicas y hereditarias taill
bien se encargan de romper la homogeneidad teórica de las seres

de una sociedad.

En resumen, las influencias culturales marcan de mane
.. -

ra poderosa las conductas socialeso Motivan a los individuos

para que intenten superar unas necesidades. Estas, generalmente
se crean de tal forma que solo en un contexto social se pueden
satisfacero Sobre este montaje previo, la determinación de ac­

titudes, valores, h áb í.t.o s o •• etc. resulta tremendamen t e fácil:
Solo hacB falta unos agentes que se encarguen de favorecer la

adquisición del sistema de vida imperante. Quede un resquicio
de demarcación frente a esta cuadriculada organización que vi�
ne en función principalmente de la "l�beralidad� que l� socie­

dad deja a sus agentes de socialización. En está debilidad so�

cial es donde nosotros como educadores vamos a insistir m¡s�
Como individuos que educamos (= sacamos fuera) podemos poten­
ciar cambi�en el medio - d�sestabilizar la cultur� imperante
y sentar la bases de una nueva, fenómeno que se produce. cuando

un n�mero suficiente de individuos se sienten insatisfBchos con

el medioo

Este planteamiento anterior puede parecer algunos
como �oco progre�ivo, pero bajo nuestra perspectiva no �Ddemos
caer en la utopía de hablar de una soc�edad sin cultura� Esta

puede ver A, B o C, pero de todas formas los seres que vivan

en una sociedad compartirán unos patrones de conduct�� unos v�

lores y actitudes, que si estan convencidos de que son progrs­
si vo s para la marcha de la saciedad intentaran tran smi tirlo s a

1 a po ster idad.

El dilema no es para nosotros cultura o no cultur�
sino qué tipo de cultura.
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b) Influencias Sociales

El individuo que vive en sociedad no puede pasar por

alto la incidencia que �sta ejerce sobie �l. Incluso, la acti­

tu d ti P asot an, tan en bOlla en nu s s t r o s d�as, no se libr a de la

incidencia,-lo que�hace_es poner en pr'ctica una alternativa

ante ella que hasta ahora no e staba asimilada. Diríamo s que e�

te tipo de individuo se socializa en su sociedad particular,
la del pasotismoo

Las personas nos ajustamos siempre a un grupo. �e­

diente lo que se ha dado en llamar proceso de socializaci�n

nos conformamos a la actitud de los grupos a los cu�j_es tene­

mos la sensaci5n de pertenecer. Cuando hablamos de conformidad

no nos referimos a una actitud ser ví Lmerit.e convencional al gr.!:!

po. No se puede confundir socializaci5n y conformidad, aunque

a veces de la impresión de que están perfectamente un í.daa, .La

persona, sujeta al proceso de socializaci5n, sobre todo en la

adultez� se percata-de lo que la sociedad espera de ella, lo

cual no quiere decir �ue �sta ha de s�guir obligatoriamente to
,

das las pautas que marca- aquella. Lo que si ocurre e s que la i

deolog!a y los valores de una sociedad determinan directamente

los patrones preferidos de socialización. -La visión �ue, por

ejemplQ, tienen algunas sociedades sobre el papel del niño pUl!
de diferir notablemente de unas a otras, e incluso dentro de

un a mi sma sociedad. Mientr.as que para uno s el niño e s una c arqss

que hay que procurar �uitar�ela de encima lo m's pronto posibls

y sacarle provecho, en cuanto sea posible, para otros S$ un ser

que solo piensa en jugar y al que hay que disciplinarlo para

que" el día de mañana sea un hombre de provecho" .. Hemos reseña
-

do dós conoepciones sobre la niñez, pero podríamós haber ex-

puesto otras muchas. Sirvan como ejemplo, sobre todo, para ha­

cernos recapacitar en el proceso de socializaci5n que se ejer­
cerá sobre ellos, según las esperanzas que se tienen.

Todo esto sin haber reseñado hasta el momento el hecho

de que las personas se:¡ suelen organizar en clases sociales y que

las diferencias existentes �ntre ellas se reflejan la mayoría
de las veces en las prácticas de cuidado de lo s niño s , ,Esta cl!,
cunstancia no se puede pasar por a Lt e •.La p s.í co Loq.La ha demos-
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trado continuamente la influencia. de la clase social en el des_!l
rrollo de la personalidad del ni�o.

�oncretamente, en el estudio sobre creatividad e in­

teligencia nos hemos encontrado con esta diferenciación entre

individuos de un grupo y otro. Seg�n los tests de inteligencia

y los "juegos de creatividad" realizados, los niños de la mue�

tr a "B" - Media Baja - son merio e inteligentes que' los de "A"

- Medié Alta -o Aunque las diferencias entre los grupos sócia­

les no son grandes, sin embargo los efectos son signif�cativo$.

Cuidado con estoo No estamos defendiendo que los ni­

ños socialmente peGllJ;:' favorecidos sean 'menos inteligentes o

creativos que los mejor dotados. Solamente constatamos el hecho

de que, seg�n el"h�bito" de medir estas capacidades, nuestra

sociedad da como "mejor dotados mentalmente a los que tienen unE

posición más alta y al revés. -Aquí entra en juego tod8�' esas

ideas que hemos ido ds�granando, sobre el nivel de aspiración
de los grupos sociales,' los patrones de conducta que mide y pr�
mia una sociedad concreta -(Vease el concepto de medida d� la

inteligencia y creatividad expuestos anteriormen�e)- y un largo

etc�tera, sin olvidar, por otra parte, que las clas�s sociales

m�s poderosas son las que en cierto modo organizan, encarrilan

y exigen un sistema de vida concreto.

Finalmente, no podemos silenciar la influencia que

ejerce el medio físico, aunque en el tratamiento posterior no

hagamos una referencia directa' al m�smo� Las condiciones del

territorio, en el que se desenvuelven los grupos de personaé,
en la mayoría de las ocasiones, se convierten en un imperative
ineludible, que determina el tipo de experiencias, a trav�s da

las cuáles el individuo aprende sus hábitos y valores�

El entorno físico, no es un elemento estático, sino

que las personas pueden transformarlo. Esta transformación ss

hace generalmente en función de una concepción de la vida, o lo

que es lo mismo, en función de los valores, predominantes entre
lo s sere s que e stán incardinado s en un determin ado lugar geográ
fico. Por ejemplo, el fenómeno de la superpoblación, que tanto­
preocupa a las sociedades industrializadas, no se pued� expli-



car, si no se tiene en cuenta los valores predominantes de las

sociedades en las que se produce.

A su vez, este fenómeno actua como motor de cambio

de las actitudes personales de los individuos que sufren en

sus carnes esta situación. 5e crean nuevos patrones de vida,

que probi3.:blemente no se originarían, si antes no se hubiesen

producido estas aglomeraciones urbanaso

No insistimos más sobre este tipo de influencias, no

porque las consideremos Lrrs Le san t.e e , sino porque se salen un r

poco ds L marco de nuestra investigación •. Sería muy interesante,
y probablemente un día lo haremos, el estudio de las influen­

cias del medio en la capacidad de creación de los individuos.
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"! Si queremos entender la vida
-

de las sociedades, debemos

primeramente aprender a entender

el mundo en el que los individuos

son moldeados por la sociedad

en la que naoen y crec9n.�

Me. DOUGALL.



NOTAS SOCID-CULTURALES SOBRE EL ENTORND

El intento de resumir en unas pocas lineas un diagnós
tico de la realidad circundante supone de entrada una gran liml
tación de la que somos consciéntes, por lo que nuestro objetivo
se circunscribe e. una espesie de 'hotas socio-culturales del en­

torno". Es innegable, de todas fo'rmas, que las sociedades en g�

nera1-y la nuestra en particular, marcan unas líneas de conduc­

ta, favorecen unos sistemas de pBnsamiento y promocionan unas

formas de acción, de las cuales resulta difícil e sc ap ar; El ed.!:!,
cador - elemento clave en meo este engranaje - ha de ser cons­

ciente de esta realidad. La incidencia de su labor es tal que

puede convertirse en mot.rde cambio o, por el contrario, en in­

genuo mantenedor de unas estructuras y sistemas de pensamiento,
con las que puede no estar de�cuerdo. El pedagogo, consciente
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de su labor, ha de conocer, pues, los resortes b�sicos por los

que se mueven las personas, los sistemas mediante los cuales

se introducen las pcrutas de vida, y las posibles alternativas

que se barajan, a las cuáles puede añadir su aportación perso­

nal. Bebe actuar como un sociólogo, ya que no puede pasar por

alto la realidad en que vive, y ejercer, a la vez, la tarea de

un filósofo, en cuanto que no acepta pasivamente los roles más

o menos estructuraaos que se le enco�iendano

Repetimos que somos conscientes de las limitacione�
• I

inherentes a la tarea que nos hemos propuesto y que en n1ngun
- momento con sideramo s este trab aj o como algo conclui do. A lo. s,!d

mo sa puede tomar como un punto inicial de recapacitación para

los docentes, de cuya actividad puede depender en parte la fs­

licidad de muchas personas. ,Si este objetivo se consigue, nos

damos por satisfechoso Ademas, es aquí donde subyacen las rai­

ces del trabajo experimental que en tste si hemos procurado

profundizar al máximoo Es decir que estas breves pinceladas so

bre �as necesidades m's o menos comunes de la naturaleza humana

y sobre las influencias culturales de nuestra sociedad se pre­

sentan como punto de arranque para el estudio de la influencia

del entorno en el proceso de creación�

Necesidades profundas de la natur.aleza humana

No es tarea fácil delimitar en tan pocas lí�eas cu'­
les son �stas, mas a�n, cuando la manifestación de las mismas,
en su forma específica, viene determinada por la organización
en que se vive. Se corre serios peligros de confundix las ide­

as y sentimientos que la mayoría de la gente comparte, con la

validez intríns�ca de esas ideas y sentimientos. El "error" de

mucho s puede parecer que e s la e sencia de la n at.ur aLe z a de' to­

dos. En este sentido, no se puede hablar de una naturaleza hu­

mana universal, porque cada sociedad moldea y canaliza la ene�
gía humana dentro de las pautas mecesarias para el funciona­
miento de la misma;

No cb s t arrt a .;.e:iWnque los problemas y, sobre todo, las



soluciones a �stos, difieren de una sociedad a otra, existe una

comunalidad mínima, cuyo estudio en este momento puede resultar

básico para la comprensión del problema que tenemos entre manos.

Aunque es cierto que el hombre puede adaptarse a casi todas las

circunstancias, no es una "tábula rasa" sobre la que escribe su

texto la cultura. La sociedad moldea al hombre� pero no se pue­

de olvidar que la naturaleza humana es la que mold�a las condi­

ciones sociales en las que-vive. La sociedad somos nosotros. Di

fícilmente podremos comprender los procesos sociales si no ten.§.
mas un conocimiento de la energía humana y de sus propiedades.

Si queremos llega� por tanto, al nivel mas profundo
de la realidad humana hemos de estudiar lo que objetivamente
son necesidades humanas y las condiciones externas en las que

el hombre se desarrolla. .So n dos polos intimamente c on ax í.cn ado ej,
el hombre y la organización social. Solo por motivos de exposi­
ción nos permitimos darle un tratamientm aparte. Empezamos por

el estudio de las necesidades humanas, procurando al máximo de�
lindarlas de lo que el hombre de nuestra cultura puede pensar

que son necesidades de su naturaleza. El contrasts posterior con

la realidad social nos permitirá completar la interconexión d8

estos p o Lo s ,

El hombre que, como muchas veces se nos ha repetido,
es un animal racional, particrpa de muchas de las caracter!sti
cas de éste g�nero, per9 posee una serie de rasgos que lo defi

nen y lo separan de este mundo� Desde el mismo momento en que
este animal adquiere conciencia de su mismidad transc�ende a la

naturaleza y su existencia deja de tener ese carácter pasivo�
propio de los cong�neres de su reino.

Desde la óptica b!blica este proceso queda patente
en el mismo paraiso terrenal. All! el hombre estaba en completa

,

armon�a con la naturaleza pero sin conciencia de si mismo, (a)
(" Estaban ambos desnudos, el hombre y su mujer sin avergonzar­
éé de ello" - Gen. 2,25 -). En el mismo momento en que desobede
ce las órdenes, - primer acto de libertad - empieza su histé1:-i.a.
Es entonces cuando adquiere conciencia de si mismo, (b) (n Abr:-i�
ronse los ojos de ambos y viendo qUB estaban desnudos" •• �·- Gen.
3,7 -) de su aislamiento y soledad, asi como de su desamparo.
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(c) (" Te he oido en el jardín y temeroso porque estaba desnudo,

�e e�6ondí" - Gen. 3,10 -). ya no puede volver a su patria ori­

ginaria, l¿ naturaleza, porque han sido arrojados del paraiso.

(d) (" .Expul só al hombre y pu so delante del jardín de Edén un

querubín que blandía flameante espada para guardar el camino del

'rbol de la vida" - Gen. 3,24 -) Ha de encontrar su nueva patria.
Nadie ss la va a donar. El tiene que crear su mundo. Todo inten

to de retroceso resultar' baldío. Perdida su armonía animal con

la naturaleza, no puede cruzarse de brazos y permanecer inmóvil.

Ha de buscar un equilibrio y una armonía nueva que sustituya 2

la perdidao Ha de dar salida a las necBsidades y pasiones qus

nac�n de su existencia.

Maslo� (5) sintetiza todo esto en un esquema muy sim­

pIs pero que aclara este conflicto básico entre fuerzas defsnsi
vas y las tendencias del desarrollo. Bajo su punto de vista, del

cual nosotros somos partícipes, este dilema" es existencial,
ligado a lo mas profundo de la naturaleza del ser humano en la

actualidad y para siempre •• o.�

SEGURIDAD ( ) PERSONAO ...(--_) DESARROLLO

Maximiza los

peligros

Maximizal lQS

atractivos

Minimiza-los

atractivrns

Minimiza los

peligros

La razón y la cimaginacón juegan, pues, un papel bá:si
� _-;-. ,-..;: '.,

-

ca en el camino de la b�squeda de su propia identidad y en el

de captación y manipulación del mundo que le rodea.

Son dos sistemas de fuerzas de los cuáles no podemos
zaf arnn s , ya que tienen -su origen en Lo -má s profundo de nuestro

ser. La fijación de su pasado le arrastra hacia la Seguridad
que dimanaba de su íntima conexión con lá naturaleza. Basta con

observar el m's elemental de los vínculQs naturales - unión ni­

"o madre - para percatarse de la fuerza de esta inclinación. El

hombre pasa m's tiempo que ningún animal en el vientre de su ma

dre. El período de invalidez y dependenDia dura mucho más que
en cualquiera da éstos. Para el ni"o la fuente de vida en los

primeros períodos está en su madre. En el adulto no llega a de-
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saparecer por completo la nostalgia de esta situaci6n; A pesar

de que tiene medios para subsistir por si mismo, para cuidarse,

para ser responsable de sr e incluso de otros, un profundo an­

helo de seguridad y arraigo le lleva a evitar riesgos y a temer

la separaci6n, la independencia y la libertad. Buscará otros

vínculos, como pueden ser la familia, el clan, la iglesia o el

Estado. En ellos espera saciar la sensación de arraigo y perte­

nencia al grupo humano.

Este sentimiento es, pues, una necesidad fundamental

en el camino hacia el desarroll� humanoo Se han comprobado 88-

rios retrocesos en éste al fallar el sentimiento de seguridad.
" En algunos individuos especialmente sensibles o cuya frustr�

6i6n temprana nuno� fue compensada, una falla en dicha regula­
ción mútua puede estar en la raíz de la perturbación de su re­

lación con el mundo en general, y especialmente con las personas

significativas para ella" (6). El síndrome hospitalario nos d�

continuas muestras de esta necesidad a la hora de conseguir los

primeros logros humanos como por ejemplo, andar, hablar, contra

lar esfínteres ••• etc. Sin ir tan lejo�la práctica diaria de

relación con nuestros hijos ayuda mucho al respecto. Los peque

nos no se ponen a andar de u� día para otrQo Primero se ir'n

de nuestras manos y harán los primeros gateas. Algún día se pon
drán de pie con un ptico de ayuda por nuestra parte. Mis tarde

harán su pequena excursión hasta los brazos que le asperan. �or

fin, andarán. Todos estos lQgros S9 van consiguiendo en base a

la seguridad que le damos los padres: Si un día estos le fallan,
los retiocesos no tardan en aparecer. Para lanzarse al riesgo,
el hombre necesita" tener las espaldas cubiertas", sentirse se

guro, aceptarse a si mismo.

Queda claro, por tanto, que la ruptura de los vínculos
naturales es un trance temible para el hombre que lo puede dejar
desamparado y aislado,si no logra trascender de su origen� Solo

cuando en un proceso evolutivo progresivo encuentre nuevas raí­
ces humanas, podfa prescindir de las raíces naturales y vivir

agusto en este mundo. Mediante la unión con sus prójimos llega­
rá a aliviar ese sentimiento de soledad que produce el corte

del cordón umbilical.
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La forma cómo busca y consigue esa unión va a tomar

matices muy diversos a.lo largo de, su existencia. A 0�ces�se

someterá a una persona, a un grupo, a una institución, a un

dios. ES-decir, su identidad estará en función de un "otro"

más grande �ue �l. Otras, será �l mismo quien intente'dominar

a los. demás para reafirmar su existencia como indivi�uo. En

otras, por fin, la unión con las personas u objeto� exteriores

se hará reteniendo la independencia e integridad de uno mismo.

En las dos primeras versiones la individualidad de­

pende más de aquellas a quienes se somete - masoquismo -.0 .a-

E
. ,

quienes-domin� - sadismo - que de uno mismo. s una unlon que,

se conjuga.en pasiva, puesto 'que siempre ax
í

s t e 'un ser domina-
,

do ,por otro. Solo cuando la relación es activa, productiva,

creadora, el hombre puede unirse con los demás, con la natura­

leza y consigo mismo y alcanzar ese sentimiento de igentidad

que dentro de él le dice "¡Este soy realmente yo!" '(7)�

-[o Froom .en su LLbr c "Etica y psicoanálisis" (8).,. .e s

boza un síndrome de actitudes, implicadas en 10 que si llama,

el "amor productivo", que puede ayudar a comprender en qu� t'r

minos se manifiesta 'la necesidad humana de unión con los demás:
Viene a decir que la �ersona que ama se interesa acti�amente

por el desarrolle;) y felicidad de la otra persona y no e9 un e�

pectador pasivo (SOLICITUD). Responde a s�� necesidades, a_las

que manifiesta e incluso a las que no manifiesta o no puede
mostra�. (RESPONSABILIDAD). Respeta a la persona tal como es y_

"

no tal como sus desel;)s y temores pueden dar la impresión que_es

(RESPETO). La conoce, es decir penetra a trav�s de su superfi­
cie en el núcleo de su ser (CONOCIMIENTO)�

" Cuidado, responsabilidad, respeto_y conocimiento

son mutuamente interdependientes. Constituye un síndrome de.aE.
titudes que se encuentra en la persona madura; esto es, en,la
persona que desarrolla productivamente sus propi09 poderes, .que
solo desea poseer lo que ha ganado con su trabajo, que ha re- .

nunc í.ado a lo s sueño s nar c í, si stas de omni sapiencia y ornn í.po t ejj ,

cia, que ha adquirido humildad basada en esa fuerza interior que
sólo la genuina .acti vidad pro duct i va pu ede proporcionar" (9).
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En estas ideas de E. Froom se recogen los principales

ingredi�ntes de esta otra fuerza mot�iz que hemos dado en lla­

mar desarrollo. Esta tendencia sería la respuesta a esa necesi

dad. que tiene el hombre de trascender de .su estado de criatura

pasiva. El está en el mundo y,lo va a dejar, sin que nadie le

haya pedido su consentimiento, ni se haya tenido en cuenta pa­

ra,nada su voluntad. En este sentido nada se diferencia de lo

qua le ocurre a un animal o a una planta� sin embargo,al hom-_

bre le apremia el papel tie criatura pasiva y la accidentalidad

de su existencia. Su. capacidad de iniciativa y creación,
como su ansía de libertad no ca�an con estos caracteres

�

lanzan a una búsqueda continua de su propio desarrollo y

la sociedad en que vive.

,

asJ. .

y ls.

del de

Sin embargo la práctica habitual no es a veces un.cla
, I

ro exponente de lo-antedicho. ¿P?r que ocurre? ¿Que �s lo que

impide el desarrollG?

�n la explicación de este fenómeno es donde entra en

juego el-esquema completo expueste por Maslow •. Hemos visto que

el-hombre se aferra a la seguridad y a las posicicines defensi�

�¡-as, .m.í en t r as que la fuerza del desarrollo le empuja hacia ade

lante. Le. llama el pasado, pero no es menos fuerte la voz que­

le incita al funcionamiento pleno de todas sus capacidades. El

hombre puede crear, pero tambien destruir. Como seAa1a Froom: .

fftreación y destrucción, amor � odio, no son dos instintos que
éxi stan independientemente. Lo s do s son ,sDlucione s de la mi sma

-_-_

necesidad de trascendencia, y la voluntad-d�-destruir surge ..

cuando no puede satifacerse la voluntad de crear. Pero la.pa�
tisfacción de la necesidad de crear conduce a la felicidad, y
la destructividad al sufrimiento más que para nadie para 191

destructor mismo" (g�)

. Entre estas dos coordenadas se situa, pues, la natu­
raleza humana. "Podemos considerar el proceso de desarrollo -sa­

ludable como una serie interrumpida de situaciones de libre. e­

lección a las que cada individuo se enfrenta continuamente a

lo largo de su vida, en las que debe escoger entre'los goces
de la seguridad y del de�arrollo, d� la dependencia de la re­

gresión y la progresión, de la inmadurez y de la madurez. La _

seguridad comprende tanto ansiedades como goces; el desarrolle
,.",...,rn ...J_ ..1... __ .1..._
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110 cuando los goces del mismo y las ansiedades de la seguridad

superan a las ansiedades del desarrollo y a los goces de la se

guridad".(10)

Es a base de estas tensiones corno el individuo va des

cubriendo su propio yo y confirmando 'su identidad. Este proceso,

lento por naturaleza, le va a acompa"ar a lo-largo de toda su

vida. En cada etapa el dilema entre seguridad y desarrollo en�

trará en juego .•. No habrá cambio, si no hay c on t í.nu í.d ad , La ideE
tidad del hombre se mantiene, precisamente, gracias a los cam-

- bias � a la continuidad personal del cambio. Cambi?r no es rOill

per con todo lo que una persona lleva dentro de sí, sino poteD
cia� lo que posee.

Así,el primer fenómeno que interviene en la identi�

dad es la diferenciaci6n. Mientras el ni"o est' en el seno ma­

terno.�o establece ninguna polaridad, perQ a medida que.�ste.
crece, va pr?gresivamente diferenciando se, separandose de las -

personas y de las cosas que constituyen su ambiente. El proceso

es duro._Una prematura diferenciaci6n puede actuar contra la­

identidad. Necesita de la seguridad �el entorno -padres,sobr�
todo-.para asentar esa mínima confianza en sí mismo y en los

demás, que es piedra angular de. todo el proceso de identidad.

Si el ni"o confia en sus padres, puede renunciar a la inmedia­

ta satisfacción de sus necesidades, debido a que puede prede­
cir una satisfacci6n tras de la posposición.

Asent?da la gonfianza en sus padres, en su medio y en

su modo de vida, el hi"o llega a descubrir que las conductas

qu� desarrolla son swyas. A través d� múltiples maneras el ni-
,

"o, que aun es sumamente dependiente, comenzará a experimentar
su autonomía. El riesgo de ésta solo se afronta cuando se tia-

# •

ne una m1n1ma segurida� de poder ejercerla. Si ésta no existe.

no tardan en aparecer los�ntimientos de duda acerca de uno mís
mo y de vergüenza o desconfianza.

Conforme_el ni"o aprende a moverse libremente y per�
fecciona su lenguaje va descubriendo nuevos aspectos de su pe�
sana y del mundo que le rodea. Se apercibe de que cuenta como

persona y que la vida tiene una finalidad para él. Su mundo se

amplía y una curiosidad infatigable le �leva a preguntar el
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,
. . . ,

"porque" de todo y a poner en juego su capacidad de 1mag1naC10n.

Convencido de que es una persona con una serie de recursos, el

sentimiento de iniciativa no tarda en aparecer y ya empieza a

cu�stionarse qu� clase de individuo puede llegar a ser. El jue

go, que ya no es solo una forma de entretenerse y pasar el tiem

po, se convierte en un medio de,aprendizaje. Lo utiliza para

descubrir e investigar el mundo, para reproducir experiencias.

difíciles que ha vivido (vg. jugar a escuelas) haciendolas.m's

soportaples, para an t í.c í.p.arae a roles futuros (vg. policías, .c_g,

miditas, ••• ), para satisfacer�� su curiosidad y necesidad de
�.' ;".

---

conocer (vg. buscar animales, ••• ), para hacer amigos ••• etc.

La.mayoría de estas conductas, que ahora inicia, tr�s

cienden los límites de su persona e implican a otros en su-con

ductao Esto.ocasiona un sentimiento de incomodidad. La autono�

mía alcanzada.por él se pued!? ver fustrada por la conducta.au­

t6noma separada de les otras, con lo que .los celos y la riva­

lidad pueden llegar a su punto culminante.

Conforme se avanza en edad, el niAo da la impresi6n­
de que tiene prisa por dejar de ser una persona incompleta. 58

siente niAo y para vencer ese sentimiento medio de culpa y me­

did de inferioridad, est' ansioso no s610 por hacer Gasas, sinQ

por hacerlas bien y perfectas. Busca el recon.�imiento de.la

sociedad haciendo cosas. Los logros le atraen, se identifica

con el trabajo que realiza y evita fracasos a toda costa. Si _

con anterioridad a esta,etapa el individuo no ha.ejercitado su

capacidad de iniciativa, porque le ha fallado ese mínimo de

confianza que necesitaba:-para ser aut6nomo, eS,muy prob.i.able
que no ponga ningun esfuerzo por la producci6n, ya que tiene

conciencia de que no va � ser capaz.

En el periodo m's o menos el'stico, que ss.ha.dado .en

llamar "adolescencia", es cuando el proceso de identidad. pasa.

por uno-de los momentos más álgidos. La lu�ha por la seguridad
del pasado y el re_to de de?arrollo futuro, que hemos ido vieB
do en las etapas anteriores, toma ahora formas casi dram'ticas.

Necesita de la confianza de las personas, pero est¡
muy interesado en que ésta no se convierta en "domesticaci6nfl;
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en atadura. Desea ser .libre y autónomo, pero tiene_miedo.y du­

da de no poder ejercer estas capacidades •. Su capacidad de.ima�

ginación sobre lo que podría llegar'a ser, es desbordante, pe­

ro no está dispuesto a admitir clichés estereotipados que c o ar

ten su iniciativa.·

De forma un tanto pedestre podríamos asimilar la b�s

queda del yo en esta etapa a la.de un vestido o traje en nues­

tra sociedado Al adolescente se ie ha quedado corto el traje
irifantil� Necesita buscar otro. Esta b�squeda no se hace de la

noche a la maAana. \'Ha de "patear" el mercado hasta encontrar

aqu;l que le vaya bien. Mientras éste se encuentra,no puede ir

por la calle como su s padres le echaron al mundo,' si no que P.!d
lula con un traje que le incomoda, del que tiene muchas ganas

de declacerse, pero del que necesita hasta que encuentre otro.

Cuando la persona i�ega a esta etapa�se ve en la ne­

cesidad de plantearse seriamente ¿quien soy yo? ¿cuál es el rol

que he de ejercer? Los papeles desempeAados hasta el momento.

se le quedan cortos y los futuro� no logra perfilarlos; de for­

ma clara. Tiene un pasado sobre sus espaldas del cual no se pu�
de escapar� pero las promesas de¡ futuro no le permiten .. perma­

necer tranquilo. Ha de probar "yos" hasta dar con el suyo •. Ne�

cesita de una moratoria para integrar los componentes de la i­

dentidad que antes�poseía a los que a partir de ahora piensa,r.,.. ,

desarrollaro

La salida d� esta crisis puede hacerse bien siguiendo
la fuerza del desarrollo o bien cobijandose bajo el manto de la

seguridad" o anhe l'o por volver a su origen natural. Sólo cuando

la formación de la identida� se oriente por los caminos del ds- !
.

�-'.;"\ ..

sarrollo, será capaz de intimar o lo que es ID mismo de estable

cer relaciones íntimas Y.profundas con el otro� Si no logra or­

ganizar tales relaciones, establecerá relaciones interpersona­
les sumam�nte estereotipadas y el sentimiento de aislamiento y
soledad puede que no tarde mucho en aparecer.

De todas formas, aunque puede dar la impresión por lo
1 \ -

expuesto anteriormente, que situamos el proceso de identidad a

nivel individual, somos conscientes que éste no solo está ubica
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do en el núcleo del individuo, sino que también en el de la cul

tura en la cual se desarrolla. Concretamente en la nuestra apa­

recen una serie de aspectos que parecen como paralelos a todo

el proceso de identidad, expuestos a nivel individual.

En los orígenes busca la seguridad en la tribu O clan.

Diríamos que el hombre no puede. concebirse como individub, si

no es a través de su grupo. Ya en la edad m�dia, su sentimiento

de identidad seLve alimentado por la situaci6n inaltera�le de.

su papel social en la jerarquía feudal. Son aigo así como los

primeros años del proceso de identidad de nuestra especie huma

na.

La caída del régimen. feudal ví en s a ser .. el momento

claveiLde la crisis de identidad que plantea al ser humano el.d,b!.
t

. .... , b'ro interrogan e de ¿qu�en soy yOT o meJDr aun ¿como sa re que

soy yo? El pensamient0 cartesiano recogido en el famoso "cogi-
,

to, e r q e sum ", va a potenciar la experiencia del "yo", pero so

lo como sujetó de toda actividad pensante.

Los movimien�os filos6ficos, sociales y políticos del
,

siglo XVIII y XIX, se encargaran de d8svelar y potenciar un sen

timiento individual de identidad, no 5610 en la actividad pen­

sante, sino también en los procesos del sentimiento y de la ac

ci6n creadora. La presi6n autoritaria anterior es menos fuerte

y existe más posibilidades para tomar conciencia de su "yo",
aunque en la práctica no todos adquieran el sentimiento-de-i­

dentidad. Muchas veces la naci6n, religi6h, clase social ••• etc.

van a ser sustitdivos del verdadero sentimiento individual de

identidad, con lo cual éste se transfiere al sentimiento de CDn

formidad.

Aspectos socio-culturales de nuestra sociedad

En el epígrafe anterior hemos intentado profundizar
en la esencia de la naturaleza humana desde una 6ptica más bien

abstracta. Voluntariamente no hemos hecho referencia a la ac-
. ,

Clon social ejercida sobre estas necesidades, para dedicarnos
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do en el núcleo del individuo, sino que también en el de la cul

tura en la cual se desarrolla. Concretamente en la nuestra apa­

recen una serie de aspectos que parecen como paralelos a todo

el proceso de identidad, expuestos a nivel individual.

En los orígenes busca la seguridad en la tribu Q clan.

Diríamos que el hombre no puede. concebirse como.individub, si

no es a trav�s de su grupo. Ya en la edad m�dia, su sentimiento

de identidad seL�e alimentado por la situaci6n inaltera��e de

su papel social en la jerarquía feudal. Son algo así como los

primeros años del proceso de identidad de nuestra especie huma

na.

La caída del régimen feudal viene a ser el momento

claveLde la crisis de identidad que plantea al ser humano el du

ro interrogante de ¿quien soy yo? Q mejor aun ¿c6mo sabrl que

soy yo? El pensamients cartesiano recogido en al famoso "cogi­

to, ergo sum ti, va a potenciar la experiencia del "yo", pero sÉ.
lo como sujetó de toda actividad pensanteD

Los movimien�os filos6ficos, sociales y políticos del
.1

siglo XVIII Y XIX, se encargaran de d8svelar y potenciar un sen

timiento individual de identidad, no s610 en la actividad pen­

'santa, sino también en lo s proce so s del sentimiento y de 1 a aE.
ci6n creadora. La presi6n autoritaria anterior es menos fuerte

y existe m's posibilidades para tomar conciencia de su "yo",

aunque en la pr'ctica no todos adquieran el sentimiento-ds-i­

dentidad. Muchas veces la naci6n, religi6n, clase social ••• etc.

van a ser sustitUivos del verdadero sentimiento individual de

i denti d ad , con lo cu al éste se t r an sf iera al sentimi ento de con

formidad.

Aspectos socio-culturales de nuestra sociedad

En el epígrafe anterior hemos intentado profundizar
en la esencia de la naturaleza humana desde una 6ptica m¡s bien

abstracta. Voluntariamente no hemos hecho referencia a la ac­

ci6n social ejercida sobre estas necesidades, para dedicarnos
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do en el núcleo del individuo, sino que también en el de la cul

tura en la cual se desarrolla. Concretamente en la nuestra apa­

recen una serie de aspeotos que parecen cono paralelos a todo

el proceso de identidad, expuestos a nivel individual.

En los orígenes busca la seguridad en la tribu 9 clan.

Diríamos que el hombre no puede, concebirse como individuo, si

no es a través de su grupo. Ya en la edad media, su sentimiento

de identidad se! ve alimentado por la situación inalterable de

su papel social en la jerarquía feudal. Son algo así como los

primeros años del proceso de identidad de nuestra especie huma

na.

La caída del régimen feudal viene a ser el momento

cla veL,de la c r i si s de identi d ad qu epI an t e a al ser humano el du

ro interrogante de ¿quien soy yo? o mejor aun ¿cómo sabr� que

soy yo? El pensamiento cartesiano recogido en el famoso "cogi­

to, ergo sum '", va a potenciar la experiencia del "yo", pero s6

lo como sujetó de toda actividad pensanteo

Los movimientos filosóficos, sociales y políticos del
I

siglo XVIII y XIX, se encargaran de dasvelar y potenciar un sen

timiento individual de identidad, no sólo en la actividad pen­

sante, sino también en los procesos del sentimiento y de la aE
ción creadora. La presión autoritaria anterior es menos fuerte

y existe m�s posibilidades para tomar conciencia de su "yo",
aunque en la pr�ctica no todos adquieran el sentimiento'de-i­

dentidad. Muchas veces la nación, religión, clase social ••. etc.

van a ser sustitdivos del verdadero sentimiento individual de

identidad, con lo cual éste se transfiere al sentimiento de con

formidad.

Aspectos socio-culturales de nuestra sociedad

En el epígrafe anterior hemos intentado profundizar
en la esencia de la naturaleza humana desde una óptica m�s bien

abstracta. Voluntariamente no hemos hecho referencia a la ac­

ción social ejercida sobre estas necesidades, para dedicarnos
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ahora a estudiar la influencia que ejercen las condidones esp�

cíficas de nuestra organización social sobre la naturaleza hu­

mana. Es decir/de qu� forma nuestras estructúras sociales han

ido moldeando estas necesidades, hasta llegar a lo que hoy ha­

bitualmente se entiende como cultura occidental. Por supuesto,

existen otras culturas, que nos hubiese gustado analizar, y

con seguridad habrían ayudado a dar una visión más completa de

la problemática planteada. Razones de tipo técnico y material

no nos permiten esta interesante tarea que por el momento pos-
. , � . .

ponemos para otra ocaSlon mas proplCla.

La subida al poder de la burguesía y la implantación
del sistema capitalista - predominante en occidente -, son dos

hechos básicos para comprender lo que se ha dadQ�en llamar cul
, "

tura occidental, al menos con respecto a sus orlgenes mas pro-

ximos. Esta nueva clase social va a esgrimir como bass de su

, .

programa la libertad y el orden. En el orden economlco, aunque

el sistema capitalista evolucionará con el paso de los tiempos,
ya d�sde sus orígenes presenta los primeros destellos de unos

rasgos comunes a todo un desarrollo, que son en cierto modo la

concreción de astas principios."Se parte del principio de que
cada individuo es libre para buscar el máximo provecho para sí

mismo, de lo cual surg:irÉ. la competencia, que a la larga será

ventajosa para todos. De todas formas no es preciso olvidar que
en los primeros momentos aun pesa la idea del equilibrio social

y de que el ser humano es el centro del sistemao Es decir,qus
la sociedad y la economía existen para sI hombre y no �ste para

aquellao

Con la llegada del siglo XIX, la mayor parte de es-

tos grandes principios van a perder vigencia y el hombre, so-

bre todo a partir de la segunda mitad de este siglo, va a de-

jar de ser la medida de todas las ca s a s , El negocio, la pro-
ducción y las ganancias, se van a convertir en los móviles
fundamentales de la sociedad. En la práctica el sistema se

mantiene a base de competencia, con lo cual S8 rompe la esta­
bilidad social anterior. La gente ya no se debe contentar con

"su lugar tradicional", sino que ha de luchar para conquistar
los mejores lugares, aunque sólo unos pocos puedan llegar a

ocuparlos. Se inicia una gran carrera, pero cuya salida" no to-
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do el mundo la inicia con iguales medios. Todo el mundo puede

correr -"libres"- pero da la casualidad de que los promotores

de esta idea tiénen los mejores vehículos. Se trata de una com

petición en la cual cada uno puede sacar el mayor provecho de

sus posibilidades. La solidaridad humana no tiene sentido. Lo

importante es ganar •.Este es el gran movil de la carrera del

capitalismo. No existe, sin embargo, una proporción equilibra­
da entre el esfuerzo y la consideración social que se le conc�

de en forma de compensación financiera. Empieza a formarss esa

gran sima entre ricos y pobres que con el tiempo se hará cada

vez más profunda.

A nivel humano esto va a llevar una desvalorización

del trabajo, ya que no existe una proporción entre esfuerzo 8

ingresos. Pero no solo eso, el hombre deja de ser un fin en si

mismo, para convertirse en un medio para los intereses económi

cos de otra persona, de sí mismo, o del mecanismo económico.

R. M. Tawney (11) recoge de una forma clara y concisa la esca­

la de valores imperantes. 5eg�n �l, en la jerarquía capitalis­
ta de valores, el capital ocupa un lugar más elevado que el

trabajo, las cosas acumuladas más que las manifestacione� de

vida. El capital emplea trabajo y no es el trabajo el que empl�
a capital. La persona que tiene capital manda a la persona que

"solo" tiene su �ida, su destreza humana, su vitalidad y su

�roduótividad creadora. Las cosas estan por encima del hombreo

El conflicto entre capital y trabajo es mucho más que el con­

flicto entre dos clases, más que la lucha por una participación
en el producto social. Es el conflicto entre dos principios de

valoración: el conflicto entre el mundo de las cosas y su acu­

mulación y el mundo de la vida y su productividad.

El análisis de los movimientos culturales. del momento

resulta altamente esclarecedor del car�cter social de la �poca.
El Positivísmo; es quizas el más claro exponente, quizas por si

tuarse en un momento -segunda mitad siglo XIX- en que las corrien

tes se presentan más estructuradas. Los valores heredados del

Renacimiento son combatidos, aparecen criticados violentamente

por los seguidores de Augusto Comte. La razón, divinizada en 0-

t�os tiempos, cede su puesto al sentido pr�gmático de las cien

cias positívas, susceptibles de demostración en todo tiempo y



lugar. La fé en la razón es aniquilada por la fé en la ciencia.

La burguesía se alinea rapidamente al lado de este movimiento,

fomentando una idea mecanicista del mundo, en la que los espi­

ritual no tiene cabida. Los hechos sociales colaboran abierta­

mente con este movimiento. El maquin!mo que�romociona el na­

ciente capitalrsmo fomenta., la compleja organización de socie­

dades anónimas y cada vez con,mayor intensidad, el hombre pasa

a ser un elemento más del engranaje; el hombre se cosifica, se

fragmenta, se siente ajeno a su destino de hombre que consigu8
-o ha de conseguir- su realización con su trabajo.

Con el PositivIsmo nace lo que se ha dado en llamar

"Cultura Científica" y a partir de este momento se empieza ha­

blar de la disgrega6ión de la cultura en dos ramas; la art!sti

ca y la científica. La disociación de las ciencias y de las

artes se irá!: acentuando cada vez más. As! como en el Renaci­

miento el hombre del siglo era artrsta, ahora el prototipo de

la época será el hombre de ciencia� Mientra�-las ciencias pasan

a ser el motivo central de la sociedad, alimentada y protegida
por el capital, las artes y las letras son vistas como inefica

ces, ajenas al pragmatIsmo que la época exige.

La sociedad del siglo XIX poco a poco va evolucionan
do y los resortes socio-económicos van configurándose con un

aspecto más "vendible" a los hombres del siglo XX. La explota­
ción y acumulación de-riqueza descarada y cruel va a tomar en

este siglo un carácter más receptivo. Generaliza la riqueza y

hace participe de la misma a un mayor n�mero de personas. El

individualIsmo del siglo anterior se viste con el ropaje del

"trabajo en equipo". El autoritarIsmo personalizado da paso a

6tro tipo de autoridad más anónima, que se "pierde" en la opi­
nión pública y en la necesidad de adaptación y aprobación.
Adlai Stevenson en su discurso en 1.954, en la Universidad de

Columbia, resume en pocas palabras el paso 8el capitalIsmo clá
sico al 'oeocapital!smo que impregna nuestra sociedad actual:

"No corremos peligros de convertirnos en esclavos, sino de con

0ertirnos en autómatas".

Efectivamente, el siglo XX,donde muestra un cambio
,

mas significativo con respecto al anterior es en el campo de la
I
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técnicao El trabajo manual cada vez se ve más absorvido por el tr�

bajo de la máquina y la inteligencia humana por la inteligencia

de éstas. A nivel económico esto repercute en una mayor concen�r�
ción de capital, a la vez que en una mayor separación entre direE
ción y propiedad. Todo se hace más amorfo. El dueRo parece no exis

tir, el progreso económico y político ha llegado a las clases tra

diQonalmente desp8seidas, los sistemas de trabajo no son tan crue

les, etc, etc ••••

¿Y qué ha ocurrido con toda esta evolución? ¿El hombre

se siente ya más hombre? ¿Os qué forma da salida �,'su s nece sida­

des más esenciales? ¿Hasta qué punto se puede con�iderar que las

fuerzas del desarrollo han logrado maximizar los atractivos de la

vida humana y minimizar los riesgos?o ¿Qué es lo que ha ocurrido
...

con el hombre de nuestra sociedad accidental?

Se ha escritc/Y se repite con cierta frecuenccia,que el

hombre de nuestra cultura es un ser que se siente extraRo a su

mundo, porque ha transmitido a otros lugares su propia identid?rl
y el dominio que tenía sobre los objetos. Con otras palabras, no

ss siente a si mismo como centro de su mundo, como creador ds sus

propios actos, sino que éstos y sus consecuencias se han converti

do en amos suyos, a los cuales obedece y quizás hasta adoraD Este

diagnóstico, del cual participamos, no se puede quedar reducido a

la simple afirmación de que el hombre del siglo XX está "alineado"
o "enajenada". La complejidad del sistema socio-cultural contemp.E.
ráneo exige un estudio más en profundidad. Hace falta revisar los

aspectos claves que han propiciado y siguen influyendo en la apa­
rición y desarrollo de esta patOlogía. Y esto es lo que hacemos �

continuación.

La implantación y desarrollo del capitalísmo supone de�
de el punto de vista del sistema de producción un cambio total
con derivaciones importantes. Gracias a la máquina el hombre pue­
de fabr�car enormes cantidades de objetos. No sólo puede, sino

que el empresario se da cuenta de que el sistema de conpetencia
le condiciona a ello. Hay que producir mucho para poder vender ba
rato. E st�" nec e si dad no se pu ede cubrir con lo s si. stem as de pro dUE
ción artesanal vigentes hasta la Revolución Industrial. El artesa
no, que era el elemento básico de la pro�ucción, el que creaba la
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obra entera, el que elegía el ritmo de trabajo y controlaba su h�

rario, desaparece. El hombre se convierte en un auxiliar de la má

quina, ya que ella es la que "hace" la obra y marca el ritmo. La

división el trabajo en la industria moderna es la piedra angular

del sistema de produccióno El trabajador no est� en ningún momen­

to con- el producto completo. M�s que la preparación y habilidad

del operario, interesa su resistencia y docilidad para seguir a

la máquina. Con palabras de un profundo observador de todo este

mundo: "En la industria, la persona se convierte en un átomo eco­

nómico que danza al comp�s de la dirección atómica. Su lugar es,

precisamente, ése; se sentará de esta manera, moverá los brazos

x centímetros en un campo de radio Y y en un tiempo de .000 de mi

nu t o ,

El trabajo se hace más rutinario e irreflexivo a medid�

que los proyectistas, los micromocionistas y los directivos cien­

tíficos despojan al trabajador de su derecha a pensar y moverse

libremente. Se est� negando la vida; se está acabando con la nec�
sidad de dominar� con la capacidad creadora, con la curiosidacl y

la independencia de ideas, y el resultado� el resultado inevitable,
es la huida o la lucha por parte del trabajador, la apatía o la

destructividad, la regresión psíquica" (12). Se ha reducid6 a la

mitad la jornada laboral con respecto-a haóe unos aAos, muchos de

los trabajos que exigían un gran desgaste físico han pasado a eje�
citarse con rn áqu Ln a s , las transformaciones de la naturaleza se pr,2,

•

ducen ahora en periodos de tie�po impensables para nuestros abue-

los y ¿qué ha sucedidO? No se sabe emplear el tiempo libra, se

"mata el rato" de cualquier manera y en muchos casos se siente un�

éspecie de felicidad cuando termina un rlía más •.La técnica, que

pOdía ayudar a la liberación del hombre, ha convertido su trabajo
en una labor rutinaria y despersonalizadao Se ha perdido de vist�

que el hombre mediante el trabajo se separa de la naturaleza, rle

su unidad originaria con ella, pero al mismo tiempo vuelve a unir
se con ella como amo y constructor suyo. Mediante el proceso de

trabajo remodela y cambia la naturaleza, al mismo tiempo que S8

moldea y cambia a sí mismo.

El trabajo en este sistema ha dejado de ser una activi­
dad satisfactoria y placentera en sí mismo, porque su papel en él
es tremendamente pasivo y abstracto. Las personas gastan sus ocho
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o más horas diarias en producir "algo" que se le escapa de las m.,g'

nos. Todo está organizado y compartimentado. Se le asigna una ta­

rea que forma parte de la producción de un todo, pero en cuya or­

ganización y dirección no puede dejar su impronta. A la larga aca

b a. por desinteresarse por la producción y ni siquiera se cuestio-
, . ,

na el porque de aquel trabajo, ni las repercusiones de su aCClon.

Toda esta vasta organización y esta extremada división del traba­

jo impiden al individuo ver el conjunto. Se hace necesaria la pr�

sencia de una burocracia que conoce los secretos del sistema de

producción. Incluso los propietarios de las empresas se convierten

en agentes pasivos. Los propietarios, por ejemplo, de nuestra c0.!!l

pañía telefónica no ejercen su propiedad. Su propiedad consiste

en un trozo de papel -"las matíldes"- que representa cierta canti

dad fluctuante de dinero, pero sin ñinguna obligación ni relación

concreta con "su" empresa. Ni siquiera tienen ventajas a la hora

de conseguir el éodiciado teléfono personalo

Toda esta relación del trabajador en el trabajo, es re­

sultado de la organización social de la cual forma parte. Como BS

"empleado", no es un agente activo, su responsabilidad no va más

allá que ae realizar correctamente la parte del trabajo que se 18

mande ejecutar. El trabajo deja de ser una actividad humana en si

mismo, ya que ni responde a las necesidades de su naturaleza, ni

fomenta sus facultades. Lo �nico que motiva de �l#en la mayoría
de los casos, es el sueldo que se percibe a cambio, en tanto que

le permi�e desde cubrir sus necesidades vitales hasta obtener to­

dos aquellos objetos o seres que distraigan su atención de la ·mo­

notomía diaria. La persona humana se convierte así en un valoe de

cambio. "Lo importante es ser un buen agente comercial de sí mis­

mo. Crearse -o aparentar crearse- aquellas cualidades y. conocimien
tos que en el mercado son, en aquel momento, cotizables. El éxito
está ligado, en definitiva, a la buena inversión que de sí mismo

cada cual se haga." (13). Una inversión que impide la personaliz�
. ,

Clon del hombre, el ser y hacer aquello que realmente desea. Sus

gustos y necesidades se ven quebrantados por ese afán o necesidad

social de poseer y consumir.

Es así como surge ese hombre asustado, que duda de sus

posibilidades de creación, puesto que siempre ha sido utilizado.
La sociedad impone poderosas pautas de vida, mientras predica el
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triunfo de la libertad. El modelo de hombre que esta busca y pre-

mia es el tipo competitivo, movido por un Incontrolable espíritu
de lucro y que además se esfuerza por vivir el más alto nivel de

consumo. Ganar y �onsumir son dos pilares básicos sobre los que

se sustenta nuestra sociedad.

Si el sistemi de producci6n resulta a todas luces alie

r.nan t.e , no lo es menos el proceso de consumo. El gran analísta de

la sociedad contempor�nea H. Marcuse recoge en su famosa obra de

"El hombre unidimensio•• l" (14) un lúcido estudio de todos los f�
ñ6menos del consumismo. Según él, las tres grandes funciones de

nuestra sociedad son las de direcci6n, producci6n y consumo. Sobre

la primera hablaremos posteriormente, la segunda ya ha sido come.!J.

tada con toda carga de alie�aci6n que lleva pareja y ahora veamos

qué ocurre con el fenómeno del consumismo.

Si tal como hemos visto, el proceso de producci6n se ha

escapado de las manos del hombre de nuestro tiempo con el consu­

mismo imperante ha ocurrido algo muy parecido. Ante �l, el papel
de la persona humana es claramente pasivo y participa" de la �ran

abstracci6n en la que se deseRvuelve nuestra sociedad.

La esencia de nuestra sociedad consumista hay que bus­

carla por caminos paralelos a los ya descritos. Todo el sistema bur

gués-capitalísta se mueve alrededor de un gran eje que es el con­

sumo, m�s concretamente en torno a la ley de la oferta y la dema.!J.
da. Sajo esta mentalidad, si se deja a la gente fabricar, comprar

y vender libremente se piensa que se lograr� un equilibrio entre

la cantidad de productos fabricados (oferta) y la cantidad de és­

tos que los compradores estan dispuestos a adquirir (demanda). Es

decir, no se puede correr el riesgo de no vender, de donde se de­

duce que la- clave del �xito está en la manipulaci6n de la deman­

da-consumo. La meta de todo este sistema no es en reatidad el hom

bre, sino que ésta se transfiere al consumo. Si se manipula el con

sumo, se logra el dominio de los individuas, el poder.

Estamos en la época de lo unidimensional; Sólo un modo

de existencia, s6lo una cultura, s6lo un futaro congelado, s�lo
-un adoctrinamiento unívoco, sólo un 'tipo de capacidad mental. En

este contexto no merece la pena "fabricar" n�estra manera de ser

y pensar. Hay quien se encarga de darnosla "hecha" y pobr� de
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aquel que intente rechazar tan »sabroso caldo". Tal como se"ala

Marcel el consumismo i�vierte los válores. No se trata tanto de

ser, como de tener. Respecto a muchas cosas no exist� ni siquie­

ra una simulaci5n de uso. Se adquieren para tenerlas, para asten
tar y no para disfrutar de ellas. Lo que a primera. vista podr!a
considerarse como una gíorificación de los objetos, en la prácti
ca es todo lo contrario. Las cosas se despersonalizan y el acto

del consumo deja de ser un acto humano para convertirse en sati�
facci5n de unaS fantasías artificialmente estimulada� y ajenas a

nuestro ser real y concreto. En cierto modo se consume tal y como

se produceo Es decir sin una relación con l�s objetos. No es nues

tra persona real y concreta la que consume cosas reales y concre

tas� De ah! que el ansia de consumo haya perdido toda�relación

con las necesidades reales del hombre. El acto de comprar y consu

mir se ha convertido en un fin en s! mismo y no en un medio parE

lograr la felicidad.

Como alguien ha dicho la sociedad de consumo, ha termi
nado por cOQsumir al consumidor. No se trata de un bonito juego
de palabras, sino de uQa realidad palpable a todos los niveles.

La sociedad de consumo, que no tiene propiamente principios, so­

lamente nos presenta una gran cantidad de bienes y nos induce a

consumirlos: "Si usa tal objeto,será feliz", "Si come o bebe tal

producto, �e �antendrá joven y esbelto", "Si 0iste de tal manera,

triunfará", etc. El resultado de toda esta presión se deja sentir

en un¿ serie de comportamientos standard y en un tipo de "perso­
nalidad" cifrada en la posesi6n y,el consumo. Inconscientéments'

se identifica consumo y felicidad, ya que la mayoría de los sis­

temas de comunicación parecen estar empe"ados en convencernos de

que si no se posee tal objeto no podemos llegar a ser felices�
Nada más lejos de la actividad productiva y espontánea que dimana
de la esencia de la naturaleza humana. El consumo, tal y como_hoy
se ejercita, es una. activfdad extra"? al individuo humano. Nada.

cambia dentro de �l, todo está hecho, el individuo no tiene Dtra.
cometido que al de entregar más pesetas. Lo cuantitativo es lo que
importa y lo cualitativo se anula siempre que sea posible.

Cabe preguntarse a estas alturas ¿es qu� los hombres no

somos capaces de levantarnos contra este sistema de vida?, ¿no so

mas seres libres y además vivimos en las llamadas democracias "li
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b r e s"? •

El mundo occidental tiene el prurito de definirse como

una sociedad "libre" y para ello se predica la existencia de li­

bertad de expr�sión, libertad de educación, lioertad para elegir

representantes, libertad para comprar Y vender, libertad de pro­

fesión ••• etc, etc. Pero •••• , ge�eralmente no se revela que t�
,

d
'

tdas estas libertades y otras mas que se po rlan enumerar, no . ras

cienden del sistema social establecido. Como ha seMalado H� Marcy
se "la libertad. misma actua,como vehículo de adaptación" (15). La

libertad que es, sobre todo, posibilidad, camino, riesgo •••• se

ha convertido en lugar de residencia.

Vivimos en una sociedad en la que n� vemos sometidos a

un gran aparato que compr�nde lo material y lo intelectual,.el.

traoajo y el tiempo libre, la economía y la política •••• Es de�

cir, todo. El individuo humano s� ve transferido a un omnipoten­
te aparato técnico y burocrático, donde al final.inhibe,el .senti

miento de responsabilidad. "El hombre min�sculo gigante, se ha_

empequeMedido ante la presión y exigencias del mUDdo social" (16).
Nuestra sociedad tecnocrática y superestructuradá, nos roba con

f acili dad nue stro papel acti va y no s ca n vierte en lo s gran de s '8�
pectadores" de este gran teatro de. nuestra existencia. La socie�

dadlque la-formamos todos nosotros, no nos pertenece. Se nos es­

capa de las manos. E� el mejor de los casos sólo nos queda-esperar
que.la situación futura no nos depare peores situaciones que las

actu ale So

.

La ruptura con este "statu qua" nos resulta incluso más
Bifícil que a nuestros antepasados. Ni siquiera nos queda la posi

. bilidad que éstos-tenían de Le van t ar ea contra la autoridad de un

jefe opresor. Todo es ahora más sutil, más abstracto, más anónimo.
La rebelión," la protesta, la rabia que se daba en a qu e Ll.o s , al.m.§!.
nos les permitía tener la sensación de "yo" me rebelo, "yo" pro­
testo o "yo" me encorajino. Aunque se le sometiese podía tener

conciencia de que estaba sometido. En la actualidad, el ancn.í.niát;o
de las fuerzas sociales hru� terminado con el sentido de identidad.i

El �nico m�dio para tener este sentido es la_�oDfor�idad. El ar�

tículo de W. H. Whyte Jr. "Tha Transients" (17), es un claro .eje.!!!.
plo de esta pérdida de identidad o de capacidad de decisión que
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define nuestra �poca. En Park Forest las decisiones est�n en fun
ci6n de lo que todo el mundo hace, no hay que "sobresalir", ni

preguntarse por su proyecto de vida. La virtud-est� en adaptarse

y sentirse como los demás. 5rr diferente es el vicio. Todos van

en el mismo barco, pero como dice el autor con cierto cinismo en

una ocasi6n : "¿Ad6nde va el barco? Nadie parece tener la menor

idea; ni, en cúanto a eso, les parece muy h�bil suscitar siquie­

ra la pregunta".

Esta experiencia de la colonia de Park Forest, Illino�5>:
viene a ser un reflejo concreto del ambiente social general. Se

ve como el podaroso potencial creador del hombre poco a poco se

masifica, se domestica, se acom�da e inhibe. Es decir se convier

te en un objeto -"cosifica"- cuando est� llamado a ser un sujeto.
y si.en algún momento se le ocurre salir de esta ate�azante situ�
ción, en la mayo r La de los casos, se ve r

á

abocado a buscar solu­

ción en los esquemas habituales que se le han impuesto. Los meca

mismos de control s� encargan de cortar los intentos reales de -

liberación y en los casos, muchos por cierto, en que �sta manip�
·lación prospera,la gente no toma en cuenta otros ordenamientos

sociales por los que podria optar.

El simple an�lisis del mundo de la información pública.
y la complicada red de comunicaciones y sistemas que lo sustenta

nos pueden dar una idea del adoctrinamiento masivo, programado,
oculto y autosuficiente que determinan las conductas del ciudada

no com6n. Todo ello en una sociedad que ha hecho de la objetivi­
dad y la libertad de prensa e información verdaderos pilares de

su estilo de vida. Las grandes corporaciones y.las organismos ci

viles y militares 6e los gobierno� saben que su.vida depende de

la efectividad con la que se ejerce este control y no dudan en.u

tilizarlo. Pero todo ha de ser velado. La manipulación para ser

eficaz no debe dar pruebas de .su presencia. Esta sólo tiene �xito
cuando los manipulados creen que es inevitafule y natural que "las

cosas sean como son". La manipulación necesita cantar con una:fal

sa realidad, que im�lique la negación continua de su'.existencia.
r

Los mensajes no se perciben conscientemente, pero afectan a la

conducta humana. Pero con m�quinas o sin-m�quinas la comunicación
nunca es ingenua,por mucho que se hable de la neutralidad y del ..

plurali smo de medio e , El con-tenida y la forma de la comunicación.
están consagrados a la manipulación. Cuando se les emplea con exi
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to, como sucede frecuentemente, el resultado es la p9sividad in�

dividual y un estado de inercia que impide la acción, no sólo fí

sica, sino intelectual. De esta forma se' asegura la continuidad
.... �

del statu qua.

Si nos fijamos por ejemplo en la TV, el más reciente y

eficaz de los instrumentos con los qUB�estimula la pasividad,�'a
pi�ente uno se percata de la facilidad con la que se puede atu�
dir la conciencia crítica de millones y millones de S9res. Como

escribe Rudolph Arnheim " uno de los detalles típicos de la t81�
visión consiste en que usted la enciende y luego acepta lo que

venga. Esto implica una actitud extraordiQariamente pasiva por

parte del espectador. No importa qué es lo. que emana del aparato,
puede ser un programa en idioma extranjero, quizás algo en lo que

uno no tiene el menor interés. Es como si alguien lo estuviera

mimando •••• algo que no lo estimula, que no lo induce a reaccio
-,

nar, pero sencillamente elimina la necesidad de estar mentalmen­

te activo. Su cerebro est� atereado en algo que no lb compromete.
Los sentidos qu� en otras ocasiones tendrían la obligaci6o de ha

'cer algo activo, están ocupados" (El subrayado es mio) (18)�

Por supuesto que éste no es el �nico medio para difun­

dir la pasividad. Inclu�o antes de su aparición, existían entrete

nimientos como la radio, el cine, el deporte-espectáculo •••• etc.

dest�nados a manipular la conciencia colectiva. Piensese un poco

en el fenómeno futbolístico de nuestro pa�i"El entretenimiento
, .

popular -como dice Er
í

k Bar nou- e s básica�ente una propaganda en

favor del statu qua" (19). George Gerbner coincide Fen esto mismo

y escribe "Los efectos más profundos. de la comunicación, no se tr.§.
ducen en el hecho de promover ventas, conquistas, votos, influir
sobre opinionesy cambiar actitudes. Lo que hace es mantener en

forma selectiva, estructuras relativamente estables de imágenes
y asociaciones que emanan de las estructuras políticas institucio
nales y que definen las perspectivas comunes de una sociedad" (20).

La gran empresa de entretenimiento "Walt Disney ProduE
tions Incorporated" puede ser un ejemplo escl�recedor de eitos
objetivos, aunque se re.ista de institución totalmente desprovi§
t a g e i d e o lag í a • E s t e im p e r í, o q u e

,
s e g � n 1 a r e v i st a

" F o r t u na"
• (21 ) .-1

en 1972 poseía un nivel de ventas que excedían a 175 millones dE
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dólares y cuyo creador fue elegido pocos años antes como uno de

los diez mayores hombres de negocios d� la historia de USA - jUD
to con Henry Ford, John D. Rockefel1er, •••• etc -6un modelo de

los muchos existentes. A pesar de que en la menci6n honorífica se

decía que "al mismo. tiempo que se hacía millonario, y hacía mill,E
narios a süs socios, el muchachito campesino de Missouri entret�
nía a niños y adultos con dibujos animados y películas en vivo,

sanos y limpios •..•
" (El subrayado es mío), a p es ar de que el día

de su muerte "Los An�eles Times" escribiese que "sus personajes
no entendían de política y conquistaran el afecto de los jóvenes
de coraz6n,cualquiera que fuese su tendencia política o su ideol,E
gía" (22) y,a pesar de que él mismo,desde sus orígenes.no se caD

só de repetir que él ofrecía entretenimiento y nada más, la reali

dad es muy diferente a todos estos elOgios y declaraciones de priD
cipio. Los estudios de Ar�el Dorfman y Armando Mattelart (23) en

su extraordinario t�jba¡o, descubren muchos de los mensajes subli

min?les de este mundo fantástico de Disney. Comprueban qwe esas

historias "sanas y limpias" están impregnadas de r ac Lsrno , imperi..§..
lísmo, codicia y arrogancia. Más de las tres cuartas partes de las

historietas que estudiaron nar�an viajes en busca de oro. En el

25% restante los personajes compiten por el�dinero y la fama. La
�

mitad de los argumentos se desarrollan en lugares extraterrestres,
y la otra mitad en �erritorios extranjeros donde la población es

casi si�mpre primitiva, 8 invariablemente de color. Sólo ap9recen

hombres, que son predominantemente gigantescos y musculosos, ex-.

cepto cuando se trata de pigmeos. Parecen nruños. No.necesitan pr,E
ducir para vivir. Son donsumidores mbdelo. Es decir, todo .un mundo

deliberadamente aislado de la realidad. Mattelart piensa. que el

�infantilísmo imaginario (en el que se especializa Disney) es la.

ütopía política de una clase. En todas las historieta?, Disney se

vale de la animalidad, el infantilísmo y la inocencia, para en­

mascarar la red de intereses que forman un si�ema social e histó
ricamente definido y concretamente situado: el�imperialismo nor­

teamericano" (24). Esfe mensaje '\lacío" y a pesar de ello muy.si.9,
nificativo aclara los objet!vos �el entretenimiento de la.Walt

Disney Produiions; elimina� el sentido social y consolidar el
- �
statu qua.

Nos hemos referido a unas pocas realidades, pero podía
. '.

mns segulr paglnas aportando testimonios que confirman que aque-
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110 que la gente v�, lee y escucha, lo que viste, lo que come, los

lugares a donde va, y lo que cree estar haciendo, han pasado a ser

responsabilidades de un macrosistema que fija gustos y valores en

funci6n de sus propios criterios de mercado, los cuales a su VBZ

se refuerzan a sí mismos.

En este ambiente general es donde se desarrolla� la may�

ría de las sociedades "libres" y donde te6ricamente todo individuo

puede eXlpresar "su voluntad" gracias al juego democrático. Este es

al menos el grah principio de este sistema donde el pueblo en gen�

ral es el que determina su destino y decide en las cuestiones de

interés común. A la vista de las constataciones e xpu a st a s
,

cabe pr�

guntar se con E o F room "¿Como pu eden 1 as gente s expre sar 'su I voluD,
tad si no tienen voluntad ni convicci6n propias, si son aut6matas

enagenados, ouyos gustos, opiniones y preferencias son manipuladas
",

por las grandes maquinarias condicionantes?" (25).

Nuestro tiempo, mucho más científico que estético, mucho

más pragmático cwe imaginativo, ha acabado por crear un foso de se

paraci6n entre los valores y los hechos. Por una �arte marchan aqu¿
llos y por otra, las instituciones y realidad�s sociales. Nuestr�

civilización - como viene a decir MarclE3e - ha absorvido a nuestra

cultura. "'Cultura' ;:>e refiere a cierta dimensi6n superior -de a1!_
tonomía y realizact6n, mientras que 'civilizaci6n' designa el rei,

no de la- necesidad, del �abajo y del comportamiento socialment� ne

cesario, en el que el hombre no se halla realmente en sí mismo, si

no que está sometido a la heteronomía". (26) Los progresos de 19-
civilizaci6n no han conseguido limar los contrastes entre ambas,
sino que/incluso,las han acentuado. Con otras palabras la civiliza

¿ -

ci6n ha ido más lejos que la cultura. La estructura real ha pODido
más que la sup�restructura cultural. La cultura ha pasado a ser�
en cierto modo, un objeto de consumo impuesto por el productor de

necesidades. Hasta las acciones c�lturales más contestatarias son

aprovechadas,y transformadas adecuadamente. Así�por,ejempl� la fi

gura del Che, con un claro contenido revolucionario, fue asimila­

da y elevada a un floreciente comercio por��k quienes estaban en

contra de actitudes revolucionarias de est� tipo.

Bajo este sistema el hombre de nuestra cultura occiden­
tal ha ido acumulando multitud de problemas y paradojas que dismi
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nuyen y cortan la posibilidad de encontrar el camino de su desarro

110 y felicidad. Son muchos los que opinan que en tiempos pasados

era más fácil tener conciencia de ser hombre,porque hoy la respon�

sabilidad tiene su centro de gravedad no en el ser humano,sino en

las relaciones entre los objetos.Esten en lo cierto o no,de lo que

no cabe duda es que hoy la ciencia,los negocios,la política •••• etc

han perdido todos los fundamentos y proporciones,que hacen al hom­

bre sentirse como talo

Estamos viviendo a nivel social una falta de identidad casi

total.El hombre no se siente a si mismo como un ser activo,sino cQ

mo un "objeto" empobrecido,que depende de poderes exteriores a '1

y en los que proyecta su vida.Los sentimientos sociales los trasP2
ne al estado y solo queda , aveces, una caricatura de las tenden­

cias sociales que nacen de su naturaleza.El carácter mercantilista

de nuestro entorno ha penetrado en la relación con nuestros seme­

jantes y con nosotros mismos. Parece como si todo el mundo fuese una

mercancia para el resto de seres,por lo que lo importante es ven­

derse a buen precio en el mercado.Si el producto "pega" -es acept.§.
do-, uno se siente satisfecho.Si esto no ocurre,lá sensación de

fracaso no tarda en aparecer. Curiosa forma de adquirir el sentido

de nuestro propio valoro

El sentimiento de identidad,que nace de la experiencia

que tenemos sobre nosotros mismos de nuestro pensamiento,de nues­

tros sentimientos,de nuestras decisiones,de nuestros juicios y de

nuestros actos,seha dejado en manos de extraños.El hombre se ha e­

najenado en cuanto que ha transmitido a otros dom{nios algo que
era suyo.

Muchas veces, sin embargo, los "programas" de esta espe­
cie de robots no sirven para las circunstancias nuevas,lo que pro­
duce un bloqueo en la maquinaria.Las contradicciones no tardan en

aparecer y los casos patológicos aumentan.La frustración y el fra­
caso aparece en el rostro de las personas.

No es cuestión de dar cifras sobre los suicidios y homi­

cidios,sobre todo, en las llamadas sociedades avanzadas. Son de so­

bra conocidos por todos.Y no por ser 8StoS los desenlaces más trági
cas deben difuminar otros testimonios de estados de evasión a los
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que ha de acudir el hombre de nuestro tiempo. El alcohol, la droga,

las enfermedades a niv�l p s í.c o aom
á t í.c o vsc'a l qu no s medios de escape

o manifestaciones de la inseguridad, y el riesgo que corre todo

b u e n lb o m p e ti do r I! den u e st r o si g 1 o. U n r i e s g o q u e s e con v i e r t e en

tensión ante un futúro que se le avscina y que amenaza con hacer

trizas su falsa conciencia de seguridad. Este inter�s por una "li

bertad" segura, junto a la alienación del sistema de trabajo, aca

ban minando la integridad del yo y favorecen la aparición de ca-

so s patológico s ,

¿Po�qu� los seres humanos se drogan? preguntaba V. Mora

a Erick Wolf. Su explicación es: "o ••• Se reciben órdenes, hay que

ejecutarlas. Y no, se tiene ninguna posibilidad de participación
en las decisiones, en el sector de producción. Tampoco se tiene o

casión o ••• de hacer vale� la imaginación productiva •••• Si re­

sulta imposible aplicar¡a en la realidad, la imaginación busca o�

tros caminos. Así, pues, es una vez más a la droga a lo que se re

curre para obtener una especie de falsa apariencia de creatividad.

Lo que no se pueda crear en la realidad se intenta crearlo a t r avá s

del EnsueAo".(27)

Con respecto a esas típicas enfermedades de nuestro mo­

mento, los doctores W. William, A. Grenne y D. Backson en uno de

los últimos congresos de la Academia de Ciencias de N. York, de­

fendían la postura que un cierto número,del cancer existente par�
ce corresponder a una eBtructura mental, que suprime, inhibe y a­

nula las emociones en vez de favorecerlas; a una inhibición emotí
va frente a los sucesos dolorosos.

Todos estos hechos, al igual que a E. Froom, nos "susci
tan la pregunta de si no habrá algo fundamentalmente equivocado
en nuestro modo de vivir y en los objetiuos por los cuales lucha­

mo s ,

¿Es posible que la vida de prosperidad ••• 0' si bien sa

ti�face nuestras necesidades materiales nos deje u�a sensación de

profundo tedio, y que el suicidio y el alcoholismo ( ••• etc.) sean

medios patológicos de escapar a eS8 tedio? ¿Es posible que •••••

constituyan una radical ilustración de la verdad de aquel aserto
s

#

1 1 I #

egun e cua no solo de pan vive el hombre', y que revelen que
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la civilización moderna no satisface alguna de las necesidades pr�

fundas del individuo humano?" (28).



"
•••• La trama de la cultura popular
que relaciona entre si los elemen­

tos de la existencia y que plasma
la conciencia general de lo que es,

lo que es importante,lo que es co­

rrecto,y lo que está recíprocamen­
te relacionado,se ha convertido,
primordialmente,en un producto ma­

nufacturado".

G.GERBNER



LA SOCIEDAD Y EL PROCESO CREADOR

Con las notas anteriores hemos pretendido situar el pr�

blema desde una 6ptica global que diese s8n�ido y explicaci6n a

nuestra preocupaci6D por el tema de la capacidad d� creaci6n. Nuh

ca hemos pretendido, y se ha repetido varias veces, agotar el es­

tudio de este marCo general. No van por aquí nuestras intenciones.

Si hemos "dibujado" bajo una concreta visi6n el panorama de nues­

tra sociedad, es pórque a lo largo de nuestra experiencia nos he­

mos percatado que el desarrollo de la capacidad de creaci6n está

fuertemente condicionado por el entorno socio-cultural. No se pu�
de pasar por alto esta realidad, a DO ser que la creatividad la

reduzcamos a un "imaginísmo" amorfo, absurdo e inoperante. No es�

tamos hablando dé SUB"OS, sino de realidades. Nos preocupa el cre

ciente manejo de ésta capacidad humana, tanto de los que hacen de
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ella un juego fantasioso de escape,como el de aquellos que la uti

lizan para perpetuar el sistema.

El "Proceso creador global" -como hemos visto con an­

terioridad- es una actitud de vida que se manifiesta a través de

una postura crítica ante los objetos, las personas y la existencia

en generaloEste tiene muy poco que ver con ese tipo de "creativi

dad específica�,que en el fondo lo que pretende es abortar la

crítica y aniqüilar la imaginación creadoraoSomos muy generosos

al donar el término de "creatividad" a una serie de acciones,cu­

yo objetivo básico es perpetuar un sistema de vida al que no le

interesa lo más mínimo esta potencialidad humana.

A pesar de que se nos intente vender estas actividades

y realizaciones como "creativas",no es muy difícil caer en la

cuenta dcl fuerte peso mercantilista y de presión que imprimen las

empresas o instituciones que las promocionan.Muestras de esta con

cepción se encuentran por doquier.En el Symposium Internacional

de Creatividad, celebrado en Valencia en 1.976,uno de los ponentes
comentaba que R.Nixon con sus fondos personales había creado un

equipo de creatividad,para buscar una salida "airosa" a la guerra

del Vietnam.Con el paso del tiempo,este objetivo se fue amplian­
do y no llegó a desintegrarse ni en su estrepitosa caida.La idea

gu stó a su suce sor y decidió mantener el a qu Lp o ,

Con el paso del tiempo,ha llegado a nuestro país,donde
se han introducido unas lógicas remodelaciones.Son muchas las em

presas afincadas en España que echan mano de la "creatividad" con

un objetivo claro de producciónoAlgunas confiesan sin rubor algg
no que sus objetivos no van más allá de crear necesidades.Estos
últimos años nuestros sistemas de prensa han dado frecuentes mu­

estras de este espítitu.Hemos estado atentos a ellas y el mate­

rial recogido ha sido elevado y sorprendente.No pretendemos pre­
sentar de manera exhaustiva todas ellas, pero algunas son tan sig
nificativas que merece la pena dedicarles unos momentos de aten­
ción.Tal puede ser el caso de las copias que siguen,cuyos subra­

yados nos pertenecen.



Muchas veces usted - como
anunciante - se habrá hecho esta

pregunta. Nosotros - Reclamo -

desarrollamos una filosofía de
comunicación que pretende
responder a ella, para así
obtener mejor resultado de su

publicidad.
.

El concepto que ponemos en

práctica se basa en la DINAMI·
CA INTEGRADA, la comuni­
cación pp.rfp-cta entre todas las
personas y servicios que inter­
vienen en la actividad publicita­
ria y de comunicación.

Por ello las nuevas instala­
ciones de la Agencia responden
a este concepto de comunica-
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Detrás de nuestra publicidad
hay algo más que anuncios,

v"_'__' •

...

Un brandy para Lintas.

Pedro Domecq, S.A. buscaba
Agencias de Publicidad para
varios de sus productos. Nos
visitó. Discutimos sus

problemas de marketing y
comunicación. A fondo.
Después de una profunda y
exhaustiva prospección del
mercado de agencias en

Madrid y Barcelona,
comprobaron que Lintas habla
el lenguaje que Domecq quiere
hablar en el futuro. Y nos

confiaron la publicidad de
Carlos 1.

Close-up, Gillette, Seat,
Glidden, Agfa, Solís, y muchos
más. Elegido entre los lOO
mejores creativos de USA en

1971. yn hombre �ue,
.

trabajando con reá ldades.
sabe sacar el ma or artldo

e un eqUIpo e creativos

compuesto por 13
profeSIOnales de primera línea.
Ahora -en LINTAS MADRID
como Director de Servicios
Creativos. Para dar a su

publicidad la máxima
efectividad en los mercados
más competitivos.

¿Qué actitud tiene el
consumidor frente alproduct�?
Lo más difícil es saber -si lo

que dice y piensa el
consumidor es lo que
realmente hace. Por eso

UNTAS MADRID utiliza
a fondo los Modelos
Geométricos. La radiografía
del mercado que a Ud. le

..

interesa, desde el punto de
vista del consumidor.
¿Resultados? Una de las más
efectivas técnicas de
investigación para establecer
posicionamiento de marca.

Rápido. El proceso de datos
de nuestro ordenador nos

permite obtener los resultados
en menos de dos días. Muchos
venden hoy esta técnica como

el último grito. Nosotros
llevamos más de cuatro años
utilizándola. Día a día.
Ganando experiencia. Con

.

más de 100 modelos ya
realizados en el mercado
español. Y más. Añada los
análisis de datos Nielsen y
nuestro exclusivo y único
sistema de control de la
actividad de la competencia.
Verá por qué la publicidad
que hacemos gana premios
a la hora de medir las ventas..

::_ -_.��:::-=-
Ideas calientes para un

producto frío.

Frigo -que ya gozaba de una

imagen de alta calidad en el
mercado español- necesitaba

que le "lavaran la cara".
Nuevo logotipo. Nuevos
envases. Nuevas líneas.
N uevos productos. Y en

menos de dos años una

posición más fuerte y
competitiva en un mercado

muy difícil: ¿Hay consumidor
más exigente que un niño con

un duro en el puño? Trío.
Pura Piña. Cola-Loca.
Frigolín. Nuevos productos.
y los viejos con una nueva

cara. Publicidad memorable.
. Comunicación al consumidor
en un lenguaje llano, actual,
sencillo. Y este verano hay
más ... esté al tanto.

nuestro cliente Agra, S. A.
de Bilbao. Un "spot"
competitivo. Un juego
dialéctico que envuelve al

. espectador. Y le hace pensar.
y reaccionar. Porque la
comunicación es cosa de dos,
por lo menos. Un estudio
independiente fue realizado
24 horas después de haber
salido el. "Spot" en antena.

Los resultados de impacto y
recordación han sido realment
asombrosos. Resultados
efectivos y medibles. Veremos
ahora cómo reacciona el
Nielsen.

Hay mucho más que contar.

Creatividad. Medios.

Investlgaclón. Todos los
servicios publicitarios con

una sola finalidad: mejorar-la
comunicación, elevar la
imagen del producto y subir
las ventas. La finalidad es un

aunque parezcan tres.

Personas. Gente joyen con

muchos años de ex�rienciaen creatiVidad y maretm •

aran un empuje mas nuevo

y fuerte a su rOductO. Para,
que salga ade ante sin
.dificultad en los difíciles
mercados del momento acta

Mercados enormemente

competitivos.
Hacemos una comunicación
'creatlva para un marketmg
.competltlvo. Y tal vez, com

consecuencia, comuDlcamos

com�etitivamente para un

mar etmg creallvo.
"Prueba y dime qué es•• �"

Posicionamiento, concepto y
recordación. Impacto es el

.

Si quiere saber más de
nombre del juego cuando se nosotros.llámenos. A Rolan
crea para TV. Yeso es Sáinzde la Peña, nuestro

precisamente lo que hemos Director General, o a Manu

.

hecho en el último "spot" de .

. Ramiro, nuestro Director de
Dorina, una margarina de . Servicio a Clientes.

LII\ífAS: MADltID
2615500



NCK AMPLIA SU DEPARTAMENTO CREATIVO

Conla reciente incorporación bara Rothenberger (directores
deMaxSachs (director de arte) y de arte), Manuel Valmorisco y
Manuel Valmorisco (redactor), Anlbal Merlo (redactores), Elvira

procedentes de F. C. B. y Uni- Huete (tráfico y'producción grá­
tros,respectivamente, e') equipo fical y José Ramón Uceda (pro­
.creatívode NCK pasa a ser aho-

"

ducción audíovísuall,
raunode los más importantes Un equipo muy importante
-encalidad y cantidad- de esté para un futuro prometedor.
país, :' Como corresponde a una agencia
Enlafotograña aparecen to- que en los últimos tres años ha

doslosque en la actualidad lo triplicado su facturación y ha

integran.Jorge Garda y AgusÚn lanzado con enorme éxito al

Medina(directores creativos), mercado más de veinte nuevos

MaxSachs, Eduardo Oejo y Bar- productos de consumo masivo.
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Como se puede observar los hay quienes nos muestran el

plano de su empresa con la sala del grupo creativo o del Brains­

toreming. Otros simplemente anuncian la ampliaci�n de su departa­

mento creativo. Algunos se presentan como agenci9 autocrítica en

la que "sus miembros son exclusivamente t�cnicos, consagrados a a

plicar la creativid9d, no s�lo al mensaje, sino a todos los aspe�

tos de una campaMan, para hacer la �ublicidad m¡s sibilina. Los

hay-que §e permite� buscar, casi como en el Oeste Americano/nCre�
tivo nº 1 o que todavía est� injustamente en 2º lugar" y par¿ en­

t�ar en contacto con estos seres elegidos "piden foto-del perfil
m

á

s c r e at.Lvo ", .Ex i at an otros que hacen juegos de palabras .c orno el

siguiente-"Hacemos una.comunicaci�n creativa para un marketing

competi t
í

vo , 'V .tal vez, como consecuencia, comunicamo s competi ti­

vamente para um marketing creativo". Incluso los hay que afirman

que "no hay inflacci�n en la moda tuando existe creatividadn u o�

tras que nos muestran bellas aañor í.t a s en paños menores, para-pr�
sentar una n sugestiva colecci�n de moda íntima en un alarde de

creatividad-y buen gustoff•

De todas formas no son estos hechos los que para nosotros

tienen mayor importancia. El lenguaje y la forma delatan con bas­

tante facilidad su inter�s para que las cosas sigan como est¡n,
/

aunque para ello quierandar la impresi�n de que cambian. Lo que.

realmente nos preocupa como ped¡gogos ss esa fuerza de la socie­

dad occidsntal,capaz de trazar reglas de conducta, de pensamiento
y de acci�n,que a la larga pueden llevar a la eclosi�n de la capa
cidad creativa del ser humano��

Hemo s vL sto cómo el si sterna de vida occiden tal se ca­

racteriza fundamentalmente por un fuerte utilitar!smo que abarca_
a todos los niveles de la existencia. El tipo de hombre que prom�
ciona es el Pf�matico y competitivo. La l�gica del mercado se ha

introducido hasta los niveles m¡s profundos del ser humano. Lo im

portante bajo esta normativa social es hacer rentables nuestra ac

ciones. El éxito y la rentabilidad es lo que mueve la actuaci�n
de muchas personas. El mundo de la vida y su productividad ha cedi
do ante el mundo de las cosas y su acumulaci�n. El sentimiento de
identidad ha si�o transmitido a otros lugares distantes del YO-in
terior. Existe un gran aparato que manipula todo hasta llevar i
muchas personas a un total conformismo inoperante. Ante toda eSta�-
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Esta posibilidad de cambio es la que se pretende por tE
dos los medios abortar. ¿De qu' forma? Hemos de volver sobre al­

gunas de las principales ideas expuestas, con el fin de identifi­

car dónde se pueden producir,Y de hecho se producen�los principa­
les bloqueos de la creatividad. El movimiento hacia la creativi­

dad no puede cobrar impulso hasta que se hayan eliminado los blo­

queos. Quiz¡s no est¡ en nuestras manos la posibilidad de elimi­

narlos, pero cuando se conoce al enemigo, resulta m¡s f�cil ata-

,

tructura nos preguntamos: ¿Como se puede dar salida a esa necesi-
#

dad de desarrollo propia de la naturaleza humana? ¿De que forma

afecta ésta a la capacidad de creación?

Si la creatividad de los individuos se manifiesta ante

todo por una actitud crítica ante los problemas en particular y

la vida en general, a nadie le puede extrañar que el desarrollo de

esta capacidad exi�e de todos nosotros un considerable esfuerzo.

Nuestro sistema socio-cultural est¡ empeñado en conformar a sus

gentes a una normat!va social, de tal forma que no corran pelígro
los cimientos sobre los que se asienta. Aunque se pregone lo con­

trario, no le interesa realmente el verdadero desarrollo de la

creatividad, porque el hombre creativo desafía las costumbres, las

investiga y si es necesario y puede las cambia.
#

caro

Decíamos con anterioridad que est¡bamos en la época de

lo unidimensional y es quiz¡s de esta realidad de donde surgen los

mayores problemas para el desarrollo de la creatividad. El confor

mísmo se ha convertido en ingrediente b¡sico de nuestro sistema y
las personas actuamos de determinada forma, simplemente porque las
mormas sociales así lo mandan. La mayoría de las veces no nos pa­
ramos ni siquiera a pensar, si nuestro sistema de vida podría ser

de otra forma. Las fuerzas sociales van moldeando poco a poco nue�
tra vida, y resulta muy difícil a�artarse de las normas y cambiar
nuestros comportamientos. Cuando una persona o un grupo de éstas
se decide a seguir los senderos de su potencial creativo, enseguiaa
se intenta convencerles de su error y se presiona para que depon­
ga�su actitud. Si persiste en ella.es posible3que se produzca una

reacción que cristalice en abandono o marginación. La creacion n�
cesita de una �erte dosis de espontaneidaa y coraje. Es m¡s cómo-
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do aceptar las pautas de conducta creadas por otros, que crearlas

nosotros mismos.

Algunas de estas pautas de conducta merece la pena ana­

lizarlas con más detenim5ento, porque, de una forma u otra, infl�

yen m¡s directamente en-la eclosi6n de la capacidad creadora.

Por ejemplo el car¡cter pragmático y utilitario de nuestra socie

dad ha c r i stalizado .en u n_kipo de con ducta qu e no s ap r emi a a qu e

seamos ante todo prácticos y econ6micos. Este tipo de presi6n ha-
. �

ce que muchas veces introduzcamos rapidamente los juicios, para

llegar enseguida a un veredicto focalizado en "bueno" o "malo',
"verdader� o-falso" o •• etc. El esfuerzo por c6ntrastar forma§

distintas para llegar a la esencia de los fBn6menos no hace acto
, .

de presencia. Estos se polarizan en extremos opuestos en lugar de

integrar lo mejor de ambos ladoso Cuando alguien plantea una idea

poco corriente, enseguida escucha "no va a funcionar", "no sirve"

"no tenemos presupuesto" ••• � En fúnci6n de estos criteiios se m�

tan cantidad de ideas originales, porque existe una cierta prisa
en juzgarlas. Ni siquiera se permite un m!nimo desarrollo de las

mismas. Se lanza enseguida el arma de "Por qU¡fl, y se alu�da que

los pnoblemas tambien se pueden encarai preguntandose "¿Por qu¡
no?" "¿De que forma podr!a ••• ?". El juicio tiene un gian valor,
pero óuan�o se utiliza despu¡s de un periodo en el que se ha tra­

tado de encontrar el máximo de ideas posible. El es a la postrs
quien debe decidir cuales de �stas ideas son factibles, progresi­
vas •••• y cuales no. El proceso de creaci6n generalmente ss lento

y la rapidez! por alcanzar fllogros exitosos" suele ser una mala

compaAera de ¡steo Claro está, si se parte de criterios economici�
tas, en la mayoría de los casos será más "�til" tomar lo que otros
han hecho que probar y experimentar nosotroso Se venden más fácil
las ideas en curso que aquellas que nacen de la imaginaci6n crea­

dora personal. El embiente socio-cultural no se cansa de repetir­
nos que lo que interesa es que seamos prácticos. Ss nos aconseja
repetidamente que "juguemos seguro", que no perdamos el tiempo.
"M' 1

' .

as Va e paJaro e� mano, que ciento volando" aunque el primero es

té muerto y el resto lleno de vitalidad.

Esta conducta poco a poco va calando en el espír.itu de
muchas personas, hasta llevarlas .

en o c a s i o na s a persar que no mere

ce la pena dar salida a su mundo interior, a sus impulsos, emoci�
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nes y pensamientos. La curiosidad, innata en el hombre, pierde

con el paso del tiempo su fuerza inquisitoria, para caer en bra­

zos de estereotipos en los que se está más cómodo, porque se tie

ne la sensación de estar sobre algo seguro. Bajo su manto no es

preciso cuestionarse grandes problemas. Sólo se tratadepl'ose!v.s"rar
en una postura pasiva, que nos libre de todas esas situaciones

duras y costosas por las que pasa el individuo que tiene la osa­

día de comportarse espontáneamente y de intentar percibir con v�

len tía la naturaleza real de su existencia. Harlow Antice, expr�

sidente de General Motors escribía en una ocasión "Este tipo de

mentalidad (mente inquisitíva) no está nunca satisfecha con las

cosas tal como son. Siempre está buscando la manera de hacer las

cosas mejor. Supone que todo puede mejorarse".

Los hechos naturales efectivamente estan ahí. Son pro­

duetos de la naturaleza. Pero el hombre es un ser vivo, no es un

espectador indiferente del desarrollo de la naturaleza. El hombre

es "actor" de la misma.

Desgraciadamente no siempre se tiene en cuenta esta r�

alidad, y el mito de la objetividad ha llevado a que muchas ac­

ciones se dejen sin realiza� a la vez que ha favorecido ese miedo

a lo desconocido que se respira en nuestra sociedad. Se ha confuD
dido en muchas ocasiones la aceptación general con la objetividad.
Se ha puesto la raíz de la validez objetiva de un hecho en el his

toricísmo y no en una periódica revisión de la misma. Se ha olvi

dado, en fin, que "en la ciencia no hay 'hechos'; sólo una infi-
\ nidad de diferenci¿s posibles entre las que se pueden optar" (29).

Las informaciones "fácticas", concreti�adas en sondeos de o�inión,
encuestas •••• , y �res8ntad¿s bajo bases estad!sticas, son estu­

pendos colaboradores en la creación de un estado de opinión forá
neo al individuo, donde siempre lo conocido tiene más peso que lo

desconocido y el emisor de la información más importancia que el

propio mensaje: "Lo ha dicho fulano de tal y esto es así".

Mientras se siga pensando al estilo de los que repiten
"esto es así y no puede ser de otra manera", la capacidad de cr�

. ,

aClon tiene un campo de acción reducidísimó. Las realidades es- .

tan ahí,pero existe una forma creativa de llegar a ellas.

Intimamente ligado a este interés por la objetividad de
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los hechos, podemos situar la gran fé que nuestra sociedad ha de

positado en el razonamiento lógico. En el tomo anterior ya hemos

tenido ocasión de mostrar los aspectos más relevantes de éste ti

po de capacidad mental. Volvemos a tomar alguna de las ideas ex­

puestas, porque es en este contexto d�nde creemos que tomae ple-
, ,

no Bentido. Ahora podemos comprender mejor el porque y para que

de esta acentuada.creentia en el razonamiento lógico�

Todos sabemos que el razonamiento lógico se basa en el

principio de identidad y sus colorarios, así como en los princi­

pios de no contradicción y de tercero excluido� Es decir, "una

misma cosa no puede ser y no ser a la vez lo que es, al mismo

tiempo y bajo la misma relación". Hasta aquí estamos de acuerdo

pero lo que nos interesa hacer ver es lo que ha ocurrido con es­

tos principios. Y lo que ha sucedido es ni más ni menos que su

campo de actuación se ha ampliado a situaciones en las que no eh
�stía esa relación de orden próximo. En más de una ocasión tene�
mas la sensación de que el razonamiento lógico se ha engullido
la creatividad y no se ha llegado a asi�ilar que "la lógica y �a

creatividad son fundamentalmente opuestas en su pfincipio y es­

trechamente complementarias" (30). La lógica mo puede aceptar
ningún tropiezo en su rigor, mientras que el pensamiento creati­

vo no tolera encerrarse en el rigor. Ambas, sin embargo, están
involucradas en todo proceso de invención.

¿ Por qué en la práctica habitual no se presentan es­

trechamente mezcladas y el razonamiento lógico ha tomado el pre­

dominio sobre la capacidad de creación? Son muchos los elementos

implicados en la contestación a este interrogante.1al como seña­
la Alvin L. Simberg (31), creemos que éste es un hecho derivado
de una serie de bloqueos culturales, perceptuales y emocionales.

Efectivamente, estamos acostumbrados a ver ciertas si­

tuaciones y problemas de una manera determinada y cada vez se nos

hace más difícil no hacerlo así. Los antecedentes relativos a los

problemas, las antiguas formas de resolberlos y el encadenamiento
de ideas automáticas, pesan sobre nuestras conciencias por la

gran fuerza de cohesión de que gozan. Nuestra cultura, casi sin
darnos cuenta, nos va introduciendo en la rigidez lógica. Los e�
tereotipos, los tics �ulturales •••• en fin, el control de los
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ciudadanos en un ambiente de este tipo resultan más fácil de in­

troducir. Las fuerzas de control ponen la premisa mayor y el res

to de seres saca las conclusiones "16gicas" que a aquellas inte­

resa. De manera muy sibilina el concepto filos6fico de la 16gica
ha perdido su real carácter, para poco a poco ir confundiendo se

con la !6gica oficial".

,

Curiosamente se observa, por otra parte, que la mayorla

de los grandes descubrimientos de la humanidad en sus primeros

pasos casi siempre han sido tachados de "i16gicos" y a sus desc.!:.!,
bridores más de una vez se les decía que "habían perdido la raz6n�

Para la 16gica y la objetividad oficial la existencia de Am�rica"

o que la tierra girase alrededor del sol, por poner algunos ejeill
plos, era "i16gico" y no eran objetivos los hombres que promoci�
nabam estas ideas. "La historia de los descubrimientos está plag,§
do de ejemplos de este tipo. Gracias al razonamiento 16gico,10s
seres humanos economfz'�s cantidad de tiempo y energía, porque

no tenemos que considerar nuestras concatenaciones en cada ocasi6n.

Piensese si tuviesemos que inventar, juzgar y decidir la validez

de cada pensamiento nuestro. Sería costosísimo. Nuestra sociedad,
que h a hecho de 1 a r entabilid ad uno de su s máximo s ob j eti va s, r.§.
cibe con los brazos abiertos la economicidad que supone el razo­

namiento 16gico; ¿ Para qu: perder el tiempo en "f¿ntas!as" y

"sueMos"? ¿ Para qu� buscar nuevos senderos, cuando ya te�emos

o t r o s?
"

La fuerza de la inercia, el apresuramiento por acometer

con prisa la soluci6n de los problemas, el exceso de certidumbre,
la atm6sfera de ocupación constante y el miedo a lo desconocido

y al posible fracaso ha hecho, entre otros motivos, que el hombre
no se esfuerce lo suficiente en descubrir lo que est� detrás de

la superficie, en reconocer el núcleo y la esencia de la reali­

dad del a s e o s a s. S e halle 9 a d o a u n a con e e p e i 6 n e str e e h a y 1 i m i

tada de la capacidad mental humana, que,bajó nuestro punto de uis

ta,es quizás uno de los bloqueos de la creatividad, más sutil y
quizás el más destructivo de los existentes. La idea propiciada
por muchos de que la capacidad mental se manifiesta única y 8xcl.!:.!,
sivamente en las habilirlades necesarias para abarcar y manejar
relaciones lógicas, matemáticas y lingUistícas, ha hecho a la lar

gique se subestime la importancia del talento creativo, y que se-
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hayan impuesto una serie de h�bitos perceptuales que hacen .difí­

cil en muchas ocasiones la resolución de cantidad de problemas.
t *

Efectivamente nos hemos. acostumbrado a ver ciertas si­

tuaciones y problemas de una determinada manera y cada vez se nos

hace m�s difícil no hacerlo así. Actividades que originariamente
se emprendieran como medio para obtener determinados fines o sa­

tisfacciones, a menudo se han convertido en.h�bitos intrisica­

mente gratificadores. La actuación habitu?l, rutinaria, requie­
ren menos energía y atención que la nueva, mientras que. todo a­

prendizaje de nuevas formas de actuación exige esfuerzo, energía
y atención. Una innovación suele suponer de entrada un-cambio .en

la forma haSi�ual de actuar y por tanto una incomodidad que para

muchos hay.que obviar. La primera reacción ante algo nue\tO suela

encami�arse más a buscar elementos similares o fu�cionalmente.p�
--recidos que.a intentar percibir el problema con espontaneidad,

sin inhibiciones y sin posturas predeterminadas.

Generalment8� cuando nos enfrentamos a.u�.problemam.exis
te. una tendencia ge�al a situarlo en el conjunto de informaciQ­

nes.vinculadas 16gicamente con 'l. Normalmente lo intentamos so­

lucionar con lo que hemos aprendido, con nuestras experiencias ó
,.

con las anilogas de Dtra�. Esta actitud que puede ser valida a

la hora de hacer cosas, no siemprs es suficiente cuando queremos

cambiarlas. Si no separamos el problema real de las situaciones
con la que normalmente se reLac

í

ona , se corre el peligro de .. que ..

el árbol no nos permita ver el bosque. Si no se prodiga la lista
de campos paralelos y se aumenta �l ccintingente de informaciones

potenciales, entre las que se puede escoge.r, se c o r r s serios peli
gro s de que el in di vi duo se someta a lo s ptre juicio s, pr ecepto s, '.

leyes y valores del sistema social establecido, ya que la. presión
social_se orienta básicamente a la imitación y adaptación, pero
casi nunca hacia el cambio.

Resulta paradójico observar que a pesar de que vivimos
en una sociedad que se enorgullece de los profundos cambios qu�
en ella se estan prOduciendo, no sólo no se promociona las acti­
tudes que lo hacen posible, sino que incluso la resistencia al
cambio es un fenómeno observable en todos los ámbitos.
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Es cierto que estamos viviendo en un momento en el que

la movilidad es una de las características más definitorias de­

nuestros días. Basta con echar una mirada retrospectiva en cual­

quier campo para comprender la profundidad de los cambios acaeci

dos. No existe prácticamente ámbito que no se haya visto afecta­

do por é'stos. Lo que hoyes nuevo,· mañana puede ser anticuado.

Sin embargo, aunque el momento actual se caracteriz�

por la movilidad y complejidad,existe una tendencia muy generali

zada a conservar y transmitir. Eat arno e .e n la encrucijada de dos

ritmos evolutivos; El uniformemente acelerado de los cambios de
)

vida y el relativamente uniforme de los procedimientos de adapt�
ción a esos cambios.

La falta de espontaneidad ante el cambio y el ritmo.

creciente de��ste produce en más de una oqasi5n una especie de.

angustia física y pSico15gica. La inseguridad ante la incertidum
I

-

brs, inherente a toda situación futúra, h ac a[, q.¡s muchas personas

se vuelvan y aferr�n al pasado y conocido por a�uello de que "más

vale malo conocido, �ue bueno por conocer". En base a estos cii�
terios se origina la re'sistencia a buscar nuevas formas de vida,
porque nunca se ha puesto en práctica la capacidad de creación p�
ra dar soluciones nuevas y originales a las situaciones 6ambian­
tes que se produceno

Muchas veces, sin embargo, los "programas introducidos"
en �sta especie de robots que somos los hómbres de nuestra.socie

dad, no sirven para las circunstancias nuevas. Las cOQtradiccio­
nes no tardan en aparecer, aumenta la despreocupación" los esteree

típos,se im�lantan y los casos patológicos aumentan. La iustra�
-

ción y el fracaso es muy fácil que aparezca en el rostro de las

per sonase



"¿Hacemos educaci6n pensando
que hoyes el Gltimo día
del pasado o el primer día
del futuro?"

C.W.TAYLOR



"

LOS AGENTES DE SOCIALIZACION y EL PROCESO CREADOR : LA ESCUELA{,

En las p�ginas anteriores hemos intentado mostrar algg
nos de los aspectos m

á

s importantes que de t e rm í.nan el 'entorno s.E,
"

cio-cultural en el que nos movemos y las r epe r cu aí.one s de estos

en el desarrollo de la capacidad de creaci6n. S� puede deci� que
la exposici6n realizada se ha centrado en el an¡lisis de unas

causas y de unos �fectos. Hemos hablado del proceso de socializ�
ci6n en abstracto, que ?iempre es más difuso y más difícil de i­

dentificar. Sin).embargo, lo que a nosotros nos interesa no es
�_

quedarnos en este plano, sino llegar a un nivel m¡s concreto que

nos permita identificar de d¿nde surgen los principales frenos a

la creatividad, para poder eliminarlos o inutilizarlos,en la me­

dida de lo posible. Entre las causas y los efectos existen unos

elementos que hacen que aquellos se conviertan en éstos. Son los
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que la Psicología social ha dado en llamar agentes de socializa-

. ,

Clan.

Oe todos ellos nos vamos a fijar predominantemente en

la escuela, aunque .de una forma r�pida dediquemos un espacio a

la familia. Las referencias a �sta tiene su origen en la íntima

conexión que tiene con la institución escolar más que por un in�

terés en llegar a las últimas implicaciones del tema. Este por

si sólo necesitaría un, profundo estudio, así como los demás agell

tes de socialización. Eor ahora declinamos para otra ocasión un
'_,

'"

tratamiento profundo de �stos y sólo por motivos aclaratorios

nos permitimos introducir unas suscintas reflexiones sobre la fa

milia.

La primera etapa de la educación se realiza casi siem­

pre en el núcleo de la familia. Sus influencias son muchas y po­

derosas, ya que es el periodo en el que la vida humana precisa
de más protección.y seguridad. Gracias a Freud y a la corriente

pSicoanalítica hoy existe una conciencia clara de que la natura

leza de las relaciones que el niño ha mantenido con su s progeni-t

tares y hermanos resulta capital de cara a su orientación futÚra.
,

.

Ha quedado suficientemente probado que la escuela no tiene una:

fuerza tan poderosa de mOdelación, como para permitirse ignorar
los primeros años de la vida de un individuo. En todo caso, ambos

agentes de transmisión han quedado situados al.mismo rang04 Sa­
familia "fabr!ca" hijos y en actuación mancomunada \<� con la es ...

cuela, l6s educa, los "adapta" al sistema social establecido. La
. .,

mlSlon es transmitir l�s exigéncias de la sociedad al muchacho.
Al menos, �sta es la concepción más habitual de su papel.

Concretamente la familia cumple e sa mi s
í ón de do s man!!,

ras; "�rimero, y �ste es Bl factor m�s importante, por la influen
cia que el carácter de los p adr e a, tiene en la formación del ca­

iácter del niño •••• Además del car�cter de los padres, tambien
los m�todos de educar a los niños, habituales en una cultura, re�
lizan la función de moldear su carácter en una dirección social­
mente deseable •• �.

Los m�todos educativos sólo tienen importancia como m�
canismo de transmisión, y sólo se les puede comprender correcta-
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mente si entendemos primero qué' tipos d e personalidades son dese.§.

bIes y necesarias en una cultura dada" (32).

En todo el desarrollo anterior hemos ido pergeMando el

tipo de personas que nuestra sociedad promociona, así como el gr.§.

do de desarrollo de las necesidad�s primarias de la naturaleza

humana. Nos interesaba conocerlos, porque de esta forma era m&s

fácil aquilatar hacia qué objetivos se trata de adoptar al educa�
d o ,

No es cuesti6n de volver de nuevo sobre los rasgos ca­

racterísticos de nuestra sociedad, pero creemos necesario dejar
,

en el aire una serie de interrogantes en base a aquellos, ¿como

un ser reprimido puede aceptar y favorecer las actuaciones autó­

nomas,independientes y espontáneas del ser que ha engendrado?
¿De qué forma una per sana alienada I puede tratar a su hijo como

un ser y no como un� objeto? ¿Hasta qué punto unos padrBs que

no �ntienden" su propio y07 que no co�fian en �l, pueden favore­

cer la confianza de SJS hijos en sí mismos? ¿Si la mayoría de

los padres han sido educados en un sistema rígido de pensamien­
to y represivo en cuanto a la capacidad creadora.p6"::drán escapar

de esta pesada losa hist6rica y no transmitirla a sus hijos?

Mucho tememos que eibalance de respuestas a estos inte

rrogantes deje al descubierto el hecho de que la familia de nues

tra sociedad no crea los valores que inculca, sino que simplemell
te los transmite o lo que es lo mismo que el carácter específico
de la familia viene mmldeado por las ��stituciones vigentes y sus

exigencias. De todas formas en este momento no nos atrevemos a•

dar nuestro "veredicto" y dejamos para otra ocasi6n un estudio
más p r o f undo

i

aI respecto.- Lo que si nos interesa estudiar e s i La

escualap Muchas de las cuestiones planteadas con respecto a la

familia, son transferibles a esta otra "cadena de transmisi6n",
tal como la han denominado los Illich, Reiner, etc.

,

¿Cual es en esencia la misión que nuestra sociedad ha-
encomendado a la escuela? ¿Por qué el niño tiene que ir a la es

cuela? ¿Es realmente un-a "ca-dena de transmisión" del sistema,so
cial establecido? ¿De qué-forma actua? La escué¡a, com� tal,
es una de las más destacadas instituciones de nuestra organiza-
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Actualmente, la mayoría de la gente admite la escola­

rizaci�n como una costumbre ancestral, y casi nadie se cuestiona

por qué se tiene que ir a la escuela. A partir de un? cierta épQ
ca se sabe que hay que mandar los niños a la escuela, se mandan

y no se entran en m¡s disquisiciones. Si uno pregunta el por qué
se encontrar¡ con una respuesta típica (flhay que formarlos") que

salta el plano da la pregunta. A una pre�unta sobre existencia o

no de esta instituci�n, se responde con una afirmaci�n que ya mar

:.:--ca lo s o b j e t I va s que se pretenden de la mi sma , En la mayoría de

los casos, pues, se admite la necesidad de la escuela y que su

misi�n es la de flformar".

ci�n social y probablemente el m¡s importante agente de la edw­

caci�n organizada. Como individuos del siglo XX y, sobre todo,

como pedágogos, tenemos la obligaci�n de plantearnos seriamente

sus objetivos y las conerecciones prácticas de los mismos. Permi

tasenos de todas formas que en éste análisis nos circunscribamos,

primordialmente a la incidencia de la instituci�n escolar en la

capacidad de ¿reaci�n del hombre. La dinámica del trabajo y el

gran número de investigaciones realizadas sobre el ent�rno esco­

lar nos liberan en cierto modo de un estudio amplio al respecto.

Con estas dos aceptacionesspor delanta arrancamos el

análisis del papel que juega la escuela en nuestra sociedad y de

la funci�n real que ejerce.

Los" ,.,. .

orlgenes mas proxlmos del tipo de escuela que hoy
conocemos nos van a ayudar �in duda a perfilar más claramente la
misión que ésta ejer�e. Hubiese sido interesante llegar hasta los

,. ,.

orlgenes mas remotos, pero las limitaciones inherentes al tipo de

trabajo no nos lo permiten�

Arrancamos del siglo XIX, que es al fin y al cabo don­
de se engendra nuestro entorno del siglo XX y donde surge el tipo
de escuela imperante en la actualidaa. El nacimiento de burguesía
hace añ!cos el tipo de sociedades estamentales, donde cada indi­
viduo ocupaba un status, del que era muy difícil,escapar. Mientras
el fen�meno social se mantenía en estos términos, la escuela se

limitabs: a dar,un tipo de instrucción que pOdíamos considerar"
desinteresada", sn cuanto que no esperaba mejorar su situación
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tos" para comprender las instrucciones de aquellos y "recordar"

lo �ue se les orrlena.

social en función de los estudios. Este esquema escolar, típico
de una Edad-Medieval o Renacentísta, se rompe con la llegada de

larevolución burguesa, bajo cuya órbita ideológica, la escuela

pasa a tener una función de inicio y facilitación de la promoción
social de los individuos, concepción que perdura hasta nuestros

días. Los objetivos concretos de este ente pasan a ser los de ill

partir los conocimientos necesarios para la Luch a por la existen
cia, fomentar la mejora de la posición social, y.a fin de cuen­

tas, hacer una educación ú�til para triunfar en la vida. Los pr�

gramas se hacen cada vez m&� densos y la instrucción pasa a ser

de car&cter claramente enoiclopédico y utilitario.

Conforme la �scuela se va afianzando más como instrume.!l
to de promoción social, poco a poco se convierte en u� importante
instrumento'de selección. El objetivo �ue se persigue no �s el de

la liberalización y desarrollo de las capacidades morales, inte­

lectuales y culturales de los individuos, sino la formación de '

los cuadros de mando y de los súbditos o ejecutores de los órde­
nes de aquellos. Los primeros se encargaran de la organización de

los astemas productivos y del funcionamiento de'la sociedad y del

Estado, mientras que los otros, lo que deben hacer es estar "aten

Al convertirse la escuela en un instrumento de promo�
ción y selección social, las diferente s corriente s ec onómí.c as y,

políticas han pretendido ejercitar un control sobre ella; al pe!,
catarse del gran papel que desempeña en la formación de la opi-.
nión pública y en el rle las a�piraciones sociales. La escuela se

ha convertido, por lo general, en el lugar en el que la sociedad
hace al niño o al muchacho a su imagen y semejanza. En l� socie­
dad de consumo, a pesar de que muchos de sus componentes quieran
asignar a la escuela la misión de "formar",' en la práctica el p.§:
pel que ejerce es el de " 'conformar' al individuo adaptándolo a

unas e structuras ya exi stente s y que a toda ca sta hay que mantener;
Se trata de transmitir literalmente a fas niños los "valores" qua
esta sociedad precisa, guardándose muy bien de introducir lo no_

previsto en la programación, ya que podría entorpecer el proceso
adaptat!vo" (33). Desde temprana edad se le exige al niño un c0.!l.
formismo derivado de una imposición del "sistema de 'bien y mal',
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,

'correcto e incorrecto', carente de base en su conciencia orga-

nica de. grupo. El niño es incitado a la complicidad mediante ar­

timañas, complicidad en el c6digo de conducta� predominante a su

alrededor, código totalmente organizado para ventaja de los pa­

dres y la sociedad, cuyo autointerés se disfraza de moralidad.

De ésta situaci6n nace un factor de fingimiento que constituye

el elemento esencial de la disociaci6n de la conciencia" (34).
Son los primeros pasos en la pérdida de espontaneidad, y de idell
tidad social qwe en muchos casos continua en los años posterio­

res de su vida, y se extiende a todas las fases de la vida social.

En el análisis del proceso de educación, llevado a cabo

por Trignant Burrow, existe un párrafo crucial que describe a la

perfección las contradicciones actuales de la institución escolar.

Incluso descubre las posibles incongruencias de las hoy llamadas

tendencias progresivas de la educación. Lo hemos leido y medita­

do muchas veces a lo largo de nuestra experiencia y a pesar de su

'excesiva longitud, nos atrevemos a introducirlo por la riqueza

que creemos que. encierra. "Extendiéndose a todas las fases de nue�
tra vida social, este motivo bilateral constituye �nálogamente
el fracaso de las escuelas. Con las calificaciones, el 9Pomio o

privilegio y sus opuestos (dependiendo de que el niño 'tenga-éxi
to' o 'fraca�e', según el juicio. de la norma bidimensional de

bueno y malo, de encomio y culp�, que constituyen el cuadro arbi

t r ar í,o de su conducta personal), sucede que, a través de una su�
tituci6n inconsciente de la. función de la personalidad del niño

por la imagen de su persona, todo incentivo de las escuelas resul
ta ulterior y artificial. Las llamadas escuelas liberales de la

actualidad no presentan mejor aspecto. A pesar de lb mucho que se

habla de mffitodos adelantados que concederán mayor libertad al ni

ño, esos métodos proporcionan meras imitaciones de la libertad.
�ues es libertad en apariencia, no en función. Es simplemente el

ideal de libertad contemplando su propia imagen. Así resulta inú
til tratar de modificar nuestra situación recurriendo a meros mé
todos progresivos de educación. La eliminación de normas formales
de eficiencia es igualmente ineficaz. Pues lo ulterior está toda

,

Vla presente. Lo encontramos.en la actitud bidimensional que mu�
ve todo el sistema pedagógico con su idea subyacente de prepara­
ci6n. Al parecer, no se comprende que este elemento de lo,prepa­
ratorio o ulterior es también el criterio de los maestros, por
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ser igualmente la base de su propia promoción, tal como es la

norma de promoción en el mundo en ge�alo Pero lo preparatorio se

basa sobre la ilusión de la imagen personal. Es comentario, prem�

ditado, moralista, y coloca en lugar de la vida misma una impre­

sión mental de la vida. Cuando ofrecemos una imagen de la vida p�

ra la cual tratamos de "preparar' al niMo, la base misma d� nues

tro programa educativo resulta figurativa e incierta. La vida no

sabe de imágenes en el sentido personal. La vida es funcionamieD
to de intereses en actividades constructivas. Las recompensas de

tales actividades surgen naturalmente de ellas y consisten en una

ganancia común para necesidades diarias en búsquedas diarias co­

munes. Si se le brinda la oportunidad, el niMo aprenderá a cons-

, , . ,

1truir cosas utiles y hermosas, y su unlca recompensa sera a re-

compensa natural emergente del valor intrínseco, social y estéti

co, de la obra producida. Cuando las escuelas hayan llegado a ser

las plantas ptoductoras de una industria infantil natural, no

existirá ya la absurda invención de recompensas ulteriores, tales

como las que ahora brindan el estímulo necesario para prestar vi

talidad a su monotonía esencial. No será necesario que los maes­

tros estimulen la industria de sus discípulos recurriendo a 'mé­

ritos' extraños como paliativo por su propia falta de alegría en

la facultad creadora natural de la niñez espontánea"(35).

D�sgraciadamente ls realidad concreta de nuestras ins­

tituciones escolares estan por lo general a años luz de estas m�
tas marcadas por Burrow, y lo que es peor, las posibilidades de

escapar de ésta situación cada vez se perfilan más difuminadas y

lejanas, si no existe un replanteamiento serio.

El papel que se le ha asignado a la escuela de transmi
tir unos contenidos objetivos, lleva casi siempre implíCito una

ideOlogía, eco, por lo general de la sDciedad en que vive. Concre

tamente, en la nuestra, lDs principiDs imperantes en la sociedad
de consumo. No nos podemos engañar con esta realidad. Si antes
hemos visto que nuestra sociedad ejerce una serie de blDqueos cul
turales a la espDntameidad creadora, nD es de extrañar que en la
escuela ni los objetivos, ni lDs contenidDs o programas, ni las

actividades, ni lDs sistemas de evaluación, ni la organización y
ambiente en general, promociDnen o al menos respeten la capacidad

�de creación de los educandos. Al fin y al cabo la escuela no está
haciendo más que cumplir con su papel de agente de socialización
de ésta concreta sociedad.
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Bloqueos escolares al proceso de creación.

Las actitudes que se han tomado ante este hecho han si

do de variado cariz en función de los aspectos que cada corrien­

te considera fundamentales.

Resulta muy frecuente leer y escuchar que el sistema e�

colar vigente es anticreativo por naturaleza. En realidad sobran

argumentos para razonar es�a postura y no hace falta ser muy si­

bilinos, para encontrar cantidad de circunstancias que confirman

el poco respeto que la institución escolar tiene con respecto al
. �

proceso de creaClon.

Algunos han intentado reformar o arreglar las estruct�
ras educatívas existentes y modernizar la práctica pedagógica.
En cierto modo pretenden cambiar la sociedad a trav's y como con

secuencia del cambio escolar.

Esta pretensión se hace también manifiesta en otros

grupos, pero que cargan más las tintas en los problemas de rel�
ción humana en el seno de las .instituciones educ�tivas que en la

metodología didáctica.

Con un carácter opüesto a estas tendencias se descubre

tambien la inclinación a querer agotar los problemas de la escue

la y la'educación con el conocimiento de la función social que
la escuela y la educación cumplen en nuestra sociedad.

Finalmente es necesario reseñar la tendencia que prom2
cionan todos aquellos que son partidarios de "desinstitucionali­
zar" la educación y de "desescolarizar" la sociedad. Sus alterna
tivas de acción son las que,hoy por ho� gozan de menos incidenci�
en los movimientos educativoso

Oeten8Yhos en los móviles, soluciones y personajes que
configuran cada una de estas corrientes, nos llevaría a un estu­
dio interesante y cla�ificador, que requiere por si sólo una me­

ditación extensa y profunrla ,que salta por encima de los objeti-.
vos que nos hemos fijado en esta investigación. De todas formas
nos permitimos aconsejar, al menos, urypar de lúcidos estudios
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realizados al respecto. Nos referimos a la obra dirigida por E.

Faure (36) y al �studio reciente de 5. Palacios (37).

Estos y otros trabajos descubren una serie de aspectos

comunes que nos pueden ayudar a descubrir de qué forma el siste­

ma educativo-escólar fomenta una serie de situaciones anticreati

v�s que nos pueden ayudar a comprender porqué todo niRo es crea­

tivo, pero los adultos podemos�serlo.

Los grandes pivotes sobre los que se asienta la progr�

mación escolar estan imbuidos ciertamente de un carácter anticre�

tivo, que hace muy difícil el desarrollo integral de la persona­

lidad.

( a) OBJETIVOS

En el tomo anterior nos hemos planteado teórica y exp�

rimentalmente, la relación entre creatividad e inteligencia, no

por motivos puramente disquisitivos, sino por razones más profun
das cuya explicación probahlement8 comprendamos ahora.

,

En el sistema escolar vigente existe una notable coin­

cidencia en el desarrollo del pensamiento convergente, cuando se

concretizan los objetivos a desarrollar durante un periodo de

tiempo. No vendrá mal lo que dice Fustier al respecto, para caer

en la cuenta de lo que realmente nos solemos fijar como metas de

nuestro trabajo: "La convergencia es la aptitud del espíritu pa­

ra integrarse en §l �undo que está hecho, para sacar el mejor
partido de un aprendizaje. El alumno repite fielmente las leccio
nes recibidas del maestro, utilíza para la resolución de los pr�
blemas planteados todos los recursos de la lógica y encuentra

directamente la respuest�, que en el contexto actual parece es­

tar contenida en la pregunta. El convergente tiene un campo de

conciencia estrecho, es un experto en un tema, rápido, seguro,
fiel, dotado de una gran memoria y de una sólida capacidad de r�
zonamientd, querido por sus maestros y empujado por ellos a los

primeros puestos de la sociedad ••• 0 el convergente no es un ere

ador, es un conservador" (38).

No es cuestión de vo Lvar de nuevo a un comentario porm�
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norizado al respecto, tal como se ha hecho en el tomo anterior.

La cita de Fustier nos resume en cierto modo todo ese mundo que

ronda en torno a las aptitudes intelectuales, que son las que

normalmente se tienen en cuenta. Investigaciones como la de Get­

zels y Jackson (39) y Wallach y Kogen (40), por citar algunos de

los más sobresalientes/han estudiado a fondo ésta problemática
sin que por eso se puedan pasar por �lto otros trabajos como los

,
"

.

recogidos' en el tomo anterior en el capltulo de Estado de las in

ve stig acione:' Per o ahora, qu í.z á s, lo qu e má s no s i nter e sa e s ver

cómo se concretiza este espíritu en la práctica escolar.

Si revisamos los objetivos mas frecuentes que se marca

la escuela, nos encontramos con una serie de términos que por si

solos son bastante expresivos:

"Conocimiento, comprensión, certeza, verdad, afirmación,
cálculo, precisión, análisis, rigor, lógica, clasifi­

cación. Modelo, principio general, regla que hay que

observar, de�ostración, procedimiento.
Todas estas .cualidades pOdrían servir para definir lo que llama­

mos el hombre racional (¡quizá sea el "hamo sapiens"!). Pero es­

tas cualidades no son las �nicas que sé pueden esperar del ho�­
bre y la educación tradicional deja en la oscuridad e incluso a­

trofiadas cierto número de cualidades que no son menos importan­
tes para el control de la existencia" (41).

Como se ve no hay lugar para la imaginación ni para

ninguna de sus cualidades más típicas. Sirva como ejemplo de es­

ta realidad la experiencia de [. Tonance (42), sobre las aptitu­
de s mentales qle un grupo de profesores c0l111sideraba1j �más impor-

\�tantes en la formación de sus alumnos:
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TABLA' I

APTITUDES MENTALES MAS IMPORTANTES PARA LOS PROFESORES INVESTIGAD

Tipo de Aptitudes E. Primaria E. Media Total

Cognoscitivas 76.7 65.9 70.7 %
Pens. convergente 16.5 20.5 18.7

Mnemónicas 504 5.2 5.3

Evaluación 0.5 6 01 3.6

Pen So divergente 0.9 2..3 1.7
'.

A la cadena de montaje de nuestra sociedad parece no

interesarle tanto el hombre creativo, como el repetitivo. Os las

primeras cosas que aprendemos en la escuela es a estar callados,
a hacer lo que se nos manda, a dejarnos transformar según una

reglamentaci�n foránea a nosotros, a aprender una serie de cosas

que no hemos escogido, a ceder nuestra autonomía del tiempo, del

trabajo y del ocio a otras personas •.

Esa frase tan repetida en nuestras aulas de que" A la
, #escuela se viene a aprender", es probablemente el resumen mas

#

claro y conciso de los objetivos del sistema escolar vigente. Se

parte de la concepción de que el muchacho que llega a l� escuela
no posee la información necesaria para andar por la vida. Sólo
el adulto -el profesor- tiene en sus manos la información cul­
tural o científica necesaria. Lo que el alumno debe hacer es es

tar atento a esa información que se la pfrece y memorizar los

conocimientos que se le imparten. Si obedece a la autoridad, el

protagonista y juez del sistema -maestro- le recompensará con �
nas buenas notas que adornaran su curriculum escolar. El educan
do es el sujeto pasivo de la relación educativa y de la informa
tiva.

En el fondo lo que se pretende es derivar toda la ac-
. ,

Clan escolar hacia procesos algorítmicos. Es decir, hacia esa

serie de procesos racionales totalmente programados con anterio
ridad. Se concibe la capacidad mental totalmente estructurada
en compartimentos estancos ,cada uno de los cuales tiene una
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cerradura secreta y una llave que hace posible su abertura. La

calidad de una escuela viene definida más en función de las lla

ves que dona que de los procesos hem{sticos que promociona. Si

bien es cierto que los procesos algorítmicos juegan un papel im

portante cuando nos enfrentamos con situaciones definidas y co­

nocidas, no es menos cierto que muchos de los escolares de hoy

pasaran más de la mitad de sus vidas en el mundo desconocido del

siglo XXI.

Estamos viviendo en un momento en que la movilidad y

complejidad son las características que mejor definen nuestros

días. Nos encontramos en la encrucijada de dos ritmos evolutivos:

el uniformemente acelerado de los cambios de vida y el relativa

mente uniforme de los procedimientos de adaptación a esos cambios.

"Nuestros jóvenes tienen que aprender a vivir en un u

niverso convertido en extrañamente cambiante. No estan prepara­

dos, y �sta es una de las razones de su malestar. La aceleración
de la Historia, de la que los hombres maduro's son conscientes al

comparar su juventud y su madurez, �e manifiesta en ellos 5n for

ma de inquietud. Se dan cuenta de que el porvenir está lleno de

riesgos. Nada está versaderamente garantizado, y de ahí ese deseo

de poseer en seguida las cosas q.Je quieren a toda costa. Las lar

gas paciencias, las esperas l�boriosas y la puesta en reserva de

los conocimientos o de las economías adquieren el aspecto de a­

puestas sumamente aleatorias. La prudencia, que jamás ha sido

muy seductora, deja ahora de parecer razonable. Se teme que sea

engañosa. Produce irritación l una preparación demasiado larga
para carreras que tal vez no existan cuando se pretenda ejerce�
las, o bien que exijan aptitudes del todo distintas de las que
se estan adquiriendo. Tambien, a pesar de los apoyos y facilida'
des que la j�ventud de comienzos de siglo no conoció, la actual
está acaso más turbada que la de a�.er. Es a la vez -y ambos t��
minos no se oponen más que en apariencia- menos previsora y más
indiferente. Cuando la previsión se hace difícil, aumenta la

despreocupación" (43).

Los signos que patentizan esta situaci6n de cambio son
muchos y claros, por lo que no se pueden pasar por alto.y tomar
la actitud del avestruz�
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(b) CONTENIDOS
----------

"Debería ser obvio - dice E. Torrance - que es imposihle

preparar a-los niños que hoy van a nuestras escuelas para todas las

exigencias que el futuro les va a plantear, para todos los cambios

que van a t�ner que vivir. Sería completamente absurdo pensar que

podemos impartir a nuestros alumnos el conocimiento de todos los da

tos y de todas las habilidades que van a necesitar. Simplemente po�

que, entre otras razones, no existe ni la información, ni las des­

trezas para ello" (44). Sin embargo, a pesar de ser. este un hecho

tan real como la vida misma, en general el sistema escolar imper�
te no se ha hecho eco de este fenómeno. Se intenta informar sobre

todo, para que el educando sea capaz de enfrentarse a todo.

Estas dos últimas decadas son un buen ejemplo de éste in

terés por dar llaves para todas las puertas. Cuanto menaD es la con

sideración social con respecto al sistema escolar, más asignaturas
habrá que superar. La F. Profesional por ejemplo, llega a tener en

nuestro país�en determinados cursos�hasta más de una docena de asig
naturas. 'la necesidad de hacer frente a cantidades caóticamente

crecientes de conocimientos, la recomendaciones de los especialistas
en las diferentes materias del programa y una revalor-ización de la

teoría del aprendizaje han concurrido a hacer posible esta circun�
t anc í.a,

Hay, incluso, quienes siguen defendiendo que todos los ca

nacimientos que se ap r andan en la escuela son válidos en la vida y,
por lo tanto, el introducirlos en la mente del niño es una tarea

tipicamente escolar y beneficiosa para aquel. Si dudábamos que és­
to pudiera ser cierto en �pocas pasadas,-en tanto que la escuela

era considerada excl�sivamente como la única fuente de cultura,aún
lo dudamos más en los momentos actuales.

Estudios relativamente recientes sobre la proporci6n de

conocimientos que un niño adquiere en la escuela, comparándolos con

los que suministran otros agentes de socialización, han dejado c�a�oil
error de los defensores de esta postura. En un país industriali�ado
el ochenta por cien de las informaciones que reciben los niños de
doce a quince años de edad provienen de fuentes ajenas a la escuela

#
'

en tanto que esta les proporciona un ochenta por ciento de informa-
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ciones inútileso Aunque no disponemos de datos referidos a niños

más pequeños, estamos convecidos de que el tanto por ciento obte­

nido seria muy similar al anterioro La formaci6n del hombre ha re

basado el ámbito puramente escolar, para desplazarse a toda la re

alidad social del hombreo

Sin embargo, no nos parece que el inter�s por la canti­

dad de materias sea lo más grave del fen6meno. A la creatividad,

más que el número le afecta el tipo de contenidos y la forma como

se imparte.

El atiborramiento de contenidos, que hemos sufrido y siguen

padeci-endo nu e s t r o s escolares, responde básicamente a ese carácter

de inicio y facilitaci6n de la promoci6n social, de los individuos

que en los últimos siglos acompaña a la instituci6n escolar. Se

pretende hacer una educaci6n útil para triunfar eh la vida, por lo

que no s6lo se han de impartir muchos contenidos, sino que además
,-

estos han de s8Evir. Para muchos -padres y profesores- lo importan
te es que el niño domine aquellos conocimientos que se desarrollan

en las asign�turas "importantes" (matemáticas, lenguaje, •••• � .•• ).
De los demás hay qu� tener ideas, porque dan un "baño cultural" a

la persona, pero existe conciencia clara de que "no sirven para dar

de comer". Los contenidos-recetas son los que se cotizan en el mer

cado escolar. Enciclopedismo y utilitarismo son, pues, los dos ejes
definibrios de la escuela rentable.

Bajo este prisma de vista no es de extrañar que los cono

cimientos se consideren como algo definitivo y estático y no como

el final de un largo esfOerzo y el comienzo de otro.

El alumno exige un experto en el tema (prOfesor), y un

apoyo (el libro) que le den los conocimientos "ordenados", "sinte­
tizados" y a poder ser "masticados". La realidad, compleja por na­

turaleza, se aprehende amotzada y atomizada. Todo es asi más fácil
yrá�ido. Además cuando uno se "ha aprendido la lecci6n", goza de
la sensaci6n de dominio de algo externo a �l, de haber llegado al
final del camino. Ya se puede sentar a descansar: "me s� la lecci6n",
"ya 1 o se t d "o o ••••

El prOfesor, por btra parte, se queda agusto cuando con-
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sigue ordenar la realidad, introducirla en los alumnos a base de

conceptos estructurados y clasificados. Juega con interés el papel

de programador del alumno-ordenador. Mete en él conceptos o infor­

maciones, la m�quina los almacena -a veces sin ninguna relaci�n

conceptual- y se espera que haga uso de ellos cuando la necesidad

lo requiera. El papel de educando queda reducido a comprender Tas

condidones y posibilidades establecidas. Cuan do se "sabe" el tema

de la R. Francesa o soluciona una ecuaci6n de primar grado, ha a­

prendido algo que no le distingue en absoluto del compañero de al

lado.

"Esta puesta en orden desemboca al final en una especie
de esquizoidia, es decir, la ruptura de las relaciones afectivas

normales con lo real, la perdida del contacto vital con el mundo.

El 1 sistema de la realidad' se sustituye por la misma realidad, ya

que es una de las contradicciones de nuestro sistema de conocimien

to el permitirnos alcanzar lo real s610 a través de conceptos, mi­

entras que estos conceptos estan progresivamente condenados a de­

jar escapar lo real, al cual ya no corresponden. Y el alumno, per­

fectamente doci.l no tiene m�s alternativa que poder permanecer en

el sistema o hacerse profesor ••• �

Los programas escolares engendran esquizofrenia. Se basan
no ya en la adaptaci6n a la realidad, sino en la imposici6n de cier
to n�mero de "sistemas explicatiVOS" de la realidad (que en el len

guaje corriente se llaman clisciplin�s: física, gram�tica, cilculo,
16gica) y terminan por sustituii la realidad o por originar una a-

. ,

preSlon amordazada y atnmizada. La realidad es continua, pero las

disciplinas son discontinuas" (45).

Las actividades m�s frecuentes en este entorno son el fiel
reflejo de los objetivos qu� se marca la escuela, como era de esp�
raro Tienen poco de vitales en cuanto no se suele permitir al edu­
cando aventurarse y explorar, averiguar y expresar, descubrir y
probar por si mismo. Se convierten más en sistemas de adiestramien
to que en actl·vl·dades d d 11 h Fe esarro o umano. omentan m�s la pasi-
vidad y la rutina que la acci6n creadora.
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Si uno da los objetivos m�s claros de este agente es pr2

poraionar conocimientos a los indivi'duos, a los cuales se les con­

sidera como meros receptores, no nos debe extrañar que las activi­

dades no se programen de cara al desarrollo interior y a crear una

actitud activa ante el mundo. A todos los alu�nos se.·.les asigna el

mismo tipo de trabajo y se imp�nen tareas específicas e iguales p�

ra todos. El �ofesor demuestra detalladamente como se resuelven los

problemas y para comprobar el grado de receptividad de sus alumnos

les propone la resolución de problemas similares.

La mayoría de las actividades se mueven dentro del campo

de "nocionismo" que teóricamente se desecha, pero que en la pr�cti
ca 8e utiliza. 'Son varios los estudios que demuestran que el 90% de

las actividades que proponen los maestros apuntan a la reproducción
de la información de los libros o de la presentada por el maestro

mismo. (Sanders (46), To r r anc e y Hansen (47), Boesen (48) ). La cu

riosidad innata en todo infante, se reprime sistematicamente e in­

cluso se aborta. A pesar de que los maestros reconozcan la necesi­

dad de hacer preguntas e inquirir sobre el mundo que le r o d s a-: as-
,

tudios como los de Torrance y Copta (49),sobre una gran muestra de

alumnos de 4º grado, indican que un 43% de ellos temian hacer pre­

guntas.

La palabra examen se ha destruido del argot escolar para
verse sustituida por la del término de evaluación. En teoría exis­
te una notable distancia entre ambos conceptos, pero en la practi­
ca evaluación es igual a examenes. Es el arma que utiliza la es­

cuela para comprobar el grado de acumulación de información, m�s
que el desarrollo personal del alumno con logros y fracasos, acier
tos y errores. Es el "juez" que condena a seguir o no la acumula­
ción de conocimientos, pero que no da al �eo" medida� terap�uticas
para solucionar las deficiencias "pr ob adas '"," Se le '\::ondena!' con el
e�fe.mismo de un tiempo de "recuperación", que aunque se quiera sua

vizar la expresión, no es otra cosa que "estudia por tu cuenta y

-

nos veremos en el próximo examen".

Siempre que nos planteamos esta cuestión nos viene a la
memoria la sarc�stica descripción, que recoge Beaudot: "Un psicó12
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go americano compara a los alumnos con pequeñas cajas oscuras con

una entrada, y una salida. La entrada es alimentada por el maestro

que comprueba a la salida si se encuentra lo que él había introdg
cido. El maestro mide entonces la diferencia; si esta es grand� no

ha funcionado bien la pequeña caja; si la diferencia es pequeña,

la cajita recibe una recompensa. De todas formas, el maestro nunca

espera obtener a la salida más de lo que él ha introducido a la en

trada. El mismo se extrañaría si esto ocurriese. La nota 20/20 no

existe." (50). Este ejemplo cibernético es perfectamente defendibl�
cuando no se tiene en cuenta para nada la capacidad de creación,
cuando el sistema educativo es pasivo, basado en la certeza y autE
ridad, cuando la realidad se ha metido en unas fichas estáticas e

inamovibles. El pequeño ordenador no tiene que inventar nada, ni

puede; a lo sumo transformar lo que se le dice en un dato.

En el proceso de evaluación es donde más claramente se

concreta el utilitarismo del sistema escolar, la selección que se

le encomienda y el control que las corrientes económicas y políti­
cas ejercen sobre él. Mediante él se compueba si los alumnos han

adquirido lo que el adulto considera conocimientos principales pa­

ra andar por la vida. Se separan los "listos" de los "tontos", a

los primeros se les orienta en las cualidades del mando y al resto

para que acepten el papel de subditos o ejecutores de las órdenes
de aquellas. La concreción de este sistema se refleja en una nota

"Aprob a do "
o "Su spen so" que corre spon de' al có digo or g anldo de lo s

adultos de bueno y malo, correcto e incorrecto.

Su figura no se suele considerar como parte fundamental
del sistema de programación escolar vigente, pero ésta, hoy día,
no se llega a concretizar sin la presencia de aquél. Es una minús
cula pieza de todo el engranaje social, pero, cuando se encierra
con sus alumnos en el aula, se convierte en el gigante de la acti
vidad. En muchas ocasiones se le asigna una posición social paup�

.

("'rra ma mas hombre que un maestro escuela"), pero se espera de él
que promocione so c La Lerm t s a quienes .Lnc Lu so, le asignan esa cate­
goría. Los estados organiz�dos les temen menos que al resto de la
clase obrera y sin embargo con una acción comprometida y conjunta­
podrían hacer tambalear los resortes básicos de nuestra cultura, e
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incluso la vida misma de los estados. El mEstro, en su paradójica

situación, es clave en el nacimiento y desarrollo de la escuela,

lo cual no nos permite afirmar, como lo han hecho otras personas,

que el �xito y fracaso de la escuel� depende de �l Bxclusivamente.

En esta institución está implicada toda la sociedad, aunque hay que

reconocer la importancia del papel del maestro en el mantenimiento

o evolución de la eBtructura escolar.

En principio, podríamos decir que es el maestro el que

rige la escuela� en tanto que el sistema imperante en �sta depen­

de de �l. Pero todos sabembs que es cierto hasta cierto punto. El

maestro cuenta con una serie de �condicionamientos que se extien­

den desde la educación que él ha recibido hasta la legislación vi

gente.

No obstante, el maestro cuenta en su actuación con una

serie de posibilidades que pueden d�antarserncia el desarrollo

de la creatividad o hacia la eclosión de la imaginación creadora

y en este sentido hacemos las apreciaciones siguientes.

El panorama más común con respecto a esta cierta auton�
m í a , de q u e di s pon e el .m a e st ro, n o e s ni m u e h o m e n o s !ha 1 a g ü e ñ o • El

estamento jer�rquico de la sociedad se ha traspasado a la-escu�la
y el maestro desarrolla un cometido acorde a esta realidad. Quizás
sea muy duro admitir po stur a s como las de R ead .( 51), pero nadie d.§.
bería hacerse el sordo ante su denuncia. El asimila la profesión
del mae stro a la de comandante de un ej érci to de niño s, cuya mi sión
consiste en dirigir y guiar a �stDs por el camino que �l considera

adecuado. El manda y los miños obedecen. Freinet a lo largo de su

obra viens a decir lo mismo pero de forma menos hiriente, por lo

que es m&s fácil admitir s� postura como más realista que la de Read
El viene a decir que el maestro adquiere muy deprisa e irremedia­
blemente un espiritu de aut6crata que cree crear la vida y dirigir
el mundo con su varita mágica manejando t�rminos abstractos, utili
zando manuales escolares, dando lecciones doctas, corrigiendo fal­
tas, castigando o recompensando •••• etc. En nuestr8 experiencia
docente nos hemos encontrado con docentes de todos los colores, a­

zules, rojos, blancos ••• etc., pero hay algo que suele ser comun
a todos y es que consciente o inconscientemente intentamos apode­
rarnos de nuestros alumnos. Frente al alumno generalmente todos so
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mos autoritarios. El oficio nos impone más o menos el "complejo de

Catón".

El maestro S8 suele aproximar al educando como portador

d8 valores fijos. El es el paseador de la información cultural o

científica. El es el recopilador, sistematizador y actualizador de

los conocimientos. El es el transmisor de la información. El es el

detentador de la autoridad y el protagonista y juez del control de

adquisición de conocimientos. "Representa el cosmos establecido de

la historia, contra este elemento -el alumno- recien nacido del ca

os. Se trata, sin duda de una relación que se presta facilmente a

los abusos, degenerando en una explotación de la voluntad del poder

individual, en la tiranía del maestro com�n" (52)

Estos rasgos y otros muchos que podríamos añadir, en el

fondo no hacen más que descubrirnos que el sistema educativo-esco­

lar se ha quedado anquilosado en una postura cerrada a los princi­
pales logros humanos que se han podido conseguir en los �ltimos

I
.

tiemposo

Sigue obsesionado con transmitir casi �nica y exclusiva­

mente conocimientos, cuando muchos de ellos no van a servir al edu

cando, aparte de la ineficacia demostrada en algunos de ellos.

La educación de la per�onalidad del individuo ha sido re

legada a un pobre lugar, cuando no se han favorecido actitudes com

petitivas e individualistas, alejados totalmente de un desarrollo
progresivoo

Existe un divorcio claro entre escuela y vida, cuando la
formación del hombre ha rebasado el ámbito de lo puramente escolar.
Incluso el intento de preparar a los alumnos para la vida ha falla
do estrepitosamente, porque se ha desconectado de la realidad y se
ha encerrado en si misma.

A pesar de que se dice que la �scuela es neutral, esto es
un �ito en cuanto que está implicada prof�ndamente en la conserva­
ción del statu quo y en el mantenimiento de las estructuras y jera�
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quías establecidas. El estamento jerárquico de la sociedad se ha

trapasado a la escuela y el maestro desarrolla un cometido acor­

de a esta realidad.



R.F.KENNEDY

"Hay hombres que ven las cosas

como son y dicen:

¿Por qué?
Yo sueño con cosas que nunca

han existido y digo:

¿Por qué no?"



S E G U N O A P A R T E I
�

•

PROCESO DE CREACION BASE DEL DESARROLLO EDUCACIONAL

Si algo nos ha quedado claro a lo largo del análisis de

nuestra sociedad y del proceso educativo-escolar es el hecho de que
la lucha por una concepción progresiva de éste es inseparable de

la lucha por una sociedad menos alie�ante y más creadora. Somos con�
cientes que "l� idea de una educación dentro de la sociedad exis­

tente para u�a sociedad futura mejor. es una contradicción, pero
una contradicción que es preciso resolver�l� si ha de darse el pr�
greso" (53).

No pretendemos hacer de francotiradores solitarios, ni

presentar en estas lineas un completo desarrollo, al estilo de un

tratado de pedagogía, de lo que debe ser el proceso educativo-es­

colar. Somos conscientes de nuestras deficiencias, a la vez que nos
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noS cansaremos de repetir que Jsta es tarea de toda la sociedad y,

sobre todo, de los comprometidos con el fen6meno escolar. El es­

tudio, la investigaci6n y la experimentaci6n conjuntas son impre�
cindibles en la resoluci6n de las contradicciones en las que nos

movemos. El cambio es posible, pero no es fácil. Como dice H. l.

Schiller "Existe una urgente necesidad de esfuerzos creativos enca

minados a superar, o por lo menos a equilibrar, este sistema gene­

ral de pasividad. Un enfoque imaginativo puede promover la partici

paci6n y la sensibilidad, pero es poco realista esperar que la eco

nom!a empresarial aliente semejantes esfuerzos". (54).

Sea como fuere, consideramos necesario abordar la contra

dicción de la que habla H. Marcusse desde una perspectiva integra�
dora de los que nos han precedido en este mismo intento.

Nuestro análisis, que modestamente pretende ser multidi-
"

'

reccional e integrador, toma el cariz de una apretada slntesis�que
viene a ser algo así como una página abierta con muchos puntos sus

psnsivos a llenar. Esperamos que entre todos los comprometidos con

el hecho educativo aumentemos el número de páginas, concretizamos

el espíritu y logremos que el hombre sea más hombre.

Sólo por razones de s!ntisis nos permitimos compartimen­
tar nuestra exposi6ión en unas principios, en el estudio de las es

tructur as docente s y en el de lo s planteamiento s met��ógico s , Los

primeros vienen a recoger el marco general en el que nos desenvol­

vemos. Los planteamientos 'estructurales situan el fenómeno educa­

tivo en t�rmin09 más concreto s, mientras que en la última parte nos

referimos a la metó�ogía a seguir en la practica de acuerdo con

nuestra concepción de la educación. Sin embargo, hemos de confesar

desde el principio que concebimo� la educació� como un todo que es

ta en todo "con multiples ramificaciones y que si algo le caracte­

riza es su 60mplejidad interna y su interdependencia con el fenó­

meno social".
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I PRINCIPIOS

Quiz�s la mejor síntesis que se pueda hacer de nuestra

concepci5n sobre el proc�so educativo la haya hecho Paulo Freire

cuand�en contraste con lo que '1 llama "educaci5n-asistencializa
da" presenta su concepci5n sobre la �ducéci5n-crítica". E.scribe

,

él· "1 a p r i m e r a en 1 a m e d ida en q u e s'í, r vea 1 a d o mi n a ció n , in h i b e

a lé creatividad y, a pesar de que no puede matar la intencionali

dad,de la conciencia como un desprenderse del mundo, la "domesti­

ca", niega a los hombres su vocaci5n ontológica e histórica.de h1J.
manizarss. La segunda, en la medida en que sirviendo a la libera­

ción, se fund� en la creatividad y estimul? la reflexi5n y acción

verdadera de los hombres sobre la realidad, responde a su vocación

como seres que no pueden autenticarse fuera de la búsqueda y trans

formación creadora" (55).

Educar es "educere"="sacar fuera" tod9 el potencial cre�

dor que acompaAa al ser humano� En ,este sentido, la tarea fundamen

tal de.la educación es la de inducir posibilidades, abrir interro

gantes, presentar alternativas. El proceso de educaci5n no puede

quedar reducido a unas etapas, ni a unos pocos campos de la perso­

nalidad humana. Abarca toda la vida del individuo y a· toda su pe�

sonalidad. Comprende a todo el hombre y a todo hombre.

La educación es un proceso de "autor�ealización� cuyo,

significado se concreta en la aplicación·a la realidad de todo el

potencial que el individuo posee. "L� que un hombre puede ser -e�

cribe Maslow- esta obligado a llegar a serlo". En t'rminos roge­

rianos diríamos que la educación ayuda a adquirir la "libertad y

seguridad psicológicas" necesarias para la creatividad y a trans­

formar en energía real, la energía potencial. Y no nos circunsc¡i

bimos sólo a las transformaciones de energía que son habituales,

reductoras de tensión, repetitivas, sino también a las organizadQ
ras de tensión, progresivas y orientadas al desarrollo.

Situamos, por tanto, el,proceso de educación en la esen

cia misma de la naturaleza humana, en lo más profundo del conflic

to básico entre las fuerzas d�fensivas y las tendencias del desa-
,

'rrollo. Como escribe E. Faure, "por un lado, esta la busca de co-
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bijo, por otro, la aceptación y el gusto del riesgo, •••• Para ca

da una de estas dos actitudes en contraste, hay que pagar un pre­

cio. Es indudable que el precio de ,la creatividad resulta incomp�
rablemente mayar, pwesto que es preciso consagrar a ella todas las

capacidades del ser, mientras que el precio de la seguridad es el

precio relativamente módico de la disciplina •••• No se trata tam

poco de negar el papel de las disciplinas y rehusar reglas; pero

las disci�linas y reglas que a la larga concretan mejor con la iR

vección son las que el individuo ha elaborado para su propio uso ••

La educación está llamada a devenir, cada vez más, a una

empresa que trate de liberar todas las potencialidades creadoras

de conciencia humana •• 0 El hombre se realiza en y por su creación.

Sus facultades creadoras figuran a la vez entre las más suscepti­
bles del cultivo, las más capaces de desarrollo y de superación y

las más vulnerables, las más susceptibles de retroceso y de invo­

lución" (56).

El d�sarrollo d� las capacidades del pensamiento creador

está implicado, por tanto, en la misma entraña del logro de los 0.E.
jetivos educativos. Pero debe quedar claro qu� no nos estamos re­

firiendo a una espedialización en creatividad, al estilo de lQs

"técni¡;:os creativos" que requieren las empresas de publicidad, mal:.

keting, •••• etc. Nós referimos a un sistema de educación equili­
brado en el que damos la máxima impvrtancia al desarrollo total

del individuo. Su forma de pensar, sus sentimieQtos y su capacidad

perceptiva deben, desarrollarse de forma anfologa, de tal forma que

no sólo su mente, sino también sus aan tLm.í.en t.o s y sentidos mante12_
gan una armQniosa relación con el mundo exterior y consigo mismo.

El objetivo: principal de la educación es, pues, desp�rtar en el

individuo todo lo que pueda servir para su desarrollo, inducir p�_

sibilidades, seguir las sendas del interés espontáneo y de la cu

riosidad natural
I que originariamente se da en toda persona. Os

esta forma/la personalidad humana resulta más viva, más dinámica

y más comprometida socialmente. Incluso bajo condiciones externas
,

constantes y en ausencia de estimulos externos el organismo humano

no es un sistema pasivo, sino básicamente activo. Lo esencial de

él es la actividad interna más que la reacción a los estímulos, lo

que SUpone implicitamente una nueva orientación práctica.
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"Oesgraciadamente,-como dice Guilford- la educación ha

estado, dominada durante demasiado tiempo por la teoría del apren­

dizaje, basada en el modelo estímulo-respuesta de Thorndike, Hull

y 5kinner. Los seres humanos, a fin de cuentas, no somos ratas (
salvo escasas excepciones) ni palomas (salvo excepciones simila­

res). Hagamos uso pleno de los cerebros humanos que se han puesto
en nuestras manos. Apliquemos una psicología que reconozca en to­

da su amplitud la gama de cualidades intelectuales propias de nues

t r a especie. Tenemo s que explotar, de una manera más integral nue�
tra más preciosa riqueza macional, a saber, las capacidades inte­

lectual�� de nuestro pueblo, incluidas sus posibilidades de crea­

ción" (57).

En nuestro sistema actual de educaci6n encontramos que

casi todo está orientado al aprendizaje, lo que en muchos casos-siB
nifica nada más que la adquisición de conocimientos. Se confunde

I

muy frecuentemente "educaci6n" con "enseAanza" con toda la carga

de "conducci6n" que 'va aparejéndo a este �ltimo t�rmiDo. EnseAar

e·s "docere"=coríducir"" El docente muestra algo al discente para que

este lo aprenda. Como acci6n pedagógica implica aprendizaje.

De todas formas, incluso en la enseAanza y en el aprendi

zaje la experiencia vital que nos toca vivir nos obliga a, replan­

tearnos seriamente el tema desde uDa perspectiva creadora:

Un individuo no puede predecir con exactitud que tipo

de conocimientos va a necesitar dentro de cinco o diez

aAos para hacer frente a los problemas que se le ,pue­

den presentar. El vertiginoso ritmo con el que se pr�

ducen los cambios en nuestra sociedad se lo impide. Lo

que si puede hacer es desarrollar actitudes y aptitu­

des que le ayudaran en todo caso a afrontar los probl�

Así como, se enseña conocimientos de tipo general y e�

pecífico, se llena las mentes de hachos y se convier­

te a los decentes en enciclopedias científicas, se pue

de enseñar cómo adquirir una mayor capacidad mental

para entender mejor, para pensar mejor y para crear me

joro

mas.



Si habitualmente se destaca la prioridad de lo conoci

do y seguro, también se puede conducir a individuo a

que afronte valientemente lo desconocido e inseguro.
A que acepte el riesgo de equivocarse y ser equivoca­
do, de descubrir y ser descubie�to y da volver a en­

contrar las grandes alegrías de la existencia. -1
I
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Si se conduce a las gentes según las reglas del pens�
miento lógico, también se les puede mostrar 1$ produ�
ción de pensamientos nuevos. Si de una manera, que PQ
dríamos llamar espontánea, éstos se proqucen ¿qué no

podría �ograrse con un sistema dirigido, consciente y
sostenido hacia este propósito?

- El individuo que se convierte, con bastante frecu�nci�
en prisionero de sus conocimientos y convicciones, ta�
bién se puede convertir �n amo de los mismos, descu­

brir hechos por si mismo, provocar fenómenos, analizar

los y proseguir sus reflexiones con autonomía.

Así como habitualmente se ve y no se mira y observa,
se oye y no se escucha, se tiene un entorno, pero no

se le siente y saborea, podemos conseguir que los sen

tidos se relacionen habitual y arm6nicamente con el

mundo externo.

E s decir, se puede conducir al, indi viduo a que, de sarrolle

un pensamiento personal e independiente, ? que busque sus propias

soluciones, a que genere ideas originales, a que contemple los pr�
blemas de forma penetrante, a que vea las implicaciones de los he

cho s o acontecimientos cruciales, para que logre su propio perfe.E,
c.i.cn amiento y de s ar r 0110. Se pu ede "en señ ar a pe sc ar

"
y no r s du cdr

la tarea del docente a "dar peces". Al enseñar y al éducar es im�

prescindible el más absoluto respéto hacia la personalidad del in

dividuo. Eq'éste el que ta de lograr su propio perfeccionamiento y

el desarrollo de su pontencial creador.

La educació� no se puede concebir, por tanto, al margen
de ,lo s intere se s e sptintáneo s del in di viduo, sino qu e h a de tender
a potenciar su actividad, libertad y autonomía.' Los intereses y
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necesidades del individuo son las que han de mover el proceso de

educaci�n. Se ha de centrar en torno a �l, y �l aprendizaje ha_de

hacerse, igual que en la vida de la humanidad, mediante la solu­

ción de los problemas,y no mediante la transmisión más o menos fe

liz, oe conocimientos, hábitos y actitudes. A andar.se aprende aD
dando, a comer se aprende comiendo •• oo.y a identificarse con no­

sotros mismos y con el mundo que nos rodei se llega ejercitando_
nuestro yo. Todo conocimiento no adquirido por experi�ncia, no es

más que erudicción vana, in6til y fugaz. T�do "valor", inculcado,
fuera de la justificaci�n que le presta la solución de problemas,
es un valor superficial, no s�eptible de ser interpretado y uti­

lizado en la vida misma. Con esto no negamos l? necesidad de ele­

varnos hast� principios abstractos y generales, sino que decimos

que estos principios no son más que resultados, síntesis y reEapi
tulaciones sucesivas que facilitan nuevas experiencias y son sus­

ceptibles de ser modificadas en el curso de nuestras experiencias.

En e ste sentido el papel del docente con. re sp ac t o . al di�
cente ha de dejar de ser una relación de poder-sumisión, para ci�,
cunscribirse primordialmente a un papel cercano al de,flcomadrona",
siguiendo la idea de la mayentica Boc�ática. La frase, que se re­

pite f r acuen t ernen t.e en los ambientes educativos de que "no hay c_g,
Sa más difícil de enseAar a uno que no quiere aprender"; recoge

inconscientemente y hasta cierto punto el espíritu budista de que

ninguna .persona puede salvar a otra y de que cada individuo,ha de

sal var SI;3 :.a si mísmo , E st a concepció n no se pu ede ca n fundir, sin

embargo, con esa visión egoista que se recoge en el dicho español
de que "cada uno ha de sacarse las castañas.del fuego". Se trat�

más bien de especificar que nadie puede enseAar a otro directamen

te y que la educación debe seguir siendo un proceso de autoeduca­

ción. El crecimiento que implica la formación de la personalidad
sólo se presenta como resultado de lo que el individuo hace el mi�
mo y por si mismo. El docente 'sólo puede proporcionar su presen­

cia, su apertura y simpatía, entendiendo por esta su comunidao de

sentimientos ( a: J,A....IA n';_ e E I"el. = padecer) su conformidad, in

clinación o analogía con respecto a los afectos o sentimientos del

di Scen te.

En este sentido nos situamos en una posición integradora,
Pero no ecl�ctica, de las aportaciones de la Escuela Nueva (Rou s sg
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au (58), Fªrriere (59), Freinet (60), de la corr¡enteQ�utoritaria
( Neill (61), Ferrer i Guardia (62), Rogers (63), Lobrot (64),
Vasquez y Oury (65), Mendel (66) ) Y de la corriente creativa (TE.
rrance (67), Getzels y Jackson (68), Weisberg y 5pringer (69).

Pero ¿qué es exactamente lo que el docente hace para ay�
;

dar al discente a descubrir dentro de el mismo las razones para

dirigir sus propios a sun to s? ,

La ESCUELA NUEVA resume sus objetivos en estos términos

"Preparar al niAo para el triunfo del espíritu sobre la materia;
respetar y desarrollar la personalidad del niño; formar el carác­
ter y desarrollar los atractivos intelectuales, artísticos y so­

ciales propios del niAo, en particular mediante el trabajo manual;
organizar una disciplina personal libremente aceptada y el desarro

110 del espíritu de cooperaci6n, la coeducaci�n y la preparaci6n
del futuro ciudadano, y de un hombre cºrs:::j_ente de la dignidad de

todo ser humano� (Estatuto de la liga 1921). El maestro es.el guia
que abre caminos y muestra posibilidades aLvn iño •. No lo guia paso

a paso por derroteros elegidos de antemano por �l, porque parten
del hecho de que aquello que el maestro dice no es el factor prin
clpal en la formaci6n e instrucci6n del alumno, sino lo que hace y

lo que es •. El ejmplo vale más que cien palabras y el autogobierno
es valorado desde una óptica casi terapeútica. Este libera tensi.Q.!
nes a través de una d i acu s.í.óri honesta, ocasiona menos r e serrt Lm í.ajj
tos que la autoridad adulta, evita asociar a los maestros a otros

adultoB disciplinados que el niño conoce y fomenta la cooperaci6n
y solidaridad.

LA CORRIENTE ANTIAUTORITARIA intenta. por todos los medi

os romper con las sumisiones y las obediencias, tanto en las rel�
ciones.como en los métodos. Defienden la libertad como principio,

med�o y fin. Para lograrla consideran que la"disciplina artifici­

al"j'tal y como la denomina Ferrer i Guardia. (62), ha de pasar' a

ser'''disciplina natural" do�de los exámenes, premios y castigos
as! como el estilo magisterial dejan de sér los ejes fundamentales.
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( ) ( ) ( ) qflt¡
au 58, F'er r í.ar e 59, Freinet 60:, de la corriente autoritaria

( Neill (61), Ferre¡ i Guardia (62), Rogers (63), Lobrot (64),
Vasquez y Ilur y (65), Mendel (66) ) Y de la corriente creativa (T,2
rrance (67), Getzels y Jackson (68), Weisberg y Springer (69).

Pero ¿qué es exactamente lo que el docente hace para ay�
�

dar al discente a descubrir dentro de el mismo las razones para

dirigir sus propios a eun t.o s? ,

La ESCUELA NUEVA resume sus objetivos en estos términos

"Preparar al niAo para el triunfo del espíritu sobre la materia;
respetar y desarrollar la personalidad del niAo; formar el carác­
ter y desarrollar los atractivos intelectuales, artísticos y so­

ciales propios del niAo, en particular mediante el trabajo manual;

organizar una disciplina personal libremente aceptada y el desarro

110 del espíritu de cooperación, la coeducacién y la preparación
del futuro ciudadano, y de un hombre cq�iente de la dignidad de

todo ser humano" (Estatuto de la liga 1921). El maestro es el guia

que abre caminos y muestra posibilidades a l.un í.ño , .No lo guia paso

a paso por derroteros elegidos de antemano por él, porque parten
del hecho de que aquello que el maestro dice no es el factor priD
cipal en la formación e instrucción del alumno, sino lo que hace y

lo que es. El ejmplo vale más que cien palabras y el autogobierno
es valorado desde una óptica casi terapeútica. Este libera tensi.2
nes a trav�s de una discusión honesta, ocasiona menos resentimieD
tos que la autoridad adulta, evita asociar a los maestros a otros

adultos disciplinados que el niAo conoce y fomenta la cooperación
y so 1 id al' i d ad •

LA CORRIENTE ANTIAUTORITARIA intenta por todos los medi

os romper con las sumisiones y las obediencias, tanto en las rel�
ciones.como en los métodos. Defienden la libertad como principio,
medio y fin. Para lograrla consideran que la"disciplina artifici­

al"�tal y como la denomina Ferrer i Guardia. (62), ha de pasar a

ser "disciplina natural" domde los exámenes, premios y castigos
así como el estilo magisterial dejan de ser los ejes fundamentales.
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El maestro renuncia a la palabra para cedersela aJ/niño y al grupo

("consejo cooperativa" en terminología de Vasquez y Oury (65) ).
Se intenta romper en definitiva la vieja transmisión del saber des

de arriba hacia abajo y el maestro renuncia a capitalizar en ben�
ficio propio el poder que le donfiere la institución educativ� y

apoderarss de la "plusvalía de poder" (G. Mendel (66)). N6 sólo ,,'

respeta las decisiones tomadas por sus alumnos, sino que alienta

de una manera- sistemática la misma toma de decisiones.

Rscientemente se ha publicado en la editorial Laia un l�
cido estudio de estas corrientes por Jesus Palacios. A él remitimos

para un estudio más en pro fundidas de estas breves pinceladas que

aquí se han presentado.

Dsntro de esta corriente antiautoritaria, pero en su ten
dencia más cercana a la terapia, la aportación de CARL ROGER5 (63)
nos parece muy interesante y viene a hacer un poco de puente entre

esta tendencia y la creativa.

En un resumen muy apretado de tal como él concibe la ay�
da que el docente puede ofrecer al discente de cara a que éste pu�
da dirigir su propio desarrollo, resume en cuatro aspectos la li­

nea de trabajo, no sin antes repetir en continuadas ocasiones que

las fases iniciales de este tipo de educación producen un caos con

siderableo Es consciente de las dificultades y quiere poner alerta

a las actitudes snobistas.

5eg�n él, el docente puede demostrar su no autoritarismo

poniendo toda su confianza en el discípulo, para que éste escoja
su propio estilo de aprendizaje y descubra la información que más

le conviene. Se desconfia del alumno, viene a decir, cuando le d�
mos conferencias, le asignamos tareas elegidas por nosotros, le

transmitimos nuestra información y nos empeñamos en que siga' nues

tras instrucciones.

En segundo lugar, el maestro puede aparecer como una pe�
. .,

sona real, sin fingimiento o engaño. En una poslclon muy cercana

a los pedagogos de la Escuela Nueva, el maestro sirve como modelo,
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procura recursos, hace sugerencias. Comparte las experiencias in­

ternas del alumno, y en este encuentro comienza a aclarar sus pr�

pios sentimientos y a ampliar su propia conciencia.

El maestro puede, también, llegar a ser eficazmente no

antiautoritario aprendiendo a apreciar al alumnoo El aceptar al in

dividuo como inherentemente valioso, le permite penetrar en sus ex

periencias en forma de que pueda suscitar tendencias creativas. Al

animar al alumno a afirmar el valo� de su identidaa, también le a­

nima a que ac e p t s.La de los demás sin defensas. El valorarse a si

mismo y a los demás es un rasgo típico del hombre creador� del in­

dividuo "integrador" (Erikson).

En cuarto lugar, él señala que el maestro despliega su

no autoritarismo mediante su capacidad de comprender las reaccio­

nes del estudiante desde dentr�, "cuando tiene una apercepci5n sen
sible de como se presenta el proceso de aprendizaje al alumno -

"compren si5n empática"-". (p,qG)

"Es posible describir esas actitudes -resume- que parecen

promover el aprendizaje. En primer lugar, está la autenticidad tran�
parente del facilitador, su vo+untad de mostrarse como persona, de

ser y vivir las sensaciones y pensamientos del momento. Si esta au

tenticidad va acompañada de una apreciaci5n, confianza y respeto

por, el alumno, el clima de aprendizaje se engrandece. Y si a todo

esto se agrega una atención empática y sensitiva del alumno, se cre

realmente un clima liberador que estimula un aprendizaje autoinici�
do y el crecimiento. Se confia en que el estudiante puede evolucio

n ar
" Cp.AO'T)

LA CORRIENTE CREATIVA, finalmente, se mueve en terrenos

muy cercanos a las otras tendencias comentadas y como aspecto más

definitorio cabría decir que ella más que preo cup ar se por los gran

des principios educativos -admite 8clécticamente los anteriores­

se mueve en un�terreno más concreto y más diversificado: escuela,

empres 't t t I t t llenar el vacío existentea, ar qu.i ec u r a •••• e c. n en a.

entre el aprender y el pensar.
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En este intento el papel que ejerge el maestro viene es

pecificado en lo que Torrance denomina "relaci�n creativa maestro

-alumno". Con sus propios t�rminos resu�imos esta concepci�n: "Se

gún las opiniones más recientes, esta relaci�n maéstro-alumno es

de reacci�n, en el sentido de que el maestro reacciona a los estí

mulos de un niRo determinado y el niRo responde a los ·estímulos

de un maestro determinado. La importancia se halla en la exactitud

tanto del estímulo como de la respuesta (concuerda en este análisis
con Guilford )0 La r e Lac í.ón creativa maestro-alumno, sin embargo,
no presenta una situaci�n estímulo respuesta, sino que es una rela

ción viva, una 'coexperiencia' •••• o

En contraste con el inter�s en retener obstinadamente la

comodidad y seguridad del proceso aprobado por el tiempo y por el

uso, el maestro debe estar dispuesto a que una cosa conduzca a la

otra, debe estar dispuesto a salirse del molde o patr�n trazado,
,

mas bien que considerar a los niRos con un prisma tradicional a tra

ves de actitudes estereotipadas y así dejar de relacionarse con e­

llos como verdaderas personas" (70).

¿C�mo ocurre esta "relaci�n creativa maestro-alumno"?

¿Qué puede hacer el maestro para establecer la mencionada relaci�n?

En síntesis su labor consiste en interrogar, inq�,rir, favorecer

la experimentaci�n y manipulaci�n, fomentar el juego con objetos
y con ideas "un niRo aprende creativamente interrogando, inquirien
do, buscando; manipulando, experimentando hasta en el simple jue­

go; brevemente, siempre intentando llegar a la verdad. Aprender y

pensar creativamente se da en el proceso de intuir las dificulta­

des, los problemas, las lagunas en' la informaci�n; haciendo conj�
turas o formulando hip�tesis sobre estas deficiencias; probando e�
tas conjeturas y posiblemente revisándolas y sometiéndolas de nue­

vo a prueba; y, finalmente comunicando los resultados" (71).

La actitud del maestro ante este hecho se ha resumido (72)
en las siguientes sugerencias específicas:

1) Permitir el aprendizaje autoiniciado.

2)
3)
4)

Crear un medio de aprendizaje no autoritario.
,

Alentar a los alumnos a aprender mas.

Estimular los procesos intelectuales creativos.
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5) Posponer el juicio.
6) Promover la flexibilidad intelectual.
7) Fomentar la autoevaluación del adelanto V rendimiento

individual.

8) Ayudar al alumno a ser una persona más sensible con

respecto a su yo, al de los demás, a los estímulos ex

ternos y a los problemas personales y sociales.

9) Saber utilizar la pregunta.
10) Proporcionar oportunidades a los alumnos para manipQ

lar materiales, ideas, conceptos, herramientas y es­

tructuras.

11) Ayudar al alumno a superar la frustración y el fraca

so.

12) Inducir a los alumnos a considerar los problemas co­

mo un todoo

Estas actitudes se pueden concretizar en una serie de

principios sobre los que se debe mover la actividad escolar, para

evitar la presión que se ejerce con la enseñanza. Torrance ha ido

configurando a lo largo de investigaciones propias y ajenas una se

rie de consideraciones sistematizadas que se pueden resumir en :

1) Detectar y reconocer pontecia¡idadeso
2) Respetar las preguntas y las ideas "Las preguntas son

el reflejo de un 'apetito mental' que debe satisface�
se, si no queremos que la mente S9 muera de hambre".

(73)
3) Hacer preguntas provocativas. (74)
4) Reconocer y valorar la originalidad.

5) Desarrollar la habilidad de elaboración.

6) Dar oportunidades para que se practique y experimente

proyect�s antes de ser sometidos a evaluación.

7) Educar lectores creativos. Una persona puede transfo�
marse en un lector creativo elaborando espectativas y

anticipaciones o haciendo algo con lo que se lee.(75)
8) Predecir el comportamiento.
9) Proporcionar experiencias planificadas guiadas. (76)

10) Desarrollar los conceptos básicos y habilidades nece

sarias de los m�todos de investigación.
11) Cultivar las habilidades para la solución creativa de

problemas. (77) y (78)



98

Las alternarivas propuestas, los análisis realizados y

las experiencias vividas, nos han ayudado a situar el papel que el

maestro ejerce e� el proceso educativo-creador. La síntesis de nues

tra postura personal, que a grandes rasgos se esboza a continuació�
viene a ser el resultado de una postura integradora, dialéctica y

multidireccionalo

Estamos convencidos de que el individuo "aprende hacieD
do" y que es su libertad el motor de todo su desarfollo. Puede ad

quirir un sentido objetivo del mundo a base de su propia actividad,
pero para adquirir su sentido subjetivo, su propia identidad, ne­

cesita de la relación mutua. Necesita puntos de referencia, establ�
cer relaciones, para configurar su yo. El proceso de identidad prE

gresa, mediante lo que Buber de�omina "Instinto de unión" (VerbuD
denheit) que no es un deseo de gozar o'dominar a otra persona, si

no que él al mismo tiempo un dar y un recibir.

Bajo este prisma de vista, el papel del docente se situa

a un nivel tan importante como el de la actividad experimental del

discente, hecho que nos interesa resaltar ante el posible descuido

de la importancia del maestro, que en algún caso se puede producir.
El educador� de ser consciente de que al individuo le educan los

elementos y también las relaciones. En este sentido consideramos

tareas básicas de aquel las de estimular y motivar continuamente

la formación de relaciones �ensibles, ricas y �lexibles.

Si durante estos últimos años se ha tomado una postura

crítica sobre la influencia dominadora del docente, nos parece muy

necesario destacar que 1a autoeducación y el aprendizaje autoacti

vo y autorresponsable del discente, dificilmente se puede producir
Cuando el maestro no se autoeducao

Los educadores tenemos una cierta tendencia, que viene

impuesta por la esencia misma del proceso educativo, a seleccionar

del mundo aquellos aspectos que pensamos pueden influir más en la

personalidad del alumno. Generalmente ins�imos más en aquellos que

nosotros hemos echado a faltar en nuestro desarrollo personal. E�
ta inclinación puede resultar tremendamente regresiva, si el doceD
te no aprende gradualmente a distinguir y anticipar las verdaderas

necesidades del discente de las suyas propias. Sólo a medida que
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adquiere gradual conciencia de lo que necesita y no necesita ese

individuo, comprende cada vez con mayor profundidad lo que el ser

humano -él mismo- necesita para llegar a ser humano, §ólo de esta

forma se puede llegar a una correct¿Opresión y responsabilidad h�
cia el ser cuya educación se le ha encomendado, al tiempo que apren

de y se educa a si mismo. Esta autoeducación debe llevar a una o

cupación consciente del mundo que le rodeao La educación de un a�

lumno es así siempre autoeducación del maestro. Sin maestros cre�

tivos, no se reconocerá, no se desarrollará,ni se recompensará ,la

capacidad de creación del hombreo
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11 PLANTEAMIENTOS

Si bien en las páginas anteriores nos hemos movido en el

terreno de los principios, no podemos olvidar por un instante que

la puesta en práctica de éstos acarrea una ruptura con la situación

general del ambiente educativo. Es una especie de salto en el va­

cio lo que intentamos hacer, por lo que necesitamos plantearnos
seriamente si el resultado final al que aspiramos es una utopía o,

por el contrario/existen posibilidades y de qué forma se pueden
convertir éstas en realidades.

Nos situamos/por tanto, en una ac t í.t.ú d claramente prospef.
tiva para lo cual hemos de captar conscientementB la realidad, no

aferrarnos a ella y exponer en un lenguaje comprensible nuestras

ideas, para no caer en la ciencia-ficción irresponsable, cuya uti

lidad práctica seria nula. La tentación es fuerte, pero si el po�
venir que proponemos no se víncula a la inquietud actual superan­

do, suprimiendo o potenci�ndo los aspectos fundamentales del mamen

to, todo se convierte en un sueño, aunque le acompañe el libre can

dar de lo imaginario. Por supuesto que no pretendemos ofrecer una

panorámica completa, definitiva y estática dé la estructura educa

tiva creadora, por lo que lógicamente nos mantenemos dentro de un

plano indeterminado y sintético de lo que debe ser eita estructura.

Nos vamos a centrar esclusivamente en las estructuras �

ducativa-escolares, aungue somos conscientes que este es sólo un

aspecto del problema y que las estructuras familiares, de comunic�
ción de masas •• 0. juegan un papel importantísimo y nada desdeña­

ble que por supuesto no se pueden olvidar. Nos movemos, pues, den
tro del marco de la institución escolar en general y a partir de

los rasgos que definen su existencia actual, presentamos una hipó
tesis deseable y realizable. ¡Ojalá que ésta se convierta en rea­

lidad!.

Los análisis socio-políticos sobre la escuela de'_ Marx

y Engels (79), de Gramsci (80), Makarenko (81), S..:.chodolski (82) y

Freire (83), por citar algunos de los más relevantes, aportan una

riqueza extraordinaria para comprender el papel que ésta institu­

ción juega en nuestra sociedad, a la yez que nos posibilitan tras

cender de lo puramente .pedagógico-didáctico y comprender los nexos
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que unen a la escuela con la sociedad.

La ideología social,que sustenta la ideología escolar,
tiende a presentar a l� escuela como un fenómeno 6nico, y donde

reina el principio de igualdad de oportunidades, dondé cada uno

triunfa se qún sus capacidades.

El objetivo de la escuela, se dice, es único (formar, �

ducar, ••• ) y lo mismo ocurre con su organización, salvo la orien
tación de ciencias y letras. Sin embargo, algunas investigaciones
como las de Baudelot Ch. y Establet R. (84), así como las de Bor­

dieu P. y Passeron J. (85), Riessman F. (86) Y Tort M. (87) •••• ,

por citar algunas de las m's recientes, sin intentar agotarlas,
nos descubren una serie de aspectos que no concuerdan con esa ideo

logía social; La escuela no es igual para todos, ya que es un pod�
roso agente de reproduccimn de las diferencias y desigualdades s�

ciales; La escuela no es única, porque es cuna del fracaso de 'la

maycrría y del éxito y supervivencia de la minoría, existe para di

vidir; La educación tiene para el individuo desposeido un signifi
cado diferente del que tiene �ara los educadores; El papel del C.I.

dentro del marco general del sistema escolar, sst' en función del

.origen de clase •••• etco

De todas formas, no sólo los autores de estas investig�
ciones, sino las personas en general y los educadores en particular

reconocemos que no es la escuela la que produce las diferencias si

no que son anteriores a ella. Esta sólo es un eslabón de la cadena:

Los ni�os de "familia bien" no se sientan en el mismo pupitre que

los pobres y tienen a menos en nuestro país el rr a la escuela nacio

nal. Para eso sE/defiende. la "libertad de educación" y se mamdan a

los hijos a colegios de pago�

No creemos que el sistema educativo futuro va a hacer d�
saparecer estas contradicciones, aparentemente irreductibles entre

los fines opuestos de las evoluciones actuales. A. lo sumo, le asiB
namos el papel de asumirlas y transformarlas en una fuente eficaz

de innovaciones. Nos referimos, pues, a una política educativa a

largo plazo y en nuestra exposición modestamente exponemos algunas

POsibles salidas a la discriminación producida por las estructuras

tradicionales de ense�anza.
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Ante el problema del principio de igualdad de oportuni­
dades nos demarcamos de entrada de todas aquellas reformas que pa�
ten del principio de la igualdad de acceso, de la igualdad de los

escolares y de las familias ante la elección del tipo de escuela

y de opción y de la igualdad de resultados. "As!, si la libertad

no es otra cosa que el sentimiento de ser libre, la igualdad no es

otra cosa que el sentimiento de saber que el hombre no será recha

zado ni excluido de nada en razón de lo que es. Y, en la medida en

que la educación es un descubrimiento, una apertura hacia horizo�
tes más amplios y abiertos, la noción de igualdad en educación es

necesariamente din�mica, porque el descubrimiento de igualdad a­

rrastra, de por si, un deseo a�n mayor de igualdad" (88).

La igualdad qWe parte de la idea de que "gane el mejor"
es en si una entelequia, puesto que no todo el mundo parte en la

carrera con el mismo "artefacto". Recuerdese esto a la hora de de

fender la selectividad en el sistema educativo. ¿Cómo se puede ha

bl�r en nuestro pa!s de igualdad de oportunidades cuando no exis­

te una enseñanza preescolar generalizada, pública y gratuita? ¿C�
antos centros disponen de las condiciones adecuadas para llevar a

cabo un enseñanza de calidad y cuáles son éstas?

La igualdad de los escolares y de sus familiares ante la

elección lleva en �! el principio de su .acción y tiende por si mis
;

ma a su fiO propio: .mantener el "statu qua". ¿Como puede un mucha

cho a los 14 años (8Q de E.G.8.) escoger entre los programas de es

tudio el que mejor conviene a sus aspiraciones y responde a sus p�

sibilidades? Por si alguien no le sabIa nuestro actual �istema de

Formación Profesional ofrece en teoría 20 ramas y 53 ªspecialida­

des y por si no �e conoceono ,e ha leido sólo UD 14% terminan

los estudios empezadoso El hecho de que la F.P. de 1º grado sea �

bligatoria, para todos aquellos que no quieran o puedan seguir los

caminos del 8.U4P., trae consigq una gran masificación de F.P. que

según el M.E.C. en el curso 78-79 se preveían 1.270.000 alumnos.

La masificación, la baja calidad de la enseñanza, el carácter de

mitigador del paro juvenil •••• mueve a los padres de las clases

más holgadas a buscar por todos los medios que sus hijos no se vean

irremediablemBnte condenados a esta "segunda división" d�l sistema

de'enseñanza, al no poder obtener el título de enseñanza, al no p�

der obtener el t!tu¡o de graduado escolar. ¿Remedios para esto? :
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colegios de pago, profesores p ar t í

cu Lar e s , •••• etc.

Con respecto a la igualdad de resultados los comentarios

sobran.

A pesar de que la Declaración de los Derechos del Hombre

en su artículo 26.1 diga que "toda persona tiene derecho a la edu

cación", no nos podemos engaRar porque los derechos no son los mis

mas para todo�. En el articulo 3º se encarga de aclarar que "los

padres tienen, por prioridad, el derecho de escoger el tipo de edu

cación que sus hijos deben recibir", por si alguien había pensado

que la ONU estaba dispuesta a dar el mismo "vehículo" a todoso

¿Quien se atreve a la luz de estos hechos a seguir defen

diendo que la escuela es única y que todo el mundo tiene las mis­

mas posibilidades?

Ante estas circunstancias cabe preguntarse: ¿es posible
el cambio? Y si se acepta la posibilidad, nos tenemos que cuestio

nar: ¿cómo realizar el cambio?

De entrada hemos de confesar que nuestra postura intenta

huir de la focalización abstracta, inopsrante e imposible de que

la escuela no cambiar� 'mientras no �e transforme la sociedad y de

que una revolución social producir& por si misma hombres nuevos,

creadores y desarrollados. Hemos repetido en varias ocasiones que

la lucha por una escuela mejor está inseparablemente unida a la lu

cha por "una sociedad m�s progresiva. Pretendemos ser modestos en

nuestros objetivos, por lo que q60ntinuación sólo exponemos un p�

sible marco de acción para una escuela mejor y dejamos para otros

la exposición de las lineas maestras de la evolución de la socie­

dad. Impl!citamente cuando pergeñamos el tipo de escuela a la que

aspiramos, se est& mostrando nuestra postura ante la evolución so

cial que deseamos, pero no hacemos un planteamiento teórico de la

mi ena,

Con humildad reconocemos, también, que esta síntesis del

Plan de actuación que presentamos proviene fundamentalmente de fuen

tes y personas que han contado con 'muchos m�s medios que nosotros

para hacer prospectiva sobre la escuela del futuro. Algunas de las
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más importantes son los estudios realizados bajo el patrocinio de

la Comisión Internacional para el Desarrollo de la educación (UNE2
col (8�), o de la Fundación Europea de la Cultura (90), de la OCDE

(91) en su Centro para la Investigación e Innovación de la Educa­

(CERI), del Instituto Nacional de Planteamiento de la Educa�
. ,

Clon

ción (92) Y de la misma Ley General de la Educación (93)0

Precisamente en la introducción del trabajo de CERI(91)
existe un párrafo muy esclarecedor a la hora,de delimitar el mar­

co de acción que proponemos� Allí se lee que, a pesar de la diver

sidad de matices nacionales, "todos estan de acuerdo, al menos, en

reconocer que en un r�gimen democrático, la escuela ha de responder
de forma creadora a las exigencias de la sociedad. No debe adoptar
pasivamente todas las innovaciones existentes o que se propongan,

ni pretender arrogarse el privilegio de actuar con total autonomía

en-favor del cambio social. Mientras tanto ¿cómo ha de llegar a

ese equilibrio entre la responsabilidad de cara a la sociedad y a

su cre�tividad interna, entre las fuerzas estabilizadora� de la

tradición y las fuerzas dinámicas del cambio? ¿De qu� forma los

poderes públicos pueden ayudar a crear las condiciones en las cua

les la escuela asuma ella misma su papel? ¿Cuales son los sistema

de organización interna que le permitiran jugarlo?" (p.s)

En'el inicio de la primera ponencia -Rien Van Gendt- se

constata un hecho y se perfila la acción que la escuela puede eje�
cero De esta forma se explica el autor de la misma: "En la mayor

parte de los países parece que se está de acuerdo en pensar que la

escuela deb� abandonar deliberadamente supapel de defensor d� la

estabilidad, para hacerse el campeón de la revolución social, del

desarrollo cultural y del progreso económico o al msnos de jugar
un papel preponderante en estos procesos. D�sd� esta óptica, la es

cuela no tratará tanto de transmitir cultura, cuanto de tra�cende�
1 a" (p,q)

La reforma que se propone concuerda con ¡os principios

axiológicos que hemos defendido con anterioridad. Más que ense�ar

cultura, la escuela debe enseAar originalidad. Más que enseAar in

teligencia, debe conducir a los individuos a tener más inteligen­

cia. Su acción se debe encaminar a despertar la espontaneidad y a

enseAar a pensar y conbinar conocimientos, objetos y fenómenos p�
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ra obtener nuevas ideas y nuevas realidades. Desde esta perspec­

tiva su acci6n salta por. encima de las paredes del aula y del

tiempo de escolarizaci6n, lo cual obliga a plantearse la necesidad

de unas estructuras y de unos métodos que posibiliten una educa­

ción prolongada y permanente para todo el mundo.

Esta estrategia de innovaci6n implica ya de entrada al

poder político que ha de crear los instrumentos capaces de poten­
ciar el cambio. "Ha llegado a hacerse difícil -escribe John Holt-­

hablar seriamente,de la escuela con gente que trabaja en ella o se

interesa por ella, sin descubrir rápidamente que el tema de la dis

cusi6n. se ha desplazado fuera del edificio escolar" (94). La edu­

caci6n� como ya se ha repetido en anteriores ocasiones, está fuer

temente implicada en el sistema social, lo cual no hace más que

demostrar el poder creador de la educaci6n.

A la hora de perfilar la estrategia nos parece bastante

correcto el plan de acci6n que propone el "Plan Europa 2.000�, al

menos en los planteamientos generaleso "Cob est? perspectiva, adoE
tamos seis campos de acciones prioritarios, �e, a nuestro parece�

forman el campo de la política educativa que debe preparar el sis

tema formativo del futúroo

Estos seis campos son!

1.- Las estructuras del sistema de enseñanza.

2.- La diversificaci6n y movilizaci�n de los recursos.

�.- La regionalizaci6n de los sistemas educativos.

4.- El estatuto del profesorado.
5.� La relaci6n entre educación y empleo.

6.- La institucionalizaci6n del proceso imnovador.

•••• Sin embargo, no hay que esperar encontrar aquí .un

plan detallado que describa el proceso de acciones que hay que em

prender durante •••• los pr6ximos años" (95).

Las estructuras del sistema de enseñanza.

"Clases polivalentes, escuelas integradas 'non-graded

sChools', ciclos rle transici6n 'scuola senza muri', 'comprebensire

sChools', escuelas polivalent�s 'classes passere¡les' ,'unstreamed
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g8S', universidad libre a distancia 'drop�in bigh schools','uni­
versit's invisibles', ense�anza en equipo, universidades sin mu­

ros 'radnbki uni�erziteti','open schools',escuela en el campo, es

cuelas paralelas 'modular scheduling', estudios independientes 'in

dividuall prescribed instruction ••• '. Esta enumera2ión, que está

lejos de ser exhaustiva, atestigua la diversidad y-amplitud de la

corriente de innovación que se manifiesta desde hace di�z años en

Lo s países." (96). En todos estos té�minos, sin embargo, queda p..§.
tente una realidad común, expresada con términos diferentes pero

que responden al descubrimiento de que la educación ha de ir más

allá del espacio y del tiempo. Contra la rigidez organizativa de

los �istemas tradicionale� se reivindica unas estructuras flexi­

bles, abiertas y variadas, puesto que se tiene conciencia de que

el hombre se puede formar en todos los lugares y en todas la� situa

ciones. "Una prolongación inco�siderada de la obligatoriedad,.más
alli de la �dad en la que el homb�e haya aprendido a aprender,-no

respondería, ni a las necesidades, ni a los objetivos de la educa

ción permanente ••••

La responsaoilidad de.la sociedad en este campo sera g..§.

rantizar este- derecho, es dac
í

r , crear las estructuras y lo s mét.Q.
dos de educación prolongada, perma�ente, que no sea obligatoria,

pero una educación garantizada" (97).

Concebimos esta educación permanente desde una perspec�

tiva �n la que la enseñanza y el trabajo esten íntimamente vincu­

lados, dejando muy claro para evitar concepciones erroneas bastan

te afiDcadas, incluso en los ambientas más progresivos de la edu­

cación, que no estamos hablando de yustaposición de, actividades

productivas y actividades escolares. Nos referimos a la educación

por �l trabajo no sólo comO un medio p�ra intensificar la produc�

ción, sino tal como la concibe Marx: �único medio que permite pr.Q.

ducir hombres plenamente desarrollados".

En el tomo anterior ya hemos hecho referencia a esta i­

dea, siguiendo los planteamientos de Bergson •. La realidad es para

�l vida.en evolución continua, perpetuo fluir, efecto de un impul
so vital (élan vital). La reivindicación que él hace del "homo-f..§.
ber" -obrero- en contraposición al "homo-sapiens" -razonable y s.§!.
rio- nos parece de todo punto imprescindible de cara a un plante..§.
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miento estructural de lo que debe ser la educaci6n creadora. La "

intelig enci a p r ác ti ca" del hombr e ha de de j ar su si tu ación de cla­

ra desventaja con respecto a la "inteligencia conceptual".

La ed�caci6n por el trabajo no es para nosotros un arti

lugio didáctico, sino que es la condici6n misma de una educación

integral y creador? En la práctica ésta condici6n se tendrá que

acomodar a la edad, al igual que se hace ahora con la enseñanza.

Bajo esta perspectiva los programas educativos no deben

estar tan fuertemente determinados por los contenidos como lo es­

tan ahora. Ya no se tratará tanto de preparar al individuo para

los estudios posteriores cuanto de presentar unos contenidos y u­

nos métodos que haga posible el desarrollo y la realización máxi­

ma de los individuos. Las materias y las actividades deberan estar

en funci6n de los ritmos evolutivos de lop individuos. Los medios

buscar�n el desarrollo de la inteligencia, de la sensibilidad, de

la creatividad y de le sociabilidad. En una palabra lo �ue se de­

be intentar es que el individuo se autoforme y se autorrealice, ya

que el fin de la educaci6n no es unicamente el de transmitir cono

cimientos sino el de estimular el desarrollo de las capacidades
individuales y la realizaci6n de las aspiraciones personales.

"Con esta perspectiva- y, má�.concretamente, .con el fin

de corregir las debilidades y las incompatibilidades de las estruc

turas actuales, hay que:

integrar la gesti6n y coordinar el funcionamiento y las

finalidades de la enseñanza primaria y del actual pri

mer ciclo de la enseñanza secundaria (Sector obligatS

rio);
integrar las enseñanzas técnicas, la formaci6n profe�

sional y el segundo ciclo de la actual enseñanza secw�

daria en un conjunto coherente (Sector del aprendiza­

je);
- crear una gesti6n común, flexible, para la totalidad

de las enseñanzas postsecundarias Y la educación de

los adultos (Sector superior);
organizar, en los tres nuevos sectores, los instrume�

tos de investigaci6n, de consulta y de coordinaci6n
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que permitan a cada uno de ellos definir su finalidad

propia"'- (98)

La diversificación y movilización de recursos.

Uno de los�mas más peliagudos del pedágogo es cuando

se enfrenta con la administración que le pregunta "¿ Y esto cuan­

to va a costar?", o ya de entrada le dice "El plan es muy bonito

pero no tenemos una "perra" para ponerlo en práctica. Estamos en

crisis, talo cual partida es importantísimo y no podemos dejarlo
ti

sin recursos ••• etc. etc.

La reacción ante esta m�estra puede ser no hacer ningún
esfuerzo por alterar la situación, retirarse o echar la culpa al

sistema y quedarse tranquilo. Otra perspectiva sin embargo es la

de encarar el problema de manera creadora. El papel de los pedág�
gas a la hora de "vender la idea" es básico, tristemente en nues­

tros ambientes esto no se prodiga,sino que nos movemos más por a­

quello de que "el buen paMo en el arca se vende� -o de "si la idea

es buena se vehde s61a". Nos sentimos muchas ve6es frustrados pOI

que esperamos que los demás cambien, mientras nosotros no estamos

dispuestos a "bajarnos del burro". ¿Nos paramos a pensar alguna
vez que la aceptación de nuestras ideas suele depender hasta cieI
to punto del "sentido común" implícito en lo que proponemos? ¿A­
caso la administración podría contrarrestar con argumentos convin
centes la idea de que nuestra proposición lo que busca es evitar

que los edificios y .los materiales escolares pertenezcan inutili­

zados fuera ;,�.,; � ... :¡;- ;;;;;,=:__;�, del horario escolar?

En una sociedad democrática, como esperamos .qua sea la

nuestra, es muy difícil para el poder político rechazar un plante�
miento de este tipo que aparece claramente con un objetivo claro

de acercamiento en la educación a la sociedad.

"Con este propósito, hay que crear consejos consultivos

Sobre la utilización de los recursos educativos, a todos los niv�
les de deci�ión, desde la institución escolar hasta los ministerios

competentes, consejos compuestos de representantes de medios muy

diversos (enseManza, industria, sindicatos, vida cultural, espec­

tácUlo, turismo, Imass media', información, etc.). La consulta a
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estos consejos debería ser obligatoria para todas las inversiones

importantes." (99).

La regionalización en los sistemas educativos.

Si hay una idea facilmente "vendible" en nuestro país,
cuando redactamos estas líneas en vísperas del referendun de Cata

,

lunya y de Euskadi, es esta. Sin embargo, nuestra concepci�n va

más allá de un oportunismo momentaneo y quizás pasajero. Lo que

no es tan efímero es esa tendencia generalizada a que la gestión
en la vida púb¡ica debe acercarse cada vez más a las que se ven a

fectadas por ella. In�luso los grandes movimientos comunitarios

como el �ercado Común, la ONU, O.E.A ••••• , son sensibles a esta

realidad y la potencian.

Si se ha visto a todos los niveles la necesidad de des­

centralizar �omo un elemento clave para acercar la gestión p�blica
al ciudadano, en el campo de la educación la necesidad se hace

aún más imperiosa. La educación ha de estar en disposici�n de res

ponder a las necesidades de los individuos y cuanto más directa­

mente lo haga, mayor será'su incidencia. Para un desarrollo crea­

dor las personas necesitan sentirse identificadas con el proceso

educativo, meterse en �l y controlar, sus efectos. Cuando el siste

ma educativo se centraliza demasiado, corren peligro estas aspir�
ciones, porque el discente no pasa de ser un número junto a otros

n�meros. El carácter constructivo se pierde y la masificación ac�
ba por agotar todo intento de las personas de elaborar sus propias

politicas educativas. No merece la pena ponerse a crear nada por­

que todo viene completamente estructurado de unos despachos leja­
nos a la realidad social, sobre la que debe incidir la educación.

Un programa educativo, que no este incordinado y se sien

ta comprometido con la realidad social y geográfica, en la cual se

pretende desarrollar, dificilmente será una fuente de mejora y de

sarrollo. Pue'de dar conocimientos, pero no vida, dará cultura, p�

ro no favorecerá el desarrollo de actividades creadoras y constr��
tivas de su cultura. Si los contenidos y las formas de enseAanza,

así como los ,problemas institucionales y relacionale9' no se abor

dan desde una perspectiva de servicio a la comunidad, con facili­

dad se puede caer en un ilusionismo psicopedag�gico inoperante B .'
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incluso regresivo para el desarrollo de los pueblos.

En el proceso de puesta en marcha y sobre todo en sus prin
-,

cipios convendría no olvidar que "esta revoluci6n de las mentalida

des no debe referirse s610 a los funcionarios de las administracio

nes centrales. Es necesario, igualmente, que las comunidades loca­

les estén en disposici6n de asumir la responsabilidad de su propia

política y que se les concedan medios suficientes con este fin. El

proceso de oescentralizaci6n debe considerarse, pues, como un do­

ble proceso, cuya regla podría �er: no debe tomarse ninduna medida

de descentralización sin que vaya acompañada de disposiciones que

permitan a la regi6n aceptar sus responsabilidades.". (100).

. . ,

El profesorado y la lmnovaClon.

"La formaci6n de los educadores es el problema clave de

la refoima educativa". Con éstos términos se inicia el capitulo r�

lativo a las mejoras' propuestas para la educaci6n de los educado­

res en el plan de reforma estructural del sistema educativQ de la

Rep�blica Eederai de Alemania (consejo Aleman �e Educación, febre

ro 1970).

Si hay-una entidad m6s bellamente elogiada, y m�s olvida

da, cuando no vilupendiada, es el estamento del profesorado. Se.-.

mueve en una p�radoja continua a nivel de principios y realidadee,

quiz¡s porque como escribe Coombs Ph. L. "Son los.maestros ••••••

quienes ªstan en el centro de la crisis pór muchas y diversas ra­

zones" (191).
,

Es un hecho evidente, aceptado por una gran mayorla, que

los educadores somos los motores de la transformaci6n educativa.

Sin embargo, podemos tranquilamente firmar nuestra aceptaci6n.de
las palabras de los expertos americanos �americanos del norte, no

se olvide- de que "no sabemos de ninguna otra industria que dedi­

que menos atenci6n-a la situaci6n del mercado" (102), o aquellos
términos del refran de "el que puede, puede y el �ue no para maes

tro», vease sino en el estudio de A. Menduiña (103).

En términos igualmente paradójicos, se les encomienda a

los profesores la tarea de mantener las tradiciones mediante sus
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enseQanzas Y su ejemplo, a la vez que se les pide una actitud crí
tica, un espíritu de reforma y de continuo progreso. Su fórmación
est� m�s en base a lo que la historia dice que debe ser un profesor,
que en la promoción de todas aquellas aptitudes que favorecen una

actitud creadora ante su futura actividad. Se les enseña que la a1!,
toridad personal y la compete�cia son imprescindibles para un co­

rrecto desarrollo de su tarea, y se les aconseja leer y poner en

pr�ctica las ideas de pedágogos que consideran la libertad como me

dio y fin de la educación.

De ahí, a llegar a una situación de v{ctima$ de la impoE
tancia exagerada que teóricamente se le da a su'papel, hay un pa­

so •. La sensación de frustración y de incompeteHcia.no tarda en ll�
gar, hasta cristalizar en frases como la,de Bernard Shaw que�0ie­
ne a decir que aquellos que pueden hacen, mientras que los que no

piaían en señan.

Hemos de cuestionarnos, por tanto, si realmente el pa­

pel de los profesores en ias innovaciones y reformas es tan impoE
tante como se defiende en teoría y si esto es así cuáles son las

, .

necesidades reales de su formación y posibles alternativas de rea

lización práctica.

Sobre el primer punto creemos que no merece la pena.ex­

tendernos en razonamientos, porqu$ todos somos conscientes que por

mucho que se empeñe.un Ministerio, por muy f�erte que sea la ins�

pección o dirección, si el profesorado no ha llegado al convenci­

miento de la necesidad de la innovación o reforma y lo ha hecho
.

'

suyo, los objetivos. que se persiguen.no se consegu1ran realmente.

Se cubrirán, quizás, las apariencias, pero no se producirá el ca�
bio. La comprensión y aceptación de los cambios es fundamental y

en este sentido es inútil proponerlos, siaquellos de quien depende
su realización no estan sensibilizados a lo que se espera de ellos,
ni cuentan con ¡os medios necesarios para introducir las novedades

en su trabajo diario.

La formación del profesorado, de entrada, ha de moverse

Por idénticos serideros a los expresados en el epígrafe de princi­
Pios. Ha de dirigirse menos a informar que a enseñar como se apreD
den los conocimientos, a sensibilizar a los alevines de maestro
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con respecto al contexto social de la educación y a favorecer su

capacidad creadora. ,

Pero si es importante este periodo, no podemos olvidar

por un momento lo que se ha dicho para el proceso de educación de

la sociedad en general. Su formación ha de ir más allá del tiempo
de la Escuela o Universidad y no se puede reducir a los años de

estudio que le han dado el título de maestro.

En cierto modo, para satisfacer estas necesidades ya se

han creado unos institutos especializados en la mayoría de los paí
ses -I.C.E.S. en España- que pretenden asistir a los maestros. De

todas formas, la corta vida de estos ya nos.ha mostrado que no son

suficientes. La educacióQ de los educadores, como toda educación,
es un proceso permanente� que no se puede reducir a unas sesiones

informativas o a unos cursillos.

Es preciso llegar más allá de estos paténtesis.informa­
tivos,.que generalmente se centran en presentar técnicas, herra­

mientas, pruebas, evaluaciones, •••• La vida de éstos tendrá un

sentido si aGtuan de manera sistemática a favor de la receptividad

flexibilidad, apertura de mente ••• de los educadores. Es decir si

favorecen la comprensión del proceso educati�o, si hacen ver la di

námica de la personalidad creadora y en fin de csentas si logran

que los maestros lleguen a ejercitar su capacidad de creación. Ma

terial y líneas de trabajo est�n a disposición de los interesados

en grados elevados. No es cuestión de detenernos en una explicación
detallada de los mismos y creemos_que es suficiente con remitirles
a e st u dio s e o m o 19 s de' H o b e 1 m a n (1 O 4), \J e s s e 11 (1 05), M al; t z m a n ( 10 6 )
Parnes y Meadow. (107) �oo e t.c , , o pr ac t Lc amant-e toda la bibliogr.§.,
fía de Torrance, mucha de ella ya citada, o a esfuerzos como el de

la "Federación de la Educación Creativa" en la Universidad Estatal

de 8úffalo (108) (109).

Las aportaciones anteriores tienen para nosotros un gran

interés, pero en este momento nos parece más necesario insistir en

una concepción de la educación permanente del profesorado que va

�

mas allá de estas descripciones. No podemos proponer que el sist�
ma educativo se pare hasta que allá por los años 2.000 empi�cen a

rodarse estos profesores educativos. Ojalá esto se produzca, mien
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tras que ya desde ahora deberiamos empezar la reforma educativa

con la formaci6n de losmaestros ya "formados". La redundancia es

voluntaria.

La actuaci6n más progresiva que se debería poner ya en

práctica es una educaci6n permanente del profesorado que tuviese

como eje fundamental la educación por el trabajo, tal como ya se

ha comentado con anterioridad. La estrecha asociaci6n de teoría y

práctica se debe empezar ,.a poner en práctica y organizar las di­

ferentes formas de perfeccionamiento.

Nos parece una aportación válida, entre otras muchas, la

recomendada por la Fundaci6n Europea de la Cultura: "Poner a dis­

posici6n de los profesores, de todos los sectorBs y niveles los

instrumentos y los medios de autoformación regular e intensa ••• 0

Con esta finalidad, hay que hacer más flexi�les los horarios de­

masiado rígidos de los profesores y abrir posibilidades nuevas p�
ra la libertad de iniciativa de que debe poder disponer el maestro.

Pero, para esto, se necesita tiempo y dinero. Una fórmula que pa­

rece satisfacer, a la vez, las necesidades de tiempo que requiere
una autoformación y las posibilidades económicas de nuestros Esta

dos es la que llamaremos el 'doble décimo'. Esta fórmula se expr�
sa en el siguiente principio general:

- garantizar a cada profesor el 10% de su tiempo para su

autoformaci6n continua, y reservar el 10% de la masa

salarial de la educaci6n a la financiación de su auto

formación.

Por un lado, cada maestro debe poder disponer del 10%
de su tiempo para utilizar, según un�ritmo que puede estar deter

minado por las preferencias individuales (un mes por año, un año

cada diez, o seis meses cada cinco años) •••• Por otro lado, las

instituciones, las localidades o las regiones, es decir, toda co­

munidad educativa autónoma de dimensión suficiente, deberían dis­

poner de sumas equivalentes al diez por ciento de la masa salarial

de sus maestros para financiar las actividades específicas de auto

formación a las que quieran dedicarse durante su tiempo libre (vi�
jes de estudio, encuestas, in�estigaciones especializadas, coloqui

os, etc.). Sumando los costes de reclutamiento de los maestros de



114

sustitución al 10% de la masa salarial que debería dedicarse a la

financiación de los medios de la autoformación, la aplicación de

este principio del 'doble décimo' representaría aproximadamente un

aumento del 20% de los presupuestos de personal educativo, lo que

daría, de media, un aumento del orden del 15% de los presupuestos
de educación de los países europeos." (subrayado nuestro) (110).

El aumento de presupuesto que supone esta medida es not�
ble. Los pedágogos no estamos acostumbrados a no detenernos en es

te aspécto, pero los políticos se topan continuamente con la rela

ció n entre educación y economía. La educación es un gasto conside

rabIe para le economía/pero los efectos de aquella se convierten

en contribuciones esenciales a la economía, al menos en la socie­

dad capitalista.

Quizás,llegados a este punto, nuestra Qltima observación

tenga que coincidir con las últimas palabras del trabajo de Mendui

ña en "Como paga Espapa a sus maestros", aunque con esto no pr s t sjj­

demos circunscribir el problema sólo a nuestra piel de toro: "Qui�
nes forman en las filas de los entusiastas de la economía de merca

do y, por tanto, creen que existe una estrecha vinculación entre

las condiciones (cantidades y calidad) de oferta de un determinado

octput y las expectativas en torno a la evolución de sus precios en

el tiempo, deben sentir una honda preocupación por el futuro de la

enseñanza en España. Desde fuera de esas filas, la inquietud no es

menos profunda pero sí más actual y menos acad�mica." (111).

La relación entre educación y empleo.

� LeE que estamos trabajando en el sistema escolar vigente,

sobre todo en los grados superiores, nos encontramos con relativa

frecuencia frente a la problemática que se les presenta a los alum

nos, a las puertas de su inse:r:..::..ción en eso que se ha dado en lla

mar el "mundo del trabajo". Por una parte, somos conscientes que

las profesiones para las que en teoría intentamos formarles, evolu

cionan a un ritmo vertiginoso y que quizás muchos de los conoci­

mientos que transmitimos, cuando le llegue la hora de la acción ya

habrán aie d ado caducos. "Como consecuencia del rápida desarrollo so

cial y los acelerados cámbios en el mercado laboral-afirma O. Pal­

me- la enseñanza recibida en la juventud llega rápidamente a hacer
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se anticuada, al mismo tiempo que la gente tiene que estar prepar�
da para cambiar de ocupación varias veces du r an t e su vida laboral"

(112). Por otra parte, un buen número de titulados superiores, no

encuentran un puesto de trabajo ;'y si lo encuentran muchas veces no

es acorde a su especialización. Existe un tremendo "paro universi­

tario", pero sobre todo existe "subempaéo universitario". Esta cir

cunstancia no deben olvidarla los entusiastasde la economía del

mercado a la hora de elaborar sus programas educativos. Si nos me­

temos dentro de su lógica veremos que es incongruente invertir en

algo -el alumno- que no sólo a la corta, sino también a la larga,
no va hacer rentable la inversión realizada. ¿Qu� amo ds empresa

paga a sus obreros para que fabriquen algo que ni a corto ni a lar

go plazo le va a rentabilizar?

No estamos dispuestos a dar posibles salidas a esta situ�
ción desde una óptica mercantilista, que pronto o tarde nos lleva

ría a entrar en contradicción con los objetivos básicos de toda e

ducación, y a darle a la escuela un carácter servilista con respeE
to � la economía. Las ideas serían m�y bien acogidas con bastante

probabilidad por todos aquellos que desean mantener el statu qua o

incluso hacerlo más poderoso.

Tampoco queremos caer en la postura utópica de quienes

pretenden hacer una educación desencarnada de la realidad social,

porque creen que por una parte va el espíritu y por otra la "carne".

Cuando uno estudia estaría "gozando con el espíritu", y cuando uno

trabaja sufre las consecuencias de la "carne manchada" (pecado ori

giad) •

No tendría sentido presentar las alternativas de cambio

situadas en uno y otro polo cuando hemos repetido hasta la sacie­

dad que concebimos el trabajo intelectual intimamente conexionado

con el trabajo productivo. El trabajo para nosotros debe ser edu­

cación y la educación actividad productiva.

En base a la realidad actual, que sigue diferenciaRdo

empleo y educación, el problema para nosotros consiste en buscar

un punto común entre ambos y el camino de solución se nos ocurre

que debe ser bidirecional. La educación lleva al empleo y éste a

la educación, por lo que de lo que se trata es de buscar las fór-
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mulas para que la finalidad de la educación no sea exclusivamente

preparar a los individuos para un puesto de trabajo, ni la políti
ca de empleo condicione el proceso de educación. �ea cuales fue­

ren las fórmulas que se �bit�en/la escuela no debe ser una prepa­

ración para la vida del trabajo, sino la vida misma, ni el traba­

jo se puede considerar como una actividad desligada de la forma­

ción global del hombre.

Quizás los primeros pasos a realizar han de ir encamina

dos a "desarrollar y generalizar todas las formas de alternancia

de trabajo y estudios, y hacer de el�as un método de formación ca

racterística del secto� del aprendizaje, que se renueva luego de

manera recurrente a lo largo de toda la vida" (113).

No proponemos nada rabiosamente original y no ve deao •

Ya hace una década que en la Conferencia de Ministros Europeos de

Educación -la VI concretamente- se decía "Creo que la mejor manera

que tengo de ilustrar las cuestiones que 8e debaten es asumiendo

-como una hipótesis extremada, de esto me doy perfectamente cuan­

ta- que todo estudio posterior a la segunda enseñanza se organice
sobre bases recurrentes, que todo el mundo despues de terminar la

segunda enseñanza superior, tome un empleo, que despues de traba­

jar algún tiempo sigan otro periodo de enseñanza, y que vuelvan

nuevamente al trabajo, pasen por otro �eriodo de enseñanza, y así

sucesivamente" (114).

Aunque esta declaración se separa bastante de nuestro cOll

cepto de educación por el trabajo, la consideramos interesante en

los primeros pasos hasta convertir la educación en ac�ión, siempre

que consigamos que no se convierta en objeto de manipulación del

mercado laboral y vaya por el camino de b�squeda de la igualdad s�

cial. En este, sentido puede convertirse en un gran impulso progr.§.

sivo, porque el intercambio entre diversas actividades humanas pu�

de dar como resu¡tado el que fueran considerados en varios respec­

tos en un plano de igualdad.

Se puede ir incluso más allá al "generalizar y facilitar

las vacaciones de educación creando un sistema de financiación con

fórmulas parecidas a las de la seguridad social" (115), con lo que

el derecho a la educación podría recobrar un sentido más pleno y
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las fórmulas que se arbitran para determinados estamentos en alg�
nos países desarrollados -"a�o sab�tico"- tendrían un car¡cter g�
rie r ali z ado ,

El fantasma del paro que en estos últimos tiempos se ci

erne sobre nuestras cabezas, puede quizás que sea un elemento de

terminante para "reconocer la contribución del trabajo en las em­

presas a� proceso educativo de todos, y alentar, con una valoJ1ción
e d u c �t i va, 1 a po Lf tic a d e '81 r icqJ e c Lnís n to : del o s p U e st o s de t l' a b a jo'
que van en este sentido y crear lazos m¡s estrechos y funcionales

entre los medios de educación y los organismos encargados de garan
tizar los ingresos de quienes esten en paro" (115). Nuestro flaman

te Instituto Nacional de Empleo (I.N.E�M.), creado por Real Oecre

to-ley treinta'y seis, mil novecientos' setenta y ocho, de diecise

is de Noviembre, tiene aquí una buena parcela de trabajoo

La institucionalización del proceso innovado�.

" A escala mundial -como dice la contraportada del libro

de Coombs (92)- la sducación se enfrenta en la actualidad con prE

blemas complejos y graves, hasta el extremo que no es exagerado
hablar de crisis". A pesar de que �ste t�rmino, muchas veces se u

tiliza con conotaciones de catástrofe inminente, para nosotros

tiene un car¡cter menos ritualizado. Pensamos que es m¡s correcto

utilizar 'st� t�rmino para designar un "momento crucial, un punto

crítico necesario en el que el desarrollo debe tomar una u otra

dirección, acumulando recursos de crecimiento, recuperación y dife

renciación ulterior" (116).

El origen de esta crisis es posible que haya que buscar­

lo en el hecho de que "La vida de nuestra �poca, aún habiendo sido

posible hasta el momento, no permite ya servirse de la rutina, de

la imitación, ni en el trabajo profesional, ni en la actitud hacia

la sociedad. Por eso, en el futuro el conflicto será aú�ayor en­

tre la realidad que exige una mente penetrante, y los hombres ap�

gados a sus hábitos y su pereza" (117).

Hay que tener muy claro que la sociedad del cambio, que

ahora se empieza a vislumbrar, va a caracterizar de forma especial
la sociedad de mañana� Es posible que los avances científicos y hu
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manos a los que asistimos continuamente dejen en nuestros rostros

un característico gesto de admiración, que podría pasar a la his­

toria como alemento definidor del hombre de nuestro tiempo. Aquí,
en esta misma actitud de admiración o curiosidad ante lo descono­

cido, es cuando se hace necesario hablar de prospectiva aducacio­

nal.

El término "prospectiva" tiene el significado de acti­

tud subjetiva de apertura del espíritu humano a una visión total

de lo porvenir. Esta actitud de apertura es opuesta tanto al esceE
ticismo como a la creencia ciega, como tampoco podemos considerar

el porvenir como totalmente incluido en el presente. Es necesario,

por tanto, tomar el mismo futuro, y mo el presente, como punto de

partida.

Considerando la Prospectiva como una técnica, como un

procedimiento estructurado que hace posible la aplicación de la

ciencia pedagógica, no podemos reducirla a la simple previsión,
ni a la mera predicción.

La Prospectiva es algo más que esto. No trata sólo de

reproducir el pasado (preVisión), ni calcular sobre el presente

(predicción), sino que trata de hacer un replanteamiento indagaD
do el cambio, la variación, lo mudable, mediante la imaginación
que aporta la renovación y el rigor científico que excluye lo faD
tasmag6rico, lo quimérico, lo aparente. La Prospectiva trata de

construir el futuro y no se puede limitar a dar una visión o ex­

plicación ..

Recogiendo las ideas del "padre de la Prospectiva" -Ga�
t6n 8erger- podemos definirla como "la aplicación del espiritu al

estudio del devenir humano" (118).

"Hemos de analizar muy atentamente los cambios ocurridos

en los factores evolutivos de la civilización, y guardarnos de a­

Plicar los modelos del mecanismo del progreso que corresponden a

una época, a unas épocas diferentes. Pues es un hecho qu e la di

ferencia entre las épocas históricas residen no sólo en los cam­

bio s ocurr ido s en lo s aspecto s e senciale s de le civilización, si

no también en las transformaciones del proceso de desarrollo, en
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la aparición de las nuevas fuerzas motrices y en el desplazamie�
to de los signos de valoración y trascendencia en la esfera de

las fuerzas que actuaban hasta entonces" (119).

Pero ¿ya es posible preparar a los hombres para que e�
ten en esta disposición o, lo que es lo mismo, existe una educa­

ción prospectiva7.

Es el mismo 5uchodolski quien responde en parte a esta

cuestión cuando escribe:

"La educación para el futuro es una concepción pedagó­
gica derivada del presupuesto de que no sólo estamos en condici�
nes de prever en sus lineas generales la tendencia evolutiva de

la civilización, sino que podemos y debemos preparar a la nueva

generación con miras a su participación responsable y fructífera

en las transformaciones históricas, cuyo contenido consiste en la

adquisición de un dominio cada vez mayor por parte de los hombres

sobre las condicione9 naturales y sociales de su existencia" (120).

Todos los comprometidos con el proceso educativo esta­

mos ante un punto crítico -crisis- en el que no nos queda otro

remedio que preparar las estrategias, medidas y reformas que ha­

gan posible una educación creadora en un futuro nada lejano. El

primer paso a dar quizás haya que definirlo más en términos neg�
tivos que progresivos en cuanto que se hace preciso eliminar los

obstáculos estructurales e institucionales, que se oponen, de ma

nera general a la innovación.

"[1 proceso de innovación se hará •••• natural en un

sistema que haya sido capaz de descentralizar sus estructuras de

decisión para satisfacer mejor las necesidades educativas de "las

comunidades, capaz, también, de poner en marcha dispositivos de

difusión de las innovaciones, y de hacer que la investigación te�
ga el papel constructivo y creador que debe ser el suyo" (121).
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111 "PROCESO DE APRENDIZAJE CREATIVO"

Si hasta ahora nos hemos movido en terrenos prospectivos,
en base a unos principios generales de los cuales partimos, es

ahora cuando intentamos exponer el marco general de actividad den

tro de la escuela que haga posible que la capacidad de creación
del discente, no sólo no se vea reprimida, sino que incluso se vea

favorecida, desarrollada y aumentada.

Este intento, por si sólo, sería más que suficiente para

ser motivo de un gran trabajo, sobre todo si bajásemos al nivel de

actividades, sistemas de evaluación, metodología, ••• etc. que se

deberían llevar a cabo en cada etapa del sistema escolar. No nos

resistimos a esta tentación, pero los límites de este trabajo, que

tenemos entre manos, sólo nos permite movernos dentro de unas líneas

generales. Con toda seguridad nuestro próximo trabajo � a consistir

en tomar los curriculums escolares tal y como hoy legalmente estan

establecidos, plantearnoslo desde una óptica creativa y presentar
una liriea de trabajo creativo multidireccional y omnipresente en

todas las clásicas materias que hoy configuran los cursos escolares

sobre todo en E.G.B., B.U.P. y F.P.

Po r. lo dicho anteriormente I
se comprenderá que todo lo que

presentamos en este epígrafe va en busca de exponer unas líneas de

trabajo que hagan posible poner en práctica, en este momento, nues

tra concepción de la enseñanza hasta el techo máximo posible. Si

bien pensamos que un desarrollo óptimo de la capacidad cre�tiva 8S

muy difícil conseguirlo tal y como estan estructuraaos los estudios,
creemos que como pedágogos, que todos los días nos tenemos que ver

las caras con unos alumnos, no podemos esperar a que cambien las e�

tructuras, para poner en práctica un plan sistemático de desarrollo

de la creatividad. Caeríamos en una situación inoperante y pobre de

perspectivas, si c r e y e semo s que la estructura escolar va a cambiar

por si misma. Las estructuras las hacemos, mantenemos o cambiamos
w

�q'1
los hombres de nuestra sociedad, que tal y como está establecida)p�
samos un tiempo de nuestra vida, más o menos largo, escolarizados

"
.

obligatoriamente. El futuro no se puede hacer rapldamente, pero con

nuestras actividades actuales podemos hacer más próximo el porvenir.

Con la mirada puesta en esto hemos intentado recoger ex-
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haustivamente toda la información posible de los intentos que nos

han precedido, (bibliografía, investigaciones, realizaciones práf.
ticas, ••• ), crear un cuerpo de ideas, ponerlo en actividad y a la

luz de los obstáculos y logros que personalmente hemos descubierto,
ofrecer una síntesis del plan de actuaci6n que, al menos"en este

momento, consideramos más valido.

La tarea no ha sido sencilla y nos interesa recalcar que

estamos en una base de perfeccionamiento, con lagunas y escollos,

que no tenemos el más mínimo interés en taparlos. Por el contrario

pensamos que aireandolos podrá llegar un día en el que realmente

se pueda hablar con prop�edad de una enseAanza creativa. Por ahora,
como hecho constatable, a la vez que como explicación de nuestra

modesta aportación, hemos de reconocer con nuestro compaAero V. Be

nedito que:

" 1) No hay estudios sobre sistemas pedagógicos creativos.

2) Hay algunos métodos creativos muy trabajados y de re

sultados muy positivos. En cambio en otros los resul

tados son de dudosa eficacia para desarrollar la crea

tividad.

3) Para muchos autores no queda clara la diferencia en­

tre métodos y técnicas •.

4) Casi nadie 'baja al nivel de las actividades o en to­
ceso

do se refieren a técnicas •••

. . . . . . .

6) Toda la taxonomía y cada nivel de la misma queda a­

bierto a elementos que enriquezcan la clasificación"

(122) •

Suscribimos integramente esta confesión final de su tra­

bajo donde 'sagazmente presenta en pocas líneas la debilidad de es­

te movimiento en germen,.',;' que normalmente danorn
í

n arno s Ped.§.
gogía de la Creatividad. Sus palabras nos liberan un poco de la e�

,

.gencia que algunos pueden mostrar con respecto a lo que aqul se

expone, a la vez que en el último de los puntos nos permitimos res

Ponder con nuestra aportación a ese campo abierto que él deja.

,

Los modelos taxónomicos que el presenta pueden llegar a

ser un buen marco de actuación, aunque personalmente no los siga-
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mas en su concepción originalo

Durante mucho tiempo hemos estado dudando en la forma de

presentación de este marco general de la "enseRanza creativa". Qui

zás por razones de orden práctico hemos preferido seguir con el

clásico modelo de objetivos, contenidos, métodos, ••• etc. ya que

es quizás el más familiar entre los educadores de nuestro país. A­

demás, en cierto modo, es una respuesta a los obstáculos ��scola­

res, detectados en el proceso de creación, que en páginas anterio­

res se han expuesto siguiendo este modelo.

Puesto que lo que aquí vamos a exponer es nuestra conceE
ción del "aprendizaje y la enseRanza creativa", se hace preciso de

entrada es�larecer los términos en los que nos movemos. En este

sentido nos adherimos a la postura de Torrance: "Los términos de

'enseñanza creativa' y 'aprendizaje creativo' se usaran para refe­

rirse a lo que ocurre cuando el profesor y el alumno se ven envuel

tos en un 'proceso de aprendizaje creativo' como una forma de cap­

tar o ser sensible a los problemas, deficiencias, lagunas del cono

cimiento, elementos pasados por alto, faltas de armonía, ••••• ; de

reunir una información valida; de definir las dificultades o de i­

dentificar el elemento olvidado; de buscar soluciones; de hacer su

posiciones o de formular hipótesis, modificándolas y volvi�ndolas

a comprobar, perfeccionándolas y finalmente comunicando sus resul­

tado s ••••

A esto lo hemos denominado 'proceso de aprendizaje crea­

tivo' porque implica una .producción de información o desarrollo de

habilidades nuevas y en cierta medida originales para el individuo

que aprende" (123).

Una última e importante consideración antes de introduciL
nos en nuestra visión pormenorizada del "proceso de aprendizaje cre�

tivo"; Ponemos sumo interés en este tipo de aprendizaje porque la

práctica nos ha demostrado que, si no ha existido una previa defor­

mación o alguna forma de represión, las personas preferimos apren­

der por procedimientos creativos. Es decir nos gusta conocer y pe­

netrar en. nuestro yo y en el mundo que nos rodea a través de la,e�
Ploración, manipulacióQ, interrogación, experimentación, riesgo,

verificación y modificación de ideas y otras formas de indagación y
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búsqueda. Esta actitud personal no representa, sin embargo, que ng_
sotros desechemos por inoperante otro tipo de pr o c e so ;' de apren­

dizaje que no sea el "creativo".

Si nosotros insistimos en �ste es pórque quiz&s es el que

menos se pr&ctica en nuestras aulas y sin embargo creemos que es

en él donde las necesidades de la naturaleza humana se hayan impli
cadas con mayor intenskBd; Ante la desarmonía nos ponemos en ten­

sión. La incomodidad que la tensión acarrea nos lanza a intentar

suprimirla. Esto nos obliga a formular preguntas, a aventurar hi­

pótesis, a hacer indagaciones, y el estado de incertidumbre -de la

hipótesis nos lanza a verificar nuestras suposiciones, corregir
nuestros errores y modificar nuestras Gonclusiones.

El aprendizaje se convierte en un proceso de desarrQllo

productivo de los poderes m�s intimo s de la naturaleza humana, que

le permiten trascender de su estado de criatura pasiva.

OBJETIVOS

La meta educativa de oTden general ya se ha perfilado de

forma m&s o menos sistem&tica a lo largo de las p�ginas anteriores.

Si se nos permite echar mano del famoso pensamiento chino, aunque

no esté expresado en los cl&sicos términos de un objetivo, se tra­

ta de poner en pr�ctica aquello de que:

"SI A LA ORILL-A DEL MAR ENCUENTRAS ALGUIEN CON HAMBRE,

-NO LE REGALES UN PEZ; ENSE�ALE A PESCAR."

M�s en concreto, se busca que el individuo adquiera la

capacidad de:

- "Aprender haciendo"
- Organizar una disciplina personal y libremente acept�

da.

- Enfocar los problemas con originalidad y de maHera pg_

livalente, omnilateral y multifacética.
- Aceptarse a si mismo, a los demás y a la naturaleza�



124

En resumen, ha de tender a crear su propio yo como obj�
tivo principal de toda su actitud humana. Lo .qye Maslow llama"

creatividad de las personas que se realizan" (124).

La creatividad como objetivo global se consigue cuando

el individuo aprecia la importancia qwe tiene para su desarrollo

la adquisici�n de un tipo de conducta, que podriamos denominar ca

mo la típica de un "hombre creador".

Pone en marcha el plan de
. ,

aCClon.

El individuo ha de dar muestras de que,

1) Actua seg�n los típicos rasgos del proceso de creaci�n. Es de-

cir:

Acumula experiencias y conocimientos.
- Plantea hip�tesis.
-Trabaja para encontrar soluciones.
- Madura las ideas.

2) Ejercita su sensibilidad hacia los problemas. Es decir:

Capta la esencia de los objetos y seres.

- Establece diferBncias y semejanzas entre los objetos,
los fen�menos y las personas.

- Llega a captar más allá de los fen�menos sensoriales

perceptivos.
- Ve defectos, necesidades, deficiencias, ••••

- Percibe lo raro, lo inusitado y lo extraordinario.

Se da cuenta de lo que debe hacerse para la soluci�n

de los problemas.

3) Mantien� un tipo de pensamiento y una actitud flexible ante los

objetos, fen�menos y personas, ante la vida misma. Con otras p�

labras:

- No se aferra prematuramente a las ideas.

- No se conforma con las respuestas y soluciones vigentes
- Revisa periodicamente la validez de los supuestos.
- Está abierto al cambio.

- Valora las situaciones desde el mayor n�mero posible
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de ópticas.
- Desplaza sistem�ticamente los problemas de los supue�

tos cl�sicos.
- Se escapa en ocasiones del enfoque "m's evidente" de

los problemas.

4) Aporta ideas o soluciones poco frecuentes, nuevas y originales,
lo que en la práctica comporta rasgos como:

- La actitud de innovación.
La disposición a enfrentarse con los riesgos de la crea

. ,

Clono

La necesidad de desarrollo de su propio yo, por encima

de las presiones del grupo:
El poco espíritu de competición.

- El interés y el entusiasmo por lo que se realiza.

5) Utiliza su capacidad de an�lisis y síntesis a la hora de deter­

minar:

- Los elementos que pueden ser v�lidos para llegar a un

objetivo.
Las formas más eficaces de actuación.

- Las rectificaciones de los errores producidos.

Torrance con su característico interés por llegar a la

realidad cotidiana de la "enseAanza creativa", aporta una lista de

indicadores de conducta creativa, que no dudamos pueden ayudar mu­

cho a la hora de concretar los objetivos especfficos de un "proce­
so de aprendizaje creador". En la consulta realizada en un semina­

rio estrajo como indicadores de la conducta creativa los siguien­
tes:

/
" Curiosidad, espíritu inquisitivo, afan de investigación,

formulación de pTeguntas agudas, etc. (66%).

Originalidad de pensamiento y de obra •••• (58%).
Independiente en sU pensamiento y su conducta •••• (38%)
Imaginativo •• ,. (35%).
No-conformista, no le preocupa la aceptación de los de

más (28%).
Capta relaciones, perceptivo de las relaciones que se
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dan entre los elementos, etc. (17%).
Reaosante de ideas '0 ••• (14%).
Experimentador nato, ensaya nuevas ideas, nuevos produ�
tos, etc. (14%).
Flexibilidad de ideas y pensamientos (12%).
Persistente, perseverante, no se_rinde facilmente (12%).
Construye, edifica y reedifica (12%).
Le irrita y le aburre la rutina y la obviedad, prefie
re la complejidad, abarca varias ideas al mismo tiem­

po (12%).
SUBAa'�espierto, se preocupa por las cosas, etc.(10%)."
( 1 25) C>

Llega incluso a dar una lista de ejemplos de tipos esp�
cíficos de conducta sugeridos como indicadores de talento creati­

vo. Uná lectura reposada de los mismos será sin duda interepante

a la hora de redactar los objetivos operativos. En síntesis, se tr�
ta de desarrollar lo que c cn s í.de r amo s rasgos centrales del "proc�
so d� aprendizaje creador", que, aunque los presentamos por sepa­

rado, mentienen entre sí una fuerte relación. A saber:

LA LIBERTAD que procura al individuo_una amplia gama de

posibilidades adaptables, y por consiguien-

te, amplia red de elección.

LA AUTONOMIA que le permite realizarse con una cierta in

dependencia del medio, lo que en la práctica
se manifiesta por una relativa estabilidad

ante los riesgos, privaciones, frustraciones

o sensaciones senejabtes.

LA ESPONTANEIDAD que posibilita la expresión de las ideas

e impulsos propios sin inhibiciones y contrg
les for�neos y sin temores al ridículo.

LA RESPONSABILIDAD que le lleva a asumir sus opciones y

acti vidade s.

A este nivel es, quizás, Carl Rogers (126) quien mejor.
ha descrito este tipo de objetivos que persigue la "enseAanza crea

tiva". En un intento de resumir su concepción podríamos decir que

este trata de ayudar a los estudiantes a emprender una acción ini
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ciada por ellos mismos,.a ser responsables de tal _acci�n, a conver

tirse en autodirectivos, a adaptarse flexiblemente a situaciones

nuevas y a cooperar eficazmente con las demas.

CONTENIDOS, PROGRAMAS

Hablar de contenidos en el "aprendizaje creativo" es al
go que en cierto modo contradice su esencia, sobre todo si se to�

. , ,

ma en su ac ep c i on mas generalizada; conocimientos y "temas eternos",
hechos, acabados y listos para que el profesoB los enseñe (= mues

tre) y el alumno los trague y digiera.

Intentar desarrollar un "aprendizaje creativo" en un sis

tema escolar, cuyos contenidos y programas vienen impuestos por

ley y además con la �xigencia de que el profesor debe ensenar a to

dos la� mismas cosas, es algo tiemendamente dificil.

O�vidar el entorno genEral de la instituci�n escolar con

respecto a este tema, puede acarrear serios problemas a los alum­

nos, cUYQ profesor no hi querido atenerse a la normativa legal. Un

prOfesor, para no verse encorsetado por unos programas nficiales,
puede saltarse éstos, pero quizás el profesor o la institución que

le siga "de por 'sabidos' los temas de cursos anteriores".

En una palabra, los programas estan ahi, la instituci6n

escolar en general no ha haecho suyo el "aprendizaje creativo" y

los alumnos a lo largo de sus vidas pasan por muchos maestros y por

diversos tipos de escuelas que exigen la "posesi6n" de los conoci

mientos legalm�nte establecidos. En la eséuela del fúturo puede que

no ocurra esto, pero en la del presente �sta es una realidad tangi
ble y palpable. Por lo tanto el marco de actuaci�n del "aprendizaje
creativo" viene delimitado por unos condicionamientos que no se pu�
den pasar por alto, aunque tampoco se trata de aceptarlos tal cual,
sino de luchar para que la sociedad tome conciencia de que han de

desaparecer, a la vez que se experimentan alternativas de cambio.

A pesar de todos estos obstáculos nos permitimos insinuar

una serie de principios que puede facilitar la enseñanza y el apren
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dizaje creador y posibles actuaciones de cara a los curriculum es

colares establecidos.

En cuanto al primer aspecto convendría tener muy prese�
te:

El conocimiento no es creatividad pero en cualquier_
terreno es difícil producir nuevas ideas a menos que

contemos con alguoas para empezar a movernos.

No podemos olvidarnos de los conocimientos elaborados

a lo largo de la historia, �ero no hay porque aceptar
sus conclusiones acabadas y exclusivas.

Para resolver los problemas creativamente más que la

cantidad de idformación, importa la actitud que toma­

mos ante ella.

- Como no se puede impartir el conocimiento de todos los

datos que el individuo puede necesitar a lo largo de

su vida, se hace preciso desarrollar las aptitudes_n�
cesarias para que vaya aorendiendo a lo largo de su

vida.

En función de estos principios, repetidos hasta la sacie

dad, un curriculum escolar para que pueda ser abordado mediante el

"aprendizaje creativo" ha de presentaise como algo

EXISTENCIAL Y VIVD: El alumno ha de descubrir en la i�
formación que le llega conexiones

con su problemática real. Mientras este no se implique

en la información, hasta llegar a dar ?u punto de vis­

ta y dejar en ella su impronta person� no se lleva a

cabo el aprendizaje creativo.

- ABIERTO: En linea con la concepción rogeriana de "ape�

tura". Es decir, el individuo es capaz de pe�

cibir su mundó directamente en lugar de hacerlo a tra­

vés de categorías predeterminadas. Es lo opuesto a la

defensividad y a la rigidez psicológica.
En este sentido el maestro el �nico curricu­

lum que puede seguir, el único contenido que puede co­

municar al díscípulo es la propia existencia del alum-
,

no.
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INTEGRADOR: No tiene sentido la separación entre las di

versas materias, ya que en el. proceso de
. ,

creaClon queda envuelta la persona entera, un curricu-
lum que promueva la creatividad encuentra su principio
organizador dentro de la misma experiencia creadora y no

en una jerarquía sistematizada de diversas materias.

,

¿Hasta que punto, tal y como están establecidos los estu

dios, se puedm poner en práctica estas ideas?

Aunque no son muchos los intentos realizados, a grosso

modo,se podrían distinguir dos posibles líneas de actuación, lo

que no quiere decir que no pueda existir una que intente combinar

ambas.

1.- Algunos ven las alternativas de solución a base de

'cursos' agregados a los curriculums legalmente establecidos. Par

nes y la Fundación de Educación Creadora que trabaja en la Univer

sidad de B�ffalo se presentan en cierto modo como la cabeza más

visible de esta tendencia.

Personalmente encontramos varios hándicaps en esta post�
ra� ya que en el fondo y en la forma se presenta como una "asign?­
tura" más a aAadir al curriculum. Mucho tememos que, por ejemplo,
en núestro país además sería concebida como una "maria" que vendría
a engrosar el cúmulo de las existentes.

2.- Algunos intentamos buscar soluciones con men6s apa­

rato estructural, pero quizás más efectivas, consistente� en in­

yectar el "aprendizaje creativo" en los cursos presentes, en las

asignaturas establecidas y en el desarrol�o de los contenidos pre�

critos.

Investigªciones como las de Guilford_(127) y, sobre todo,
las de Lowenfeld (128) y Lowenfeld y B�ttain (129) nos parecen que

Pueden ser un buen acicate para mover las conciencias de los que

Piensan que sólo. puede des?rrollarse la creatividad en ciertas ma

terias (plástica, dinámica, ••• ) o de los que opinan que, tal y ca

mo estan estructurados hoy los estudios, no se puede- desarrollar

el pensamiento creativo. Las conclusiones de estos investigadores
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y a un nivel más modesto nuestra experimentación confirma que es­

te se puede desarrollar en todas las asignaturas uqe componen un

curso leg?lmente establecido. En alguna investigación, como la de

Sommers (130), se ha llegado a demostrar que los estudiantes sorne

tidos al tratamiento experimental de actividades creativas han ma

nifestado adquisiciones significativamente mayores, incluso en los

co�ocimientos de tipo tradicional, que los estudiantes de los gr�

pos de control.

METODOS

Dado que muchos autores no dejan clara la diferencia en

tre m�todos_y t'cnicªs y que a nivel legal (Ley General de Educa­

ción 14-2; .18-1; 27-1; ••• e t c , ) se emparejan con bastante f ac i Li,

dad. los m'todos y los objetivos hacia los que tiende la metodolo­

gía, es necesario aclarar desde el principio la postura de la que

partimo s ,

Entendemos por METODOS CREATIVOS el "encadenamiento 16-

gico, sistemático y completo de diferentes t�cnicas, actividades

y ejercicios graduados, que buscan armoniosamente un mis�o fin: e

jercitar.y desarrollar el talento creativo: Ejemplo: método expe­

rimental, m�todo proyectos, de trabajo en grupo •• 0." (131).

Hemos estado tentados a analizar detenidamente los meto

dos m6s habituales en este movimiento naciente de "enseAanza crea

tiva", pero tras sopesar el peligro que corríamos de no poder ll.§.
gar al fondo de la cuestión, por el carácter del trabajo, hemos

creido más oportuno mantenernos, por ahora, a un nivel más general.

La metodo16g!a de la "enseAanza creativa" arranca para

nosotros de un gran principio y es el que los métodos indirectos

de instrucción son más apropiados qUe los directos a la hora de f�
mentar a la creatividad. La libertad, autonomía, espontaneidad �

responsabilidad, que hemos seAalado como obje�bs centrales del pr�
ceso de "aprendizaje creador", requieren un tipo de metodología que

sea sugestiva, experimental, flexible, imaginativa y que desarro­

lle la actividad productiva.
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"La sugerencia refuerza la importancia de lo 'no dicho',
de lo que al parecer carece de relación, de lo que en apariencia
es poco importante. Produce cantidades de ideas, conceptos, imág�
nes. Permite que todo ello permanezca en un estado fluido. Crea

lagunas en la evidencia, las registra, las extiende, las trasplan
tao Anima la propia acti�idad metaforica de los estudiantes para

llenar tales lagunas." (132).

E�te carácter abierto e inacabado de las experiencias de

aprendizaje, que pone de relieve la provisionalidad y mutabilidad

de los objetos e ideas presentados, juega un papel básico en la au

tomotivacimn del alumno.

Las estrategias para crear y/o utilizar este carácter

pueden �r numerosas y variadas. Torrance (133), ha resumido muy sa

gazmente algunas. de ellas, distinguiendo las que pueden s�r emp16�
das con este fin, antes, durante y despues de una lecci6n, tarea u

otra actividad de aprendizaje.

ANTES:

" 1)
2)
3)

Enfrentamiento con ambignedades e incertidumbres.
. .'

;." _- ,

Avivar la prevlslon y la espectacion.
Convertir ID familiar en extraño y lo extraño en fa

miliar mediante la analogía.
4) Considerar la misma cosa desde varios puntos de vis

ta, psicológico, sociológico, físico o emocianal.

5) Preguntas incitadoras que exijan del alumno nuevas

maneras de .examinar la información de que disponen.

6) Exigir predicciones a partir de una información li

mitada.

7) Tareas estructuradas sólo lo imprescindible para

proporcionar pistas y orientación general.

8) Estimular a que se dé un paso más allá de lo ya co

nocido."

DURANTE:

" 1) Sostenimiento continuo de la previsión y la espect�
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. ,

Clan.

2) Promover una a�tación de las limitaciones creativa

y constructiva, más bien que cínica.
3) Llevar a cabo de manera sistemática y deliberada la

esploración de los elementos y posibilidades que se

hechan de menos.

4) Yuxtaposición de elementos aparentemente irrelevan-

tes y sin conexsión.

5) E�ploración y examen de rompecabezas y acertijos.
6) Mantener un espíritu abierto.

7) Que, a partir de una información limitada, surjan
las predicciones sobre la marcha conforme se adqui�
ren nuevos datos.

S) Empleo excitante y deliberado de. sorpresa$.

9) Visualización de acontecimientos, lugares, etc."

" 1) Jugar con ambigUedades e incertidumbres.

2) Exigir respuestas constructivas (procedimientos me­

jores, efectos más bellos, etc.).
3) Profundizar, yendo más allás obvio.

4) Elaborar. alg�n tipo de elemento mediante dibujos,

pinturas, representaciones dramáticas, narraciones

imaginativas, dramatizaciones y otros semejantes.

5) 8�squed� de soluciones elegantes (soluciones, por
, .

ejemplo, que tomen en cuenta el mayor numero POSl-

ble de cariables).
�) Experimentación y verificación.

7) Alentar las proyecciones hacía el futuro.

S) Tomar en consideración lo improbable.

_9) 'Favorecer hipótesis m�ltiples.

10) Reorganización o nueva conceptualización de la in­

formación.

11) Síntesis de elementos diversos y aparentemente irre

levantes.

�2) Verificación y revisión de pronósticos.

13) Transformación y reorganización de la información

u otros elementos.

14) Dar un paso más allá de lo conocido."
---------------------------------
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Los métodos de "enseñanza creativa" han de comenzar en

la experiencia y terminar en ella. Los problemas han de afrontar­

se en base a la experimentaci6n.

Esta metodología ha de ofrecer al alumno la posibilidad
de admirar Lo s acontecimientos en vivo. Es .dac í

r que no s610 vea,
sino que mire, observe; que no s610 oiga, sino que adem¡s,escuche.

,CoQ otras palabras, que se abra al entorno, que lo ai�nta, lo hue

la, lo saboree y llegue a un contacto estrecho cOn el, tal como

proponen un Lowenfeld y Brittain, Paroes y Meadow, Torrance ••• ya

citadgs, y otros autores como Stein (134), Arnold (135) y Mec Kin

non (136).

La flexibilidad, que la consideramos como elemento típi
co del proceso de creaci6n.y cuya consecución nos hemos marcado

en los objetivos generales, es otra de las características de la

metodología en un "aprendizaje �reador".

A este .nivel l� proponemos para indicat'1"íos procedimie.!l
tos m¡s o menos estables, no tienen porque estorbar a la improvi­
sación necesaria a la hora de manejar acontecimientos �nicos. "Los

métodos de la enseñanza creativa seran dirigidos por la intelige.!l
cia, pero deben ser continuamente modificados por ¡as intuiciones

que la imaginabión ofrece en una situaci6n dada" (132).

La imaginación es el mejor antídoto contra la rutina y

mecanicismo en el que a veces caen los métodos. Pero si este papel
es importante, cuando decimos que la metodología ha de ser im�gi­

nativa, le reservamos dentro de ésta un significado mayor. Es, en

cierto modo, el elem�nto que nos permite realizar experiencias de

aprendizaje abiertas, flexibles y espontáneas, es la facultad que

hace posible que la experimentación se convierta en una actividad

creadora y nos libera del carácter rígido que en ocasiones acomp�
ña a aquella.

El pensar y actuar se haya inseparablemente relacionados

en todo proceso creativo. La creación nunca se completa a menos que

se cambie algo de nuestro yo o de nuestro entorno. Un carácter fu.!l
damental de la metodología de la "enseñanza creativa" ha de ser

Pues, el de poner en práctica la idea repetida de que se aprende

___h_acien do o
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En el movimiento de la Escuela Nueva tenemos una g�an

aportacipn en este sentido. La variedad de matices es enorme aun, -

que en el fondo todos coinciden en que para aprender el alumno ha

de producir algo -tlinventar"- y luego hacer uso de ello.

TECNICAS:

Cuando hablamos de TECNICAS CREATIVAS nos referi�os a

las "maneras, procedimientos, medios sistematizados de organizar y

desarrollar las actividades para estimular el. pensamiento creativo

•• 0 También se refien a la habilidad, pericia, con que se usan los

procedimientos y recursos. Son características de una técnica di­

dáctica:

a) La toma de conciencia de la mayor eficacia de la téc

nica sobre procedimientos rutinarios�

b) El control de variables que supone la constataci6n

científica de la mayor eficacia.

c) El dinamismo interno que supone un autocrecimiento por

interacci6n." (13S).

En los últimos años se ha empezado a hablar con bastante'

profusi6n de este tema e incluso en la bibliografía castellana ap�
recen traducciones y obras originales que tocan más o menos_direc­
tamente el tema de las "Técnicas del pensamiento creativo" (137).

Tampoco en esta ocasi6n nos parece conveniente una expli
cación pormenorizada de técnicas, más aún cuando existen obras co­

mo la citada, que en cierto modo cubren sI campo informativo que

nosotros podríamos hacer a través de estas líneas.

Lo que si puede resultar interesante y necesario 8S fija!.
nos sobre las bases comunes a las diversas técnicas de creatividad.

G. Aznar, señala tres frases fundamentales sobre las que estas se

mueven en general,

1) Abandonar el campo de lo real.

2) El alejamiento. La producci6n de estímulos.

3) La intersecci6n.
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Como �l seA ala, "las t�cnicas de creatividad tienen la

doble fUQci6n de facilitar el desprendimiento y de producir estí­
mulos" (138).

El gran peligro que corren nuestras ideas originales es

que las "matemos" antes de que hayan adquirido las mínimas fuerzas

de subsistencia. Con las t�cnicas de enseñanza creativa se preteD
de que el alumno deje de ser un "matarife" de ideas recien nacidas.
La separaci6n entre el momento de creaci6n y el de evaluaci6n es

el objetivo básico de todas las t�cnicas de creatividad.

En .un primer momento se trata de que el alumno. se meta

en el problema y se sienta impregnado por �l. Es decir se obsesio

ne por buscar la soluci6n.

El alejamiento del aspecto directo del problema se conai

dera básico, porque de esta forma el alumno puede captar estímulos

ext�riores al problema que le permitan zafarse de las ideas vigen­
tes, de los estéreotipos o de las formas habituales de solucionar

los problemas. Las t�cnicas de alejamiento son numerosísimas y si

tuvi�semos que inclinarnos por alguna lo haríamos por la de "Ana­

logías" que en nuestra experiencia docente es la que m¡s nos ha sa

tisfecho.

Este vuelo o "sueño" qwe propician las t�cnicas de alej�
miento ha de tocar terreno firme, si no queremos quedarnos en un

imaginismo fant�si6so � inoperante. Las "cabalgadas" imaginativas
han de enlazarse con la realidad algo nuevo, personal y progresivo.

Si tuviesemos que elegir una de las muchas t�cnicas exis

tentes, nos incli�aríamos con toda seguridad por la del "Problem

Solving" (Solución creativa de. Problemas). A nivel escolar la con­

sideramos como la más factible, la más cercana al alumno y la que

de una forma sencilla introduce a los muchachos en los pasos más

importantes de las grandes creaciones.

En esta t�cnica, creada por A. Osbarn (139),�desarrolla­
da por Parnes (140) y el Equipo de la Fundaci6n para la Educaci6n

Creativa y practicada ya más o menos formalmente por la mayoría de

los interesados en el desarrollo de la capacidad creadora.

--_
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1) HALLAZGO DE DATOS: Momento de recogida de informaci6n.

2) HALLAZGO DE PROBLEMAS: Momento de identificaci6n del problema.
3) HALLAZGO DE IDEAS: Momento de producci6n de soluciones, alter­

nativas, sin meter juicio.
4) HALLAZGO DE SOLUCIONES: Momento de elecci6n de criterios evalua

-

ti vo s.

5) HALLAZGO DE ACEPTACION: Momento de selecci6n y valoraci6n de

idea.o ideas m¡s prometedoras.

6) PLAN DE ACCIDN: Puesta en práctica de las ideas.

¿ POR DONDE VOY A COMENZAR AHORA?

EL PROCESO
DE LA SOLUCION CREATIVA
DE PROBLEMAS:

Hallazgo de datos
Hallazgo del problema
Hallazgo de Ideas
Hallazgo de soluciones
Hallazgo de aceptación

.Cada meta que alcanza el hombre le proporciona un ¡"uevot pu��o ���:�!�a.
y la suma de todos los días del hombre es so amen e .

lewls Mumford

·1
I
I

!
i
I

GRAFICO 1: Flujo típico del proceso de la soluci6n creativa de

t. problemas (S. J. Parnes)
,

-
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Guilford (141), ha realizado un valioso estudio de
,

como

se puede utilizar �sta t�cnica dentro de los modelos vigentes de
estructuraci6n de materias y contenidos. "Presenta como novedad,
frente al punto. de vista predominante hasta el momento, scb r e todo

dentro del aula, en el ámbito de la soluci6n de problemas, que é�
tos no son resueltos inmediatamente y de forma óptima por el pro­

fesor, �ino que se dá oportunidad al niMo de intentar diferentes

caminos, elaborar una síntesis de la caótica información que tie­
ne almacenada con la información que el profesor le suministra,
para hallar_distintas soluciones y comprobarlas y aplicarlas por

si mismo" (1.42).

El proceso, tal y como lo concibe �ste autor, vendría

configurada, esquem�ticamente, en estos términos:

El alumno toma un problema vagamente presentado por el

profesorado.
- Filtra la información dada por el profesor.
- Actualiza los contenidos almacenadris en su memoria.

Da una solución al problena que se ha planteado.
Lo evalua y recibe información :c:omplementaria del prg,
f e sor.

Vuelve a estructurar de manera más precisa el problema.
Nueva evaluación y anticipación de respuestas.
Se busca nueva información.

Se propone nueva solución.

ACTIVIDADES:

A la hora de especificar la linea -no podemos entrar en

detalles-, que han de seguir las actividades de "enseManza creati

va", nos parece que la forma más idónea co�sistirá en seguir de

cerca cómo actuan o han actuado los grandes creadores; INVESTIGAN

(estudian cuidadosamente el mundo que los rodea) para descubrir,

CONOCIMIENTOS (encontrar respuestas a preguntas o problemas acer­

ca de ese mundo).

Como escribe M. Mayesky, "cuando se consideran las acti
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vidades creativas no es posible saltarse el área científica. Esto

es porque la verdadera ciencia es una actividad altamente creati­

va. La palabra verdadera se usa deliberadamente con el término

ciencia. La mayor parte del aprendizaje científico que se ll�va a

cabo en las escuelas no es ciencia verdadera. En 'vez de esto, lo

que se aprende es la historia de la ciencia: acerca de hechos que

otros han descubierto en el pasado. Aprªnder hechos no es muy crea

tivo, pero aprender ciencia si lo es" (143).

y ¿cómo se puede hacer ciencia en las aulas? En princi\ -

pio diremos que "hacer ciencia" es una expresión que implica ac­

ción y que a e st e 'respecto el maestro, puede .pensar en una línea de

trabajo formal, informal e incidental, lo que en cierto modo nos

sirve para explicar las actividades creativas que se pueden desa­

rrollar en clase.

1) FORMALES: Entendemos como tal todas aquellas activi­

dades que el maestro planea y los alumnos llevan a cabo. Mediante

ellas se pretende que éstos se hagan con las habilidades necesa­

rias para estudiar su yo y el mundo que les rodea y para aplicar­
las. La actitud científica-craadora no obedece a un comportamiento
totalmente esporádico, sino también y, sobre, todo, a unos hábitos

de pensar y actuar de una determinada manera, coherente� y estables

pero no cerrados a la innovación. ,Como escribe Koestler, la crea­

tividad "es un acto de liberación, de conquista del hábito por la

origin'alidad" (144).

En este sentido una enseñanza creativa ha de preparar,

toda una serie de actitudes que ayuden al alumno a conseguir las

habilidades necesarias para investigar:

Identificar y enunciar problemas.
- Formular planes para recogerlos.

Evaluar 9atos procedentes de una serie de fuentes.

Formular hipótesis y conceptos.
- Aplicar conceptos y métodos.

Crear una toma de conciencia da valor de las ideas pr�

piase
• • • •• etc.
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Se persigue con estas actividades que los alumnos se

convierta� en grandes observ�dores y que apliquen esta habilidad

en el estudio de propiedades, similitudes, diferencias, cambioso

En función de la edad y de la capacidad mental de los

alumnos estos objetivos tomaran la forma concreta de una actividad

creativa.

2) INFORMALES: Es decir todas aquellas actividades que

propician el libre descubrimiento por parte Qe los muchachos, con

poca o ninguna guia del maestro. Se busca que "experimenten", pru�

ben, juegen con los objetos e ideas para "ver que ocurre". El alum

no debe escoger en ocasiones su propia actividad. Sin el peso de

un tiempo organizado para que pueda trabajar a su ritmo, en aque­

llo que m�s le interesa y cuando sienten deseos de experimentar
en algo.

3) INCIDENTALES: Nos referimos a todas aquellas activid�
des que ni estan planeadas, ni siquiera guiadas en su origen, sino

que surgen en base a la espontaneidad de determinados fenómenos

(ej: catastrofes, muertes, hechos poco habituales, •••• ) y a la e�

pontaneidad del alumno. Estos pueden preguntar por eilos y la mi�
ma pregunta puede originar un movimiento din�mico de actividades.

De todas formas, en esto nos parece necesario y convenien

te explicar que el hecho de que los alumnos pregunten o no, depen
de en gran me�ida de:la forma como se establezcan las relaciones

entre profesor y alumno. El papel que juega el profesor a la hora

de animar a los alumnos a hacer preguntas siempre que estan per�

jos y necesitan entender las razones de los acontecimientos y de

los fenómenos físicos y sociales, "es b�sico.

Por otra parte, si queremos que las preguntas ejerzan al

m�ximo su papel de fuente de actividades, el profesor ho tiene que

reducirse a donar los conocimientos que se le piden. La pregunta

origina una din�mica m�s progresiva cuando se anima a los alumnos

a encontrar fuentes de información distintas a las del profesor y

cuando éste reconoce y demuestra que es muy valioso para ellos el

preguntar.
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Para una concreccio'n .

1
'

t· l'a nlve prac lCO de Juego que pu�
den dar las preguntas recomendamos la obra citada de E.P. Torran­

ce en los capítulos 7 al 11.

EVALUACION

Sin duda alguna, ésta es la parte de la programación don

de normalmente pu�de correr m�s riesgos la "enseAanza creativa"

dentro del contexto legal de etapas, cursos, mqterias •••• etc. etc.

y quiz�s el peligro r�dica en que en la pr�ctica se ha convertido
,

mas en un acto judicial -aprobado, suspenso- que en un acto tera-

peútico y con carga retroalimentativa de la tarea decente.

En función de esta realidad la evaluación en el proceso

da "aprendizaje creador" ha de ir m�s a favorecer este segundo as

pecto que el primero, ha de pasar de ejercerse como castigo de

"malas" conductas, a la promoción del interés por desarrollar las

6apacidades de los individuos. Ya en 1902, Colvin (145) afirmaba

que las correcciones formales inhibían la capacidad creadora y en

este sentido descrubió que los progresos eran mucho mayores cuan­

do se a�elaba m�s a los intereses de los alumnos que al temor de

una nota. Como escribe Torrance, "la evaluación externa es una ame

naza y como tal tiende a cerrar las puertas al conocimiento de al
,

gun sector de la experiencia. Esto reduce la capacidad de pensar

de una persona más all� de lo obvio, lo seguro y lo familiar" (146).

Los motivos que originan esta actitud hay que buscarlos

en la esencia misma del proceso de creación. El error y la creati

vidad no sólo no est�n reAidos, sino que la equivocación constitu

y9 muchas veces una parte esencial de este. Como comenta De Bono,
"el error nos petmite liberarnos o establecer una cierta !distan­

éia' con respecto a las ideas establecidas. o ••• Un error puede

plantear una pregunta que de otro modo no se hubiera planteado.
El ayudante de Pasteur cometió un error por el que un cultivo de

bacterias de cólera se debilitó tanto que ya no era capaz de pro­

mover la infección, y en cambio condujo directamente a una inves­

tigación sobre vacunación preventiva contra la enfermedad por me­

dio de cultivos de gérmenes patógenos modificados.
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En la práctica el empleo más creador de un error es su

uso como intermediario imposible o escalón hacia una nueva idea."

(147).

El principio de dilación resulta fundamental en la "en­

seAanza creativa", as! como lo hemos visto en el proceso creador

en general y en las técnicas de creatividad. La dilación de los

juicios definitivos del maestro juegan un papel básico a la hora

de alentar la iniciativa y fomentar la autoevaluaci6n. "Al menos

tres factores -escribe Hallman- coinciden en hacer de la autoeva­

luación un elemento necesario de la educación creativa. Primera­

mente, la creatividad florece en condiciones de conflicto, ambigü�
dad e incluso caos. En segundo lugar, el individuo creador funció

na como persona autoformativa, independiente. En tercer lugar, las

razones para juzgar producciones originales son razones persona­

les" (148).

Esto en la práctica nos debe llevar a que en lugar de �
valuar continuamente toda idea del alumno como verdadera o falsa

y todo un curso como aprobado o suspenso, pondría al alumno y pr2
�

fesor en la texitura de verificar la verdad o inconveniencia o el

nexo entre causa y efecto. Esto, unidb al hecho de que las perso­

nas originales rechazan la represión como mecanismo de control,
debe hacernos pensar que el sistema de evaluación ha de ir más a

medir los niveles de pensamlento que el rendimiento en el área de

contenidos.

La evaluación, por tanto, ha de partir del hecho de que

todos necesitamos tiempo para cometer errores, para verificarlos

y descubrir lo que ocurre cuando hacemos algo equivocadamente. Es

to en la práctica puede y debe hacerse a base de:

Establecer periódos de actividad no sometidos a eva­

luación.
Fomentar la autoevaluación, de tal forma que la propia

capacidad del alumno para juzgar valores actue como

patrón final en la determinación del valor de los nue

vos objetos creados.

Favorecer el desarrollo del razonamiento causal en

sus esfuerzos evaluativos de tal forma qUB el alumno

evalue la adecuación o inadecuación de los diversos
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resultados posibles.
- Evitar la relación 'nota-exito' de tal forma que los

resultados tengan exclusivamente un valor instrumental.
- Estudiar más el proceso que el final del mismo. Es de

cir, qu� sucedió durante el tiempo de aprendizaje, en

qué se han aplicado las habilidades y nociones apren­

didas ••• etc.

-----------Despues de esta breve exposición de la "enseñanza creati

va", puede que alguien se pregunte pero todo esto ¿en qu� se dife­

rencia de lo que hoy normalmente se hace en las clases? No encon­

tramos mejor respuesta y más sintética que la de Torrance (149),
con el que les dejamos:

-Reconocimiento de alguna capacidad no advertida ante­

rior.mente.

-Respeto a la necesidad que el niño tiene de trabajar
soloo

-Prescindir durante el tiempo que sea necesario del p�

pel de censor para dar lugar a que se produzca una

respuesta creativa.

-Dar oportunidades o estimular al niño en forma adecu�
da para que pueda avanzar y lograr éxito en su ámbito

de interés.

-Permitir que el plan de estudios sea diferente para

niños diferenteso

-Dar forma concreta a laa ideas creativas de los chicos

-Brindar oportunidades de desarrollar la responsabili-

dad y contribuir al bienestar del grupo.

-Favorecer una participación intensa y alentar los prQ

yectos personales.
-Reducir la tensión,creando un ambiente relativamente

poco punitivo.

-Aprobar el trabajo del alumno en una área para estimu

larle a que lo intente en otras.

-Declarar abiertamente lo 'que tienen de positivo las

diferencias individuales.

-Respetar el potencial de los de bajo rendimiento.

-Mostrar entusiasmo por las ideas del alumno.
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-Apoyar al alumno frente a las presiones de los compa­

ñeros en pro del conformismo

-Poner en relación a uQ niño improductivo con uno pro­

ductivo y creativo

-Emplear la fantasía como medio para establecer contac

tos con la realidado

-Sacar partido de las aficiones,intereses y entusiasmos

particulares.
-Tolerar la complejidad y el desorden,al menos durante

un tiempoo

-Entregarse a los alumnos sin reticiencias.

-No tener miedo al contacto físico con los muchachos.

-Hacer ver que se está 'a favor' y no 'frente' o 'con-

t�1 el chico.

-Hacer exámenes estimulantes o incitantes."



J. P. GUILFORD.

" Habr' que dedicar atenci6n a la con­

fecci6n del cUrriculum de modo que

ofrezca amplias oportunidades para

el ejercicio de las diferentes cla­

ses de actividad intelectual, al

tiempo que los contenidos tengan va­

lor relevante para los estudiantes".



ESTADO DE LAS INVESTIGACIONES: ENSEÑANZA CREATIVA.

El número de investigaciones realizadas para estudiar

los aspectos implicados en el desarrollo de la creatividad es de

tal magnitud y con tantas vertientes que la tarea de recopilación
resulta complicada y difícil. Si bien en nuestro país los análi­
sis científicos de la incidencia de este factor son casi inexis­

tentes, más allá de nuestras fronteras se puede hablar de cientos

y miles de trabajos que se han preocupado por estudiar el efecto

de las medidas de desarrollo de la capacidad creadora.

Esto nos obliga de entrada a realizar una tarea selec­

tiva, que hemos de reconocer que no es nada fácil, además de lle­

Var inherente el peligro de no citar alguna de la� investigaciones
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que pueden considerarse importantes desde una óptica diferente a

la nuestra. Somos conscientes de estas limitaciones, por lo que

tenemos prisa en manifestar los criterios que nos han movido a la

hora de hacer esta selección.

El interrogante, que nos sirve como marco ge�al a la ha

ra de seleccionar las investigaciones, podría ser: ¿Qué pasa cuan

do en la actividad escolar se reconoce el papel de la creatividad

y se promociona el desarrollo del alumno teniendo en cuenta esta

capacidad? Bajo este interrogante, como se habrá intuido, se en­

cierran multitud de campos de estudio en orden a comprobar el ren

dimiento del alumno, el estado de satisfacción, los logr�s creati

vos, ••• etc. etc.

De todos ellos, en línea con nuestro trabajo experimen­
tal, nosotros nos vamo� a centrar de forma predominante en dos in

terrogantes:

"

¿A traves de la "enseAanza creativa" se mejoran o en-

torpecen los logros que habitualmente se considera

como rendimiento escolar?

- ¿Hasta qué punto los rasgos típicos de proceso creador

pueden desarrollarse dentro de un curriculum escolar

legalmente establecido?

A modo de historia

Desde que Guilford pronuncia su famoso discurso de 1950

ante la "American Psychological Association", sabemos que comien-
,

za a producirse un movimiento generalizado de interes por el tema

de la creatividad. A esta especie de explosión inicial le van a

seguir una serie de movimientos centrados en diversos aspectos del

tema que aunque mantienen entre sí conexiones de principios, poco

a poco se van a decantar por determinados centros de interés.

Resulta altamente esclarecedor profundizar en el "Com­

Pendium of Research on Creative Imagination" (150), para observar

esta evolución y buscar los orígenes de las investigaciones que a

nosotros nos interesa comentar ahora, Por ejemplo, en 1958 treinta

de los estudios recogidos, se ocupaban predominantemente por el t�
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ma de la identificación de la capacidad creativa. Investigaciones
que en su mayoría han sido comentadas en el tomo anterior.

Año y medio después a éstos se le unen treinta más y en

el Compendium se incluyen veintiocho proyectos adicionales de in­

vestigaciones en curso. Es, sin embargo, en el Compendium de 1960

cuando ya se perfila una clara tendencia a centrarse los estudios

más que en el tema de la identificación, en el desarrollo de la

capacidad creativa. Casi la mitad de los estudios recogidos en el

Compendium de este año estan dedicados a este último tema. Desde

esa fecha hasta ahora las investigaciones no sólo no se han estan

cada, sino que se ha llegado a conclusiones, cuya práctica gener�
lizada podría revolucionar una buena parte del entorno escolar ac

tual.

Ya para estas fechas, concretamente en 1959, con motivo

de la Conferencia de Instructores sobre la Identificación del Ta­

lento Creativo Científico, en la Universidad de Utach, se había

constituido una comisión para elaborar un informe sobre "el papel
de la experiencia educativa �n el desarrollo del talento científi

co creador" (151). Esta comisión concluyó que no había en aquel
momento ninguna investigación que contradijera que la productivi­
dad creativa puede desarrollarse utilizando intencionalmente de­

terminados procedimientos. En este mismo año, Haltzman (152) y su

equipo de la Universidad de California, concluían en esta misma

línea, que la originalidad era una forma de comportamiento apren­

dida, que, en principio, no difería de otras formas de comporta­
miento operante.

Son las primeras comprobaciones del convencimiento que

tenía Guilford en 1952 de que "Al igual que la mayoría de los com

portamientos hu�anos, la actividad creativa probablemente impli­

que hasta cierto punto, numerosas habilidades que han sido objeto
de aprendizaje. La herencia puede poner límites a éstas habilida­

des; pero estoy convenoido de que éstas pueden desarrollarse inde

finidamente a través del aprendizaje" (153).

A partir de estas constataciones de que la conducta cre�

tiva puede ser ap�endida, se van a poner en funcionamiento serioa

esfuerzos por encontrar los principios y procedimientos del apren-
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dizaje creativoo Ya en la década de los 30 el profeeor de Perio­

dismo R. P. Grawford, había realizado un curso en esta línea. El

curso de Parnes, que desde 1949 se daba en el College de la Uni­

versidad de Buffalo, va a cuajar por estos tiempos en la "Funda­

ci6n de la Educacu6n Creativa" �954), en uni6n de lo que hoyes
Universidad del Estado de Nueva York en Búffaloo Las primeras i�
vestigaciones evaluadoras de los c��sos de resoluci6n creativa

de problemas ya ponen en manifiesto que los alumnos de grupo ex­

perimental, que habían seguido durante seis meses el curso, obt�
nían en cinco de las siete medidas de capacidad creativa difere�
cias significativas con respecto al grupo control (154), así co­

mo la persistencia de los efectos de éstos cursos prácticos de

creatividado(155).

El naciente movimiento estaba en trance de hacerse adul

to y no s610 en esta fundaci6n (156)� sino en otros muchos lugares

y a través de distintas personas. los planes y realizaciones inve�
tigacionales de desarrollo de la conducta creativa aumentaron.

En la década de los 60 se produce, sobre todo, en No�
teamerica, una gran explosi6n de realizaciones, que se manifiesta

en una gran producci6n bibliográfica, en la aparici6n de materia­

les para fomentar la creatividad y en un esfuerzo a nivel estruc­

tural por incorporar la creatividad al tradicional trabajo de cla

se.

En cuanto a materiales merece la pena resaltar algunos

esfuerzos como los de Beberman (157); Suchman (158); Moore (159);
Covington, Crutchield y Davies (160); Davis y Houtman (161); My­
ers y Torrance (162); Parnes (163) .0. etc •• A nivel estructural

el gobierno U.S.A. lffiega a subvencionar centros experimentales p�
ra el fomento de la conducta creativa como el proyecto "Impact"
en Polk Cornity (Sowa), las escuelas de Dayton, Ohio, losffimina­

ríos y simposiums anuales que se celebran en la Universidad de Utah

bajo la direcci6n de Taylor, el proyecto de creatividad en escu�

las �acionales en el colegio Universitario de Malacaster, dirigi­
do por F. E. Williems.� •• o hasta llegar incluso a poner en marcha

Colegios Universitarios Creativos comp por ejemplo el Wilminglon

COl1ege, Carolina del Norte y el Colegio Universitario del Estado

de Nueva York.
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En la década de los 70, esta actividad no sólo se man-

tiene sino que incluso se amplía. Véase sino el calendario de és
tos �ltimos a�os de la "Fundación de la Educación Creativa" (156).

Todas estas realizaciones van intimamente acompa�adas
de investigaciones evaluativas que descubren las líneas por donde

debe ir el desarrollo de la creatividad en la escuela, a la vez

que nos ponen en antecedente de los posibles óbtáculos con los que

nos podemos encontrar. Quizás ésto sea lo que más nos interesa

destacar en este momento para formarnos un estado de opinión de

cómo ha sido posible llegar a hablar de una ense�anza creativa y

en dónde se entronca nuestro trabajo experimental.

Logros y estado de opinión actual.

El hecho de que el actual sistema educativo piense que

el proceso de aprendizaje se facilite presentando los contenidos

en forma de peque�as unidades, ha hecho que en la práctica los cQ

rriculums escolares se presenten en casi todos los países median­

te asignaturas diferentes en la creencia de que de esta forma se

conEiguen las distintas habilidades necesarias para el adulto. Los

investigadores nos hemos encontrado ante un hecho consumado y no

de rápida desaparicrióno

La postura de muchos de éstos y la nuestra no es preci­

samente la de compartir ésta creencia, pero no podemos olvidar

que la realidad actual es ésta y que pasarla por alto es pecar de

ingenuos; Los alumnos han de rendir en cada asignatura para lograr

el paso hacia las etapas superiores del sistema escolar.

Esto hace que, asignaturas, contenidos, rendimientos, ••

•• sean temas de investigación con el fin de desvelar qu¿ es lo

que se encierra bajo estos términos (En el capítulo anterior hay

Cumplida información) y cómo se pueden mejorar en la práctica to

dos estos "artilugios".

"De aquí la atención -escribía Guilford- que habrá que

dedicar a la confección del curriculum, de modo que ofrezca amplias

oportunidades para el- ejercicio de las diferentes clases de ac­

tividad intelectual, al tiempo que los contenidos tengan valor
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relevente para los estudiantes. Con frecuencia he recomendado o­

tra medida: informar al estudiante de la naturaleza de sus diver

sos recursos intelectuales tan pronto como s�a capaz de compren­

der esta información. Tal conocimiento no sólo haría que los ejeL
cicios fueran más significativos y efectivos, sino que además o­

frecería una mayor oportunidad de generalización de las habilida

des dentro de las categorías; en otras palabras, una mayor opor­

tunidad de transferencia de las habilidades" (164).

Lo que Guilford propone es el desarrollo de las faculta

des creadoras, aún dentro de ésta limitada realidad escolar de

cursos, asignaturas, unidades, •••• y esta proposición no cae en

el olvido y' ya en 1958 Getzels y Jackson (165) y en 1960 Torrance

(166) comienzan a evidenciar que las facultades del pensamiento
creativo juegan un papel fundamental en la adquisición de informa

ción y de distintas habilidades educativas.

Los intereses de ésta corriente americanista -en la cual

hemos situado nuestra investigación, por s� practicamente la úni­

ca que a nivel mundial ha llegado a crear un movimiento generali­
zado de enseñanza c r e a t

í

va » en un primer momento buscan con gran

interés comprobar hasta qué punto merece la pena enseñar crea

tivamente.

La clásica mentalidad americana de que hay qu ebu sc ar por

encima de todo la rentabilidad de las acciones, mueve a bastantes

investigadores en el momento inicial a. demostrar que este tipo
de enseñanza es tan "económico" o más que el . seguida trad,icional-

... !1�si,O
mente.�tiene que vender el producto y este es un aspecto a la ho-

ra de conseguir una aceptación de la idea por parte de la sociedad

norteamericana.

Este interés queda reflejado en las investigaciones de

Moore (167) y Orstein (168), y en su trabajo llegan a demostrar

que muchas cosas aparentemente se pueden aprender de forma crea­

tiva con más economía que como tradicionalmente se venía hacien­

do, aparte de comprobar que son bastantes las personas que prefi�
ren apre�der de esta manera.

"Creo que la evidencia claramente nos indica -escribía
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Torrance por �uellos tiempos- que se puede enseñar a los niños a

utilizar las habilidades creadoras de la mente hasta en la adqui
sición de las enseñanzas tradicionales del colegio, que los con­

ceptos tradicionales de rendimiento por encima o por debajo del

baremo estan lamentablemente anticuados, que los procedimientos
de aprendizaje de niños de gran capacidad creativa son totalmen­

te distintos de aquellos con un C.I. elevado, pero sin gran habi­

lidad creadora en su mente y que muchas presiones sociales inter­

fieren en el aumento y expresión de estas habilidades." (169).

A demostrar esto que Torrance considera evidente se van

a dedicar multitud de esFuerzos, incluido el suyo. En su investi­

gación realizada en la University of Minnesota Elementary SchooL

diferenciando a los niños "creativos e inteligentes" se llega a

comprobar que
" a�n cuando la diferencia media entre estos dos

grupos es de más de 25 puntos en la escala C.I., no existen dife­

rencias que se puedan documentar, según las estadísticas, en nin­

guna de las medidas de aprovechamiento escolar utilizadas (Gates
Reading test y Jow tests of Basic Skills)"(169).

Yamamoto (170) por otro lado, al comparar 54 estudian- .

tes de bachillerato superior, sobre la base del "Iowa test of Edu

cational Development", altamente creativos, con otros 54 compañ�
ros dotasos de bajos niveles de creatividad, manteniéndose cons­

tantes los efectos del nivel de inteligencia por medio de la té�
�ica de covarianza, halló que el grupo de alta creatividad supe-

,

ro en entendimiento al grupo de baja creatividad en todas los

sub-tests de la batería.

Pero ya no 'sólo esto, sino que en general en ninguna
de las investigaciones realizadas se ha llegado a comprobar que

las actividades creativas hayan interferido con los "productos"

académicos que tradicionalmente se evaluan. En alguna de ellas;

como la de Summers (171), incluso los alumnos de los gurpos ex­

perimentales que han desarrollado un tipo de aprendizaje creati­

vO,han manifestado adquisiciones significativamente mayores de

conocimientos de tipo tradiDDnal, que los alumnos de los grupos

control. En esta misma línea se situan las investigaciones de Guil

ford (127), Lowenfeld (128) y Lowenfeld y Brittain (129), que d�
muestran que a través de todas las asignaturas se puede desarro-
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llar el pensamiento creador, lo cual en cierto modo añade un aspeE
to más interesante, si cabe, a la cuestión planteada.

La experiencia de W. L. Hutchinson (172) viene acarraba

rar en parte estos últimos trabajos. El objetivo principal de su

investigación "era determinar cuáles serían los procesos de apren­

dizaje y de pensamiento (cognitivo, memoria, divergentes, converge�
tes y evaluativos) producidos en los alumnos por ciertas modifica­

ciones a los m�todos de enseñanza actuales".Centró su experimenta­
ción en el área social de los primeros años de bachillerato. El

grupo control recibió lo que pOdría calificarse como experiencias
sin programar, y, en apariencia, estaba fundamentalmente interesa­

do en la adquisición de datos. El grupo experimental las recibió

programadas y dirigidas con posibilidad de recurrir al pensamiento

divergente y a las capacidades evaluadoras para adquirir conocimien

tos y destrezas.

La relación entre medidas de rendimiento y medidas de pe�
samiento creativo fue superior en las clases experimentales que en

las clases control. M�diante este estudio, de quince días de dura­

ción, se comprobó que los alumnos del grupo experimental habían ob

tenido "mejores puntajes en los tests de actividad y un aumento del

pensamiento productivo en la clase sin limitación de la comprensión
de la unidad temática". Además, la experiencia logró que varios a­

lumnos de "baja capacidad" lograsen producir gran cantidad de ideas,
lo que, según su punto de-vista, demuestra implicitamente la inca­

pacidad de la escuela para fomentar el desarrollo de la creatividad.

El resumen que hace de sus descubrimientos lo resume con

estas palabras: "Si bien la totalidad del grupo experimental obtu­

vo más ventaja eñ los postests de tema que los grupos de control,
la diferencia no fue estadísticamente significativa.

El grupo experimental obtuvo diferencias significativas
sobre el grupo control en cuatro de los diez indicadores de creati

vidad, de los cuales uno de cada dos índices estaba cerca de ser

significativo. Los indicadores que demuestran un aumento signific�
tivo para el grupo experimental fueron la fluidez en aparatos, flui

dez en títulos de tramas, flexibilidad en el uso de recortes y flui

dez ideacional en el uso de recortes. El indicador que se aproximó
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control no tuvo ventajas significativas en los indicadores de crea

tividad sobre el grupo experimental." (173).

En esta misma línea, ya Neal en 1957 (174), había compr�
bado que las experiencias planificadas y dirigidas pueden contribuir

de modo significativo al desarrollo creativo. Y en términos muy p�
recidos a los de Neal se pueden resumir las conclusiones a las que

llega Torrance en su experiencia programada de "Imagi/Craft" y los

"libros" de ideas que recoge en su libro "La En§eManza Creativa"

éntre lés p¡ginas 324-339. "La evidencia indica que las experie�­
cias programadas y dirigidas al pensamiento creativo pueden facili

tar éste o ••• y tienden a no interferir con los rendimientos de ti

po tradicionalo" (175).

Finalmente, nos parece necesario hacer mención especial
a un par de estudios, porque además de aportar un valioso material

para la enseñanza creativa, recogen, en cierto modo, las experien­
cias que les han precedido y favorecen una visión más completa de

la temática planteada.

Nos estamos refiriendo al estudio de R. M. Olton y R. 50

Crutchfield (176) con su "Programa de pensamiento creativo" (160)
y al de 5. J. Parnes (177) con su "Libro Guia de la conducta crea­

tiva" y su "Libro de trabajo de la conducta breativa" (163). No es

el mómento ae explicar detalladamente ambas experienóias, per� pe�

mítasenos utilizar un par de largas citas que resumen las princip�
les conclusiones a las que llega en ambas investigaciones.

Concretamente 5. J. Parnes escribe que: "Los an¡lisis de

los resultados de esta fase de la investigación inóluyen estos im­

portantes hallazgos:

1. Los alumnos del curso de solución creativa de proble­

mas exhibieron beneficios sustanciales en cuanto a can

tidad de ideas en dos tests de cantidad de ideas rep�

tidos-al fin del curso. Los alumnos del grupo de con­

trol demostraron aumentos relativamente insignifican­

tes en estos tests al fin del semestre.

2. En tres tests de calidad de ideas, los alumnos de so-
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lución creativa de problemas exhibieron una clara su­

perioridad sobre los alumnos del grupo control. En un

cuarto tests de esta área, los alumnos de solución

creativa de problemas demostraron un perfeccionamien­
to mayor que el exhibido por los alumnos de control,

pero no lo suficientemente grande como para considerar

lo significativo. El quinto indicador de calidad no

evidenció ninguna superioridad en los alumnos de solu

ción creativa de problemas." (pag. 178-179).

El trabajo de Olton y Crutchfield enriquece de alguna m�

nera la labor problemática que nos ocupa. Aparte de coincidir con

las otras investigaciones, aporta la actitud de los sujetos "pacien
tes" de la experiencia y pone el dedo en la llaga de la inoperancia

en este sentido del sistema escolar vigente.



1 , 14 87 86 11

EL[CCIDN[S TRAS UN PROGRAMA DE INSTRUCCIDN.

1. ¿friente usted que su actividad mental ha mejorado desde que co­

menzó con las clases de pensamiento productivo?

S8

empobreció

no hubo

cambios

mejoró
un poco

mejoró
bastante

mejoró
mucho

2. ¿Disfruta usted utilizando su mente ahora
,

antes demas que co-

menzar las clase s de pensamiento productivo?
7 50 55 62 28

casi igual
,

bastante
"

mucho
"

meno s un poco mas mas mas

que ante s que ante s que antes que antes que antes

3. ¿Cree usted que las lecciones y ejercicios en pensamiento pro­

ductivo le hayan ayudado en su tarea escolar habitual?

3 61 96 27 1 1

me han hecho no me han -me han me han a y!:!. me han ayu-

empeorar en ayudado ayudado dado bastan dado mucho

mi tarea es- en mi ta-. algo en te en mi en mi tarea
.

colar habitual rea escolar mi tarea .itares e sco- escolar ha-

habitual escolar la:e habitual bitual

habitual

.

4. ¿Siente usted que las clases de pensamiento productivo han vuel-

to más interesante su tarea escolar?

4 95 48 39 13

la han vuel la han vuel la han vuel

to algo
,

to bastante to muchomas

interesante más intere- más intere-

sante sante

la han vuel

t o meno s

interesante

no la han

vuelto más

ni meno s

interesante

5. ¿Piensa usted que sería una buena idea darles estas clases de

pensamiento productivo a los alumnos que ingresen a este mismo

grado el año próximo?
19 183

NO SI

6. ¿Le gustarían algunas nuevas clases de pensamiento productivo

como parte de su actividad escolar del año próximo?
89 106,

NO SI

El n�mero total de alumnos que respondieron fue 202; algunos pocoS
de 1

.

os cuestionarios estuvieron incompletos.
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A tenor de todos los datos obtenidos y en base a las ob­

servaciones que se recogen en la TABLA 11, concluye: "Por lo tanto,
si las escuelas intentan hacer un verdadero adelanto hacia este ob

jetivo de la educación recientemente destacado de enseñar al alum­

no cómo pensar en lugar de enseñarle simplemente qué pensar, debe­

rán trazarse nuevos programas educacionales diseñados para proveer

instrucción amplia y sistemática en técnica de pensamiento producti
vo pata todos los alumnos y en todos los niveles de grado.

Los resultados de este estudio sugieren también que se

pueden producir incrementos considerables en la eficiencia del perr
samiento demostrando al alumno cómo utilizar mejor las capacidades

cognitivas básicas que ya posee, en lugar de intentar acelerar la

emergencia de capacidades básicas que se desarrollan normalmente a

una edad más tardía. Dado que la mayoría de los estudios comunes

sobre cognición evolutiva se ocupan de la aparición de las capacid�
des básicas, creemos que se le presta demasiada poca�atención al

grado en que pueden lograrse importantes mejoras en la capacidad de

pensar impartiendo la instrucción adecuada en la utilización de las

capacidades cognitivas que están naturalmente presentes en cada e­

tapa sucesiva de desarrollo. Los resultados del presente estudio

sugieren que éste último aspecto del desarrollo cognitivo es un área

importante para futuras investigaciones." (176) (pag. 289 y 291).

A pesar de que todas estas investigaciones dejan suficien

temente claro dos aspectos fundamentales, a saber:

- El pensamiento creador se puede desarrollar a traves

de todas las asignaturas.
La enseñanza creativa no sólo interfiere sino que favo

rece un aprendizaje más efectivo de concimientos de ti

po tradicional.

sin embargo, �uera de .la situación investigacional, pueden aparecer,

y de hecho se presentan, una serie de realidades que permiten a más

de una persona dudar sobre la validez de estos resultados.

Cuando para comprobar el rendimiento se toma como elemerr
to de medida las notas del profesor, el panorama presentado puede
tomar un cariz bastante distinto a las conclusiones a que han lle­

gado las investigaciones expuestas. Al fin y al cabo la nota res-
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po nda: a lo que el "juez" de la situación (profesor) considera bue­

no y malo, correcto o incorrecto, aprobado o suspenso. Si el prof�
sor no es creativo y no valora la capacidad de creación del alumno,
en su veredicto final se dejará notar su actitud ante el fenómeno.

A este respecto merece la pena reseñar unos cu armo s tra­

bajos que nos pueden ayudar a situar el problema en sus justos tér
mino So

En 1962 Brown (178) venía a demostrar que los alumnos

creativos salen peor parados en sus calificaciones escolares que

sus compaaeros que no daban muestras de poseer una gran capacidad
de creación. Con diferentes matices las investigaciones de Holland

(179), Jocke (180) y Edwards y Tyler (181), vienen a corroborar los

resultados anteriores. Con mayor profundidad Klaumeier, Chester y

Ethnathios (182) estudiaron este problema a base da anál�is corre

lacional entre los resultados de un juego de creatividad y las ev�
luaciones que daban los profesores sobre los factores de creativi­

dad de los alumnos. Tras haber sido informados con precisión de las

definiciones de estos factores, la correlación entre ambos tipos de

puntuación no fue significativa. Esto nos indica que o bien estos

profesores no estaban en condiciones de juzgar a estos alumnos o bien

los resultados del tests no son válidos y fiableso

Es muy probable que ocurra lo primero, al menos a tenor

de la investigación de Torrance y Ross, ya que no hay ninguna otra

constatación que la contradiga. Tal como se ha visto en la TABLA 1

-pago 71- casi tres cuartas partes del profesorado investigado con
sideraban como más importante la categoría cognoscitiva, mientras

qUe a las operaciones "Pens. Divergente" y "Evaluación" -típicamen
te creativas- prácticamente no le daban casi ninguna importancia.

Es decir, si el profesor, a la hora de evaluar las realiz�
ciones de los alumnos no tiene en cuenta los procesos mentales tí­

Picamente creadores, a nadie debe extrañar que las buenas notas no

Vayan a parar a los alumnos más creativos. Si hayamos la relación

entre notas y capacidad creativa, los coeficientes de correlación

prObablemente no serán significativos, y si lo son, quizás vengan

precedidos de signo negativo.

Por tanto, a la hora de estudiar la incidencia de la cap�
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cidad creadora en el rendimiento y éxito escolar topamos con una

serie de variables foráneas que pueden deslucir la verdadera rea­

lidad del fenómeno. El control directo de las mismas es bastante

difícil, pero hay hechos que indirectamente nos pueden ayudar a

crear un estado de opinión. Nos estamos refiriendo a todas aque­

llas investigaciones que han puesto en claro que los tItulas aca­

démicos son, en general, muy pobres pronosticadores del rendimien­

to en la vida posterior. (Price, Taylos y Richards (185), Taylor,
Smith y Ghiselin (186); Richards, Taylor y Price (187) ) o, al me­

nos poco eficaces (Taylor (188) ).

Por ejemplo, Mc. Kinon resume con las palabras siguientes
las conclusiones a las que llegó: "En nuestras propias investigaciE
nes los títulos universitarios en general no han servido para pre­

decir una capacidad creativa posteriormente manifestada. En reali­

dad, en un grupo de investigadores científicos, el promedio con que
se graduaron demostró una correlación inversa (-0,19) con su crea­

tividad como científicos posteriormente evaluados. 5ólo en el caso

de los arquitéctos los promedios predijeron de manera significati­
Va (+0,27) la creatividad que manifestaran más tarde, posiblemente
porque la mayor parte de la tarea profesional que se realiza en el

college -la solución de problemas de diseño y similares- es exact�
mente la que desarrollan como arquitectos graduados. Pero aún en

esta muestra los arquitectos más creativos no habían sido general­
mente alumnos sobresalientes. Su promedio era distinguido. No eran

alumnos mediocres o perezosos. Más bien eran alumnos extraordina­

riamente �dependientes, que obtenían un rendimiento sobresaliente

en las tareas y cursos que atraían su interés, pero que realizaban

poco o ningún trabajo en los cu�sos que no lograban excitar su ima

ginación." (190).

Esta conclusión aporta una realidad contundente. Aunque
él no se lo plantea en términos investigacionales, puede ser que

bajo ella se encierre la constatacidn de que en nuestra cultura en

general, y en las aulas en particular, se premia a quienes aceptan
el sistema de valores imperante y se adaptan casi automáticamente
a los que le rodean, a veces, incluso, en detrimento de su propia

identidad.

Get¡els y Jackson (191) han aportado valiosos elementos
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de juicio, al comprobar que en determinados aspectos los alumnos

muy "adaptados" reciben Cile la cultura escolar mayores recompensas

que los que actuan ejerciendo su independenciao No es �sta una com

probación aislada, sino que Torrance tras haber realizado una inves

tigación en �sta misma línea, concluía: "Sn una cultura como la nues

tra, es preciso reconocer el peligro de adjudicar las mayores re­

compensas a quienes aceptan el sistema de valores del grupo de igu�
les y se adaptan casi automáticamente a los que le rodean, sin ha­

cer apenas referencia a valores de índole moral." (192).

Es preciso reconocer al final de esta exposición que aun

que estas investigaciones revisadas aportan una gran luz sobre la

creatividad en el medio escolar, queda aun mucho por d��ucidar en

torno al pensamiento creador, su naturaleza y los medios para fo­

mentarloo Si bien parece existir un amplio consenso entre los in­

vestigadores, en algunos temas, quedan cuestiones como la relación

entre inteligencia y creatividad, que, como hemos visto en el tomo

anterior, requieren estudios más profundos y abundantes con vistas

a establecer las salvedades y limitaciones a tener en cuenta. Tam­

bién en el clima escolar y en la relación profesor-alumno, queda
un campo bastante amplio por desentrañar. Una investigación acerca

de los procesos de interaccimn dinámica añadiría mucho a la compreD

sión del fenómeno.

En pocas palabras, queda mucho por recorrer hasta llegar
al cultivo equilibrado de todos los aspectos que hagan posible que

el desarrollo educacional sea pleno, integral y continuoo
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