Invitada como conferencista magistral, la directora de Docencia, María Inés Solar, inauguró el primer Simposio Internacional "Creatividad y Universidad", realizado en la Universidad de Guadalajara, Jalisco, México, con la conferencia "Creatividad y formación de profesionales". La actividad se realizó entre el 25 y 27 de octubre en el Centro de arte, arquitectura y diseño (Instituto de Investigaciones Estéticas) de esa casa de estudios.

Los principales ejes de reflexión del simposio fueron El fenómeno creativo; La creatividad y el currículo universitario; Creatividad y práctica docente; La creatividad en los diferentes campos profesionales; Creatividad, valores y práctica profesional; Universidad-creatividad-sociedad, y Creatividad y tecnología.

Por ello, el educar en la creatividad conlleva el despertar de la sensibilidad humana para dejar algo de nosotros en los demás. La creatividad es una cualidad humana transformadora de grupos, culturas y comunidades".

Para la directora de Docencia, las actividades cotidianas del individuo requieren de creatividad en sus formas de vivir y enfrentar los problemas, establecer y mantener relaciones interpersonales, lograr niveles superiores de desarrollo personal y de bienestar emocional en entornos sociales complejos, impredecibles y competitivos.

"La creatividad es la mejor expresión del humanismo integral. Está frente a nosotros para cultivarla, valorizarla, democratizarla y darle su lugar en la vida laboral, vinculada a la propia autoestima y felicidad".
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1.1. PANORÁMICA DE LA INVESTIGACIÓN EN CREATIVIDAD. 
La panorámica de la investigación en Creatividad es amplia y un análisis lógico encuentra muchas dificultades, no pocas contradicciones e innumerables taxonimias. Mas por ello mismo se revela como un camino fructífero y productivo. 

Como el punto de partida es siempre una dificultad y, pese a saber que las generalizaciones son peligrosas, voy a intentar agrupar, en líneas generales, los campos y los investigadores. Ello me permitirá situar mi propio estudio, y me servirá de referencia cuando así lo considere necesario. 

TAYLOR, I. A. (1975, p. 12) clasifica en siete grandes apartados o grupos las áreas en que se investiga en la actualidad, y que serían las siguientes : 

1.- Investigaciones teóricas, considerando la Creatividad en su génesis epistemológica y en la formulación del problema. 

2.- La creatividad en su proceso. 

3.- La creatividad en sus productos. 

4.- La creatividad en relación a la inteligencia. 

5.- La creatividad en relación a la salud mental. 

6.- La personalidad creativa. 

7.- Los climas creativos. 

La denominación de los anteriores apartados da cuenta, a título indicativo, del amplísimo panorama, que para empezar y sin que el orden signifique prioridad, comenzaré a desarrollar. 

  

1.1.1.- La creatividad en su génesis epistemológica y formulación del problema.
Como tal temática es quizás una de las más descuidadas. La dificultad es considerable y ciertamente los argumentos en las dos alternativas usuales sean generalizables a otras áreas de investigación. Del dilema no escapan otros conceptos, incluso de ciencias de la naturaleza. (1) 

JOHNSON, W. (1946), LOWENFELD, V. (1962) GETZELS, J .W. (1964), TAYLOR, I.A. (1972 b) ofrecen las alternativas en sus planteamientos y suelen reconocer: 

a) Que toda creación es un proceso puramente constructivo y entonces se le encuadra en una ontología formal. 

b) O bien, se concede a los. objetos de los descubrimientos o de las invenciones una "realidad", por así decirlo, como parte de un todo y entonces se introduce en una metafísica de la substancia. 

Por otra parte se puede afirmar que la Creatividad es un DON-APTITUD especial de los seres dotados desde el nacimiento, e independiente - como tal don - del acto mismo de crear. El sujeto lo descubriría y desarrollaría y podría enorgullecerse del mismo. Si así fuese, tal concepción eliminaría la posibilidad de un discurso científico en provecho de una teología hermenéutica y, por lo tanto, la ciencia no podría resolverlo. 

O bien, y en el supuesto de que todo ser es creativo por naturaleza y sea la experiencia quien conceda el poder de desarrollarla o inhibirla, en cuyo caso la creatividad puede ser en sí misma causa y efecto. Causa de ciertas cualidades de los objetos producidos y efectos de estas mismas cualidades. Las investigaciones tendrían entonces que centrarse en la baraunda de las causas para encontrar respuestas adecuadas. 

LOWENFELD, V.K. (1962) la fundamenta en el sentir-"feel", extendiéndolo a lo sensitivo, para hacer inteligible la naturaleza de la facultad creativa. 

Este sería uno de los campos por el que debería arriesgarse la búsqueda. Si así fuese, se tendría que clarificar un poco más el papel de las emociones y de lo afectivo. En realidad, como hace notar JOHNSON, W. (1946), lo esencial y punto culminante es saber formular el problema, puesto que.la solución vendrá determinada por el tipo de planteamiento. (2) 

GETZELS, J.W. (1964), GETZELS, J.W. & CSIKSZENTMIHALYI, M. (1966) y GETZELS, J.W. (1971) diferenciaron entre la naturaleza del problema de cómo se presenta y cómo se descubre. Para ellos, el primer paso en creatividad y en todo lo que a ella concierne, sería tratar de descubrir y formular el problema en sí mismo. 

La revisión de lo emocional y su reivindicación por parte de la teoría de la creatividad nos permitirá la universalización del problema de lo creativo unido a la sensibilidad. En este punto se encuentran otras gentes, razas, culturas y naciones. Permitiría además, partiendo de la articulación psicosocial: 

a) Fundamentar la CO-REIDAD en lo sensitivo de la percepción en el ámbito intra-personal. 

b) Fundamentar la CO-REIDEA en la percepción social en los ámbitos intra-grupales e inter-grupales en la sensibilidad psicosocial. 

De este modo la articulación de la creatividad se haría explicativa de una reidad psicosocial y la articulación psicosocial explicativa de la Creatividad. Naturalmente esto implicaría un nuevo planteamiento epistemológico del problema. (3) 

  

1.1.2.- La creatividad como proceso.
Suele citarse, como tópico repetido al hablar de la creatividad como proceso, el nombre de POINCARE, H. (1913). No es, evidentemente, sin razón, puesto que las fases que el matemático enumera y evidencia, pesan sobre ulteriores concepciones. 

Mucho antes, no obstante, fundamentadas con descripciones introspectivas, fueron señaladas las fases del proceso creativo. A este respecto cabe señalar las palabras de BALMES, J. (1845) o de RIBOT, T. (1900) que, con similares argumentos y el mismo método, pese a la distancia del tiempo y la disimilitud de sus campos de estudio, resultan similares en sus proposiciones. (4) 

HUTCHINSON, E.D. en 1931 las recoge y en el sugestivo libro de GHISELIN, B. (1952) se reseñan textos que confirman lo dicho. 

Fue WALLAS, G. (1926) quien sistematizó las diversas fases descritas y, a partir de él, con distintas terminologías según los autores, han continuado hasta el momento, como las de DEWEY, J. (1910) o HOUSMAN, A.E. (1933). 

Las fases serían: 

	WALLAS
	 CORRESPONDENCIA OTROS AUTORES

	1) Preparación.  (información)
	"First insigh (KAUFFMAN, 1970)

	2) Incubación (inconsciente) 
	Asociación (OSBORN, 1957) 

Nebulosa preconsciente (KUBIE, 1958) 

	3) Iluminación  (solución que emerge)
	Insigh (LOGAN, 1971)

	4) Verificación (solución comprobada y elaborada)
	Solución (OSBORN, 1957) 

Evaluación (GUILFORD, 1957) 


En general, la teoría de los estadios, como la propuesta por: 

DEWEY, J. (1910): 

1.- La dificultad se siente. 

2.- Dificultad localizada y definida. 

3.- Posible solución sugerida. 

4.- Consecuencias a considerar. 

5.- Solución aceptada. 

Que es seguida y ampliada por: 

HOUSMAN, A.E. (1933): 

1.- Necesidad - dificultad observada. 

2.- Formulación del problema. 

3.- Acopio de información para inspeccionar . 

4.- Formulación de soluciones. 

5.- Soluciones críticamente examinadas. 

6.- Nueva formulación de ideas. 

7.- Nuevas ideas comprobadas y aceptadas. 

Y llega hasta: 

HARRIS, R.A. (1959): 

1.- Comprensión de una necesidad. 

2.- Acumulación de información. 

3.- Pensar sobre el problema. 

4.- Imaginar soluciones. 

5.- Verificación. 

6.- Llevar las ideas a la práctica. 

con el mismo esquema conceptual. 

Otros muchos autores, tales como OSBORN, A.F. (1953). STEIN, M. I. (1956), GORDON, W.J.J. (1961), PARNES, S.J. (1962), BARRON, F. (1964), KNELLER, G.F. (1965), FERNANDEZ HUERTA, J. (1968), KAUFMANN, M. (1970), ROE, A. (1972), describen la creatividad como un proceso, aunque el número de fases sea inferior o superior a las propuestas por WALLAS, G. (1926), pero siempre resultan similares. (5) 

Cabe destacar que, basadas en las anteriores fases, están tres de las técnicas creativas más usadas y difundidas: 

El BRAINSTORMING de OSBORN, A.F.  

El PROBLEM SOLVING de PARNES, S.J. 

La SINECTICA de GORDON, W.J.J. 

las cuales describo con detalle en su momento. 

Por otra parte, la proposición de síntesis de BARRON, F. (1964) entre el Ego y la Percepción, nos serviría, entendiendo la percepción en su sentido psicosocial más amplío, para explicar el surgir, desde la CO-REIDAD y la CO-REIDEA, de la nueva REIDAD, o de la cosa nueva. 

Si no creemos que la creatividad es una "inspiración" que se nos impone, podríamos admitir cómo, a través de sensaciones y percepciones selectivas por los procesos de categorización en el remanente de la co-reidad, sensorialmente captada por el sujeto sensible, y de la co-reidea, categorialmente adquirida en la comunidad, términos sin conexión aparente y habitualmente sacrificados, toman MAS FORMA que la habitualmente conocida. Es desde esta síntesis desde donde puede, con la valoración, surgir la nueva reidad o, si se prefiere, la innovación creadora (6) testimonial en la cosa nueva. (7) 

La innovación sería "el producto" - cosa nueva - y creadora la "habilidad creativa" definida como cualidad o aptitud de la persona - imaginación creativa -, diferente, pero análoga a la inteligencia que posee el autor y puso en marcha para su proceso. (ANDREWS, F.M. , 1975). 

Para ejemplificar lo anteriormente dicho, bastaría pensar en una Quimera, como animal mitológico, de cuya síntesis contradictoria incluso ha quedado la connotación semántica de lo imposible; ejemplo de reidad y co-reidea nueva e innovadora que adquiere más forma de la naturalmente dada a cualquier animal. (8) 

Aunque postulados los pasos teóricamente y descritos en testimonios de creadores en todos los campos, pocas personas han investigado empíricamente los mismos en el proceso creativo. Es destacable en tal sentido los esfuerzos de PATRICK, C. (1935, 1937, 1938, 1941) y los de EINDHOVEN, J.E. & VINACKE, W.E. (1952), los cuales comprobaron que, experimentalmente, algunas de estas fases pueden ser identificadas. Lo cual nos sugiere la relevancia y la diferencia de los mismos, aunque no siempre se dan en el orden secuencial propuesto por WALLAS. 

MCKINNON, D.W. (1971) con una técnica ingeniosa de hipótesis, intentó estudiar la naturaleza y formación del símbolo. Con dicho procedimiento se examinó la transformación de elementos subconscientes que desde la fantasía infantil fueron recogidos como parte del proceso creativo. 

Sin embargo, otros autores consideran el análisis funcional y las interrelaciones de varios tipos más productivas que el estudio de los distintos estamentos. (CRUTCHFIELD, R. ,1961). 

Falta aún una teoría general del Proceso de Creación, dónde el cómo ocurre, quedase más clarificado. Las teorías asociacionistas, la escuela de la Gestalt lo intentan. 

  

1.1.3. La creatividad como producto.
Al entresacar algunas notas distintivas de la creatividad como producto el eje de los valores se entremezcla con el de las valoraciones. Si lo "correcto", lo "único", lo "nuevo" van teñidos del valor social que cada uno de estos conceptos tiene en su sitio-momento, avalado por las normativas intra-grupal es, esto tiene que suceder y no es extraño. 

Se me escapa especialmente por qué no pueden ser intercambiables los criterios "lo correcto para el arte y "lo bueno" para la ciencia o viceversa (9). En su formulación, tan correcta puede ser la ecuación de EINSTEIN, como "buena" o beneficiosa para el avance de la física moderna. Tan "bueno", en su calidad pictórica, el GUERNICA de PICASO, como correcto en su simbolismo, equilibrio de sus estructuras o en la emoción transmitida. GUILFORD, J.P. (1957) que propone esta distinción, no da argumentos convincentes. 

Tanta exactitud requiere, a mi juicio, el adjetivo inequívoco en el texto, la nota exacta en la melodía, la pincelada justa en el lienzo del producto artístico y acabado, como la simbología abstracta representativa del error, susceptible de transformar y transformarse, un poco más adelante, en "más verdad" aproximada y correcta de la formulación científica. 

En cuanto a lo "único" y lo "nuevo" propuestos por GHISELIN, B. (1958), se me ocurre que quizás es uno de los aspectos más adscritos a lo psicosocial. El valor de la unicidad como "raro" y "escaso", por lo tanto, costoso a nivel monetario del producto "único". Es el criterio modificador para el creativo en ciernes y desaliento de vocaciones por el "plato de lentejas". 

Por otra parte, no es difícil enumerar algunas rarezas y unicidades que pasaron por valiosos en su momento y no fueron, a la larga, más que modas pasajeras y errores científicos, para objetar que el ser nuevo, en el sentido de único, sin específico precedente en el momento de su aparición, no sirve como criterio aplicable al producto creativo. 

Si el criterio es normativo, cuánta soberbia al atribuir valores estadísticos de inusual a la obra creativa. Hiroshima actuando a contrapelo o el garabato fortuito de cualquier persona podría ser categorizado como obra de arte, por más que JACKSON, P.W. & MESSICK, S. (1965), insistiendo en estos criterios, se refieran a lo original como estadísticamente inusual, infrecuente y único. 

Faltan criterios objetivos para categorizar lo nuevo, pero, sobre todo, falta un valor psicosocial construido sobre valoraciones emocionales: 

LA BELLEZA. Criterio también psicosocial, pero unificador emocional, en la sensibilidad y última categoría de las necesidades en MASLOW, entendida así como una valoración emocional que conlleva en sí más verdad y más bondad y que unificaría el criterio sobre el producto. La unicidad le viene dada por añadidura, porque la creación se convierte en re-creación y es en el individuo, quien viviéndola y reactualizándola como acto único e irrepetible, la salva del anonimato al individualizarla. 

Este criterio podría contar para la ciencia tanto como para el arte. La ecuación matemática es tan bella como el Guernica, si otros subfactores como ritmo, orden, transmisión simbólica, etc. se cumplen. Tan excitante puede resultar la re-creación del planteamiento estadístico para un apasionado del método y desde su sentir subjetivo re-crear la formulación del manual en una aplicación práctica, como la contemplación de un cuadro de MIRO para un conocedor de la pintura contemporánea. 

Y ello es válido también para la educación. Puede potenciarse el sentir de lo bello y la re-creación que cada ser humano posee y que, a no dudarlo, potenciaría la propia obra creativa. 

ZABALETA en sus cuadros obtuvo un color lila impensable para mí antes de haber podido comprobar el lila de las montañas de la Sierra de Segura y Cazorla. Allí está enclavado Quesada, pueblo donde el pintor vivió y en cuya casa, convertida hoy en museo, se encuentran muchas de sus obras. Agradecí al destino las condiciones meteorológicas de un crepúsculo que me permitieron ver ese color, pero agradezco aún más la capacidad imaginativa que me permite rememorar a voluntad dicho instante y re-crearme con ese tono especial que captó tan exacta y bellamente el pintor. Quizás mi agradecimiento tendría que remontarse a la educación dada por mis abuelos y que pasó como tradición familiar hasta mí, para quienes la música y el color (ritmo, orden y forma) significaron tanto. 

No obstante, criterios más amplios, aunque no mencionan la belleza, sirven mejor operativamente. Así GUTMAN, H. (1967) clasifica los productos de la creatividad humana en: 

	Estructuras
	existenciales

	 " "  
	operativas

	 " "  
	sociales

	 " "  
	artísticas

	 " "  
	simbólicas


HORNER, A.J. (1968) añade que un verdadero producto creativo no se adapta a la demanda de su tiempo, pero facilita el cambio por la incorporación de la estructura de lo nuevo y único que posee. Los productos que asumen el potencial de transformación son como ventanas, tan estimulantes, que alteran el modo o manera convencional de percibir. (10) 

La capacidad de transformación es otro de los criterios con que cuenta el producto creativo al poderse reformular en otro campo o situación. 

TAYLOR, I.A. & SANDLER, B.E. (1972) han desarrollado el inventario de producto creativo en el que se incluyen algunos de los criterios ya mencionados y otros como; 

1) Poder o capacidad de generar nuevos productos creativos. 

2) Poder de transformación o reformulación. 

3) Grado de originalidad. 

4) Relevancia. 

5) Hedonismo. 

6) Complejidad. 

7) Condensación. 

En cuanto al terreno práctico experimental, focalizándolo en el producto acabado o cosa nueva, EINDHOVEN, J.E. & VINACKE, W.E. (1952), ISRAELI, N. (1962), han investigado la creatividad en el arte. 

BARRON, F. (1967) trabajó especialmente en el dominio literario. 

NIXON, J.H.R. (1955), LEHMAN, H.C. (1966 a), entre otros, investigaron en la General Electric Company, Dow Chemical Company y NASA, con ingenieros de las mismas. 

MC PERSON, J. (1967) centró sus investigaciones en el campo de la organización del trabajo, aunque naturalmente sus estudios están subordinados al movimiento político y económico, trata de ayudar en el dominio de las soluciones sociales a los individuos en sus relaciones inter-grupales en el mundo socio-empresarial. Se introduce un nuevo concepto, el de "ingeniería de valores", para nuevos planes de trabajo que abaraten el producto. 

AZNAR, G. (1973) ofrece una variedad de técnicas de trabajo en grupo para el ámbito empresarial. En este aspecto, los "productos creativos" pueden ser "objetos" (campo de diseño) o ideas (departamento de Marketing o Publicidad) o "servicios técnicos" como la creación de un lenguaje común entre especialistas que hablen dialectos diferentes, o la introducción de una "actitud de cooperación" en lugar de una de oposición, en grupos pluridisciplinarios, o para desarrollar la aptitud a cambiar de los individuos y de las instituciones en general. .(DEMORY. B. , 1976). (11) 

De tener una "objetividad" el comportamiento creativo, en las investigaciones sobre el "producto" sería donde encontrarían su mejor encuadre. La piedra, madera, etc. devienen escultura, arquitectura, etc., las palabras se tornan poemas, los sonidos se ordenan en música, los colores en pintura. Complejas informaciones se vuelven fórmulas en síntesis magníficas y los conflictos inter-personales o intra-grupales encuentran soluciones positivas. Los dominios de las artes, de la ciencia, de la técnica o de lo social obtienen, en dichos productos, su más forma creativa. Son como tales observables y cuantificables. 

SPRECHER, T.B. (1959) da en todos ellos como característica el que un verdadero producto creativo lo es si contribuye, por sus características de ser en sí mismo creativo, en el sentido de generar actividad creativa adicional. 

Dada tal nota distintiva, característica de la creatividad como producto, las investigaciones de MASLOW, ROGERS o FROMM tendrían plena cabida. 

Al creador de tantos productos creativos puede también, objetivamente, aplicársele notas distintivas como las señaladas ya por JACKSON, P.W. & MESSICK, S. (1965), HORNER, A.J. (1968) y TAYLOR I.A. & SANDLER, B.E. (1972) y ya descritas en las páginas precedentes. 

En estos criterios de generar actividad creadora, facilitar el cambio, no adaptarse a la demanda de su tiempo, etc. se fundamentan las actitudes creativas. Con ellos pueden clarificarse tanto los individuos como los grupos sí se cosificasen como productos. 

Los hombres "auto-realizados" de MASLOW, las "personas" de ROGERS, el "hombre libre" de FROMM, el "movilizante" de R. PAGES, el "imaginativo" de WUKMIR o las "minorías activas" de MOSCOVICI, poseen todos esas características del producto nuevo, por más que los productos difieran en su aparición formal según los dominios a los que pertenecen. Todos los criterios participan de valores y, por lo tanto, de valoraciones en los productos nuevos. 

  

1.1.4.- La creatividad y la inteligencia.
WALLACH, M.A. (1971) en la primera página de su ensayo "The intelligence/creativity distintion" se pregunta: 

"¿Por qué tienen los psicólogos tanto interés en las dos últimas décadas en distinguir entre creatividad e inteligencia? 

El indica y, a mí así me parece también, que la respuesta está ligada a nuestra sociedad, a sus valores y a sus fines. 

Suele decirse que la puesta en el espacio del SPUTNIK es el comienzo de la era de la creatividad. No es tan cierta la afirmación, al menos en lo que respecta al estudio de los tests de inteligencia. Tampoco es cierta con respecto al estudio específico de la creatividad como aptitud en trabajos experimentales. (12) 

ROE, A. (1951, 1953) y GUILFORD, J.P. (1956) habían publicado sus trabajos antes del lanzamiento del artefacto soviético. Que este acontecimiento alertase a la opinión pública y que se viviese a Rusia como una mayor potencia tecnológica, no hubiese podido encararse en investigaciones, si ya el problema no se hubiese formulado y avizorado con anterioridad. Existen además otros factores, aparte naturalmente del aserto de que un problema no surge mientras los medios no están dispuestos para resolverlos. Dichos factores, primordialmente tal como señala HUDSON, L. (1966, p. 120) son: 

a) La elevación al grado de "héroe" del científico o, si se quiere, la elevación de su status. 

b) El asumirse por parte de la política educacional que, con sólo la inteligencia, la imaginación creadora no se estimula, y si es ésta, en último término, la que fructifica a nivel de investigaciones creadoras. 

Se esperaba, pues, de los psicólogos, y se espera aún, lo que ya se había comenzado a principios de siglo: Que la aplicación del método científico produjese una solución práctica. 

Resulta curioso conocer el dato que en la primera versión de la Escala de BINET revisada en Stanford, se omitieron las sub-escalas relativas al potencial creativo. No obstante, el supuesto de DEARBORN, G. (1898), que había encontrado una cierta independencia entre lo que él llamó "Test de Producción Imaginativa e Inteligencia" sirvió de poco. Así mismo el que TERMAN, L.M. (1906) concluyese que las cualidades inventivas estaban fuera realmente del campo de la inteligencia. También en las escalas de TERMAN, un poco más tarde, como los resultados de las "escalas de ingenio de cualidades creativas" no diferenciaban suficientemente en los extremos, después de algunos años fueron, por dicha causa, también excluidas. 

CHASSEL, L.M. (1916), ANDREWS, E.G. (1930) y WELCH, L. (1946), por enumerar unos cuantos, replicaron los hallazgos de TERMAN. Pero la Inteligencia era entonces más valiosa. 

Es BARRON, F. (1961) quien da explicación a tal hecho. Observa que, a partir de un 120 de CI, puede existir una muy baja correlación entre inteligencia y creatividad y así lo afirma. Dicho en otras palabras, es posible que el "genio" intelectual no sea un ser creativo, pese a rebasar con creces las medias normativas estandarizadas. 

Casi todos los investigadores, GETZELS, J .W. & JACKSON, P.W. (1962), TORRANCE, E.P. (1962 b), citan baja correlación entre creatividad e inteligencia. Por supuesto que un determinado grado de CI es necesario para la creatividad. De aquí que YAMAMOTO, K. (1965) considere que los test de creatividad no son medidas completamente independientes y excluidas del factor general de inteligencia. 

El análisis de WALLACH, M.A. & KOGAN, N. (1965) reveló que el pensamiento creativo es independiente del concepto convencional de inteligencia. Sin embargo, los datos aportados por MEDNICK, S.A. & ANDREWS, F.M. (1967) no dan soporte a la idea de que la creatividad e inteligencia son dos procesos relativamente independientes. 

No pretendo aquí clarificar el tema de las relaciones entre creatividad e inteligencia. Deseo simplemente referirlo, puesto que es uno de los campos en que más investigaciones se realizan. De hecho los críticos más severos como THORNDIKE, R.L. (1966) y MCNEMAR, Q. (1964), investigando esta área, admiten que existen bases para diferenciar creatividad e inteligencia en algunos aspectos. La distinción existe entre el área de la inteligencia medida en los llamados Tests de Inteligencia y la parcela que mide el área de los Tests de pensamiento creativo. En terminología de GUILFORD serían el área del "pensamiento convergente" la que cubrirían los primeros, mientras los segundos afectarían al área del "pensamiento divergente". Así GUILFORD, J.P. (1956 a) presentó un modelo tridimensional con 36 factores que, en posteriores revisiones (1957, 1959, 1966a) llegan a 80 y en la actualidad postula más de 120 factores específicos de la inteligencia. 

Los individuos creativos manifiestan una estructura de factores más compleja. Encuentra así dos formas distintas de operar: El pensamiento convergente o el divergente. Este segundo constituye el importante para el creador, por ello recibe también el nombre de "pensamiento creador". Su finalidad es conducir a diversas posibilidades de ver un problema. En contraposición al pensamiento convergente característico de la actividad deductiva y que proporciona una sola manera de obtener la solución. (13) 

TORRANCE, E.P. (1965) en sus Tests no predetermina respuestas correctas, siguiendo el criterio del pensamiento divergente, y el propio autor reconoce que estas pruebas son sólo el principio. (14) 

GALLAGHER, J.J. (1964) y SKAGER, R.W., SCHULTZ, C.B. & KLEIN, S.P. (1965), "afirman que las diferencias entre creatividad e inteligencia han de referirse a la comprensión de los instrumentos de medida". 

Este campo de investigaciones, tan fructífero y a veces tan contradictorio, es uno de los más explotados en otros países, y en España empieza a dejarse sentir su influencia. (15) 

Resumiendo: Estamos aún muy lejos de hacer conclusiones al respecto y así lo demuestran los resultados obtenidos en réplicas y contrarréplicas con datos experimentales. Otros instrumentos intentan aplicarse partiendo de presupuestos teóricos distintos y con diferente metodología, pero hablo de ello en otro lugar cuando trato el concepto de APTITUD versus ACTITUD. 

Las medidas psicométricas de la creatividad pretenden en el fondo identificar el potencial creador, pero la cuestión básica es: "¿Qué factores contribuyen a la creatividad?" 

Las teorías psicoanalíticas, psicométricas y humanistas ofrecen referencias alternativas desde sus respectivas posiciones teóricas. 

  

1.1.5.- La creatividad y la salud mental.
La relación entre creatividad y salud mental es, así mismo, un campo de investigación conflictivo como consecuencia de su planteamiento en controversia desde la propia epistemología del concepto. 

Me adhiero a la hipótesis que expresa G. ULMANN (1972) de que los terapeutas, entre los que se encuentran numerosos teóricos de la personalidad, confundieron genotípicamente unidas creatividad con neurosis o psicosis, simplemente porque aparecieron fenotípicamente juntas en sus pacientes, entre los cuales también existían creativos y construyeron sobre este supuesto falso, pero generalizado como opinión. (16) 

Si ERASMO escribió su "Elogio de la locura" no fue por casualidad, considerando su pertenencia al movimiento humanista. También M. FOUCAULT, en su obra "Historia de la locura", al tratar el concepto de locura, nos proporciona unos lúcidos planteamientos del tema, psicosocialmente hablando. Lo que para ERASMO es una crítica al poder instituido eclesiástico, para FOUCAULT es una crítica al poder civil que maneja la locura. 

A las ortodoxias instituidas por los "normales", los "atípicos" pueden parecerles, independientemente de que lo sean o no, "insanos" porque son "a-normales", heterodoxos y normalmente críticos. La locura está cerca del alienado, si no confundido. Como se ve también aquí influyen los valores psicosociales. (17) 

Existe, por otra parte, un componente ya demostrado que citamos al tratar del problema de la creatividad como aptitud en los creativos e inteligencia, que es el pensamiento divergente, el cual ya, a su vez, puede contribuir a tal estado de cosas. La manera de pensar divergente, distinta y que conduce a diversas posibilidades de solución en un problema es también atípica y en este sentido otros autores la han interpretado, como GETZELS, J.W. & JACKSON, P.W. (1959) postulan, como divergentes de la norma social establecida. 

LOMBROSO, C. (1891) describe al genio como producto de una psicosis degenerativa del grupo epi1eptoide. Las genialidades son manifestaciones de los desórdenes mentales que en el creador están acompañadas por muchos signos patológicos. 

Las primeras investigaciones al respecto demostraron empíricamente (ELLIS, H. , 1904) que efectivamente los genios ingleses tuvieron pequeñas psicosis, desórdenes nerviosos y mala salud en su niñez. Tendría, no obstante, que conocerse si el porcentaje de enfermos en la población de los creativos es superior al de los mismos respecto de la población general, y esto, naturalmente, no se dice. 

COX, C.M. (1926) confirma lo anterior y enfatiza además la primordial característica de dejarse llevar por el impulso de los grandes líderes, intelectuales y artistas. Claramente y generalizando, los creadores son peligrosos si atendemos a sus conclusiones. De hecho BELLAK, L. (1958) así lo confirma, puesto que al ser unilaterales en sus intereses no reprimen sus impulsos, sino que los agotan. Lo cual, respecto de la gente, puede semejar peligroso, incluso por lo incomprensible que resulta la variabilidad de este comportamiento 'en el mismo sujeto y lógicamente frente a la norma. 

KRETSCHMER, E. (1931) habla de un elemento psicopatológico en combinación de un alto grado de talento para describir el genio. En realidad, también BELLAK afirma que ambos, los creativos y los mentalmente disturbados, muestran la cualidad de "regresión del ego" fácilmente, aunque el primero es capaz de síntesis y de incrementar sus capacidades adaptativas. 

STEIN, M.I. & HEINZE, S. (1960) escriben que el genio y el insano coinciden desde el enajenado inconsciente y en las tendencias primarias, pero los enfermos no pueden contrastar sus ideas con la realidad, ni encuentran medios de expresión adecuados cuando se prescinde de situaciones personales (STEIN, M.I. , 1953). 

WILD, C. (1965) añade que los creadores se diferencian precisamente, porque desde su estado regresivo se muestran de una manera no regulada ni estructurada, mientras que los esquizofrénicos actúan siempre con un esquema, "si bien también ilógico", pero de un modo inflexible y rígido. 

Este valor pesimista, la creatividad semejante si no identificada con la locura, hoy está criticado incluso desde el propio psicoanálisis. 

MAY, R. (1959) rompe con la corriente psicoanalítica a causa de implícita o explícita asociación de la persona creativa con la persona neurótica. Señala la necesidad, con lo cual estoy de acuerdo, de que no es válido reducir la creatividad a un proceso neurótico, antes bien urge que, el punto de vista de que la Creatividad sea tenida como SALUD y no como enfermedad o neurosis, sea tenida en cuenta y, por lo tanto, fomentada. 

KUBIE, L.S. (1965) trabaja desde una perspectiva neofreudiana. Con una posición clínica personalista sale al encuentro del antiguo mal entendido del mismo KUBIE, (1958), poniendo de manifiesto, como MCCLELLAND, D.C. (1962) en sus trabajos empíricos, que la agresión y la neurosis son dos conceptos peyorativos que no pueden ponerse en paralelo con los comportamientos creativos. Que flexibilidad igualada a libertad son esenciales para la salud mental. 

En este contexto podríamos enmarcar también las investigaciones provenientes de los aportes teóricos de MASLOV, A.H. (1959), ROGERS, C.R. (1959), FROMM, E. (1959), los cuales postulan que la creatividad es producto de la salud mental. 

El concepto de MASLOW de auto-realización - self actualization - sólo es posible realizarlo en la completa integración personal entre el yo y el mundo. Por este proceso la persona unificada se abre a la experiencia y está más plena de sus propias vivencias. MASLOW postula que la creatividad está inversamente proporcionada a la enfermedad, y el estado empático demuestra que la máxima salud de la gente está en las personas más creativas. En este sentido relata la asimilación de la descripción de la salud en los individuos creativos. Sugiere que el individuo creativo no es dependiente ni conformista, sino que es capaz de experimentar la libertad y la independencia desde constreñimientos y restricciones impuestas por los otros. 

ROGERS, C.R. (1978), en su obra "Libertad y creatividad en la educación", propugna precisamente desbloquear el Yo con la liberación de sí mismo en el individuo. 

FROMM apologiza igualmente la libertad. De todo ello trataré ya extensamente al hablar de la Creatividad como ACTITUD DE VIDA. 

HILGARD, E.R. (1959), en torno al tema de creatividad y neurosis, acuciado por aquellos que expresan sus temores para hacer una psicoterapia por miedo a perder sus dotes creativas, se pregunta: 

"Puede una psicoterapia que obtenga éxito decrecer el grado de creatividad de las personas creadoras?" 

A este prejuicio, dos páginas adelante, responde: 

"Sin embargo, si se le socializa adaptándolo a la sociedad, la terapia perjudica al individuo creador". 

En esta línea BELLAK, L. (1958) y MACKINNON, D.W. (1966) y el propio HILGARD. Por el contrario, TORRANCE, E.P. (1960, 1962 c) combate dichas opiniones. Admite que la represión del comportamiento creador en la primera infancia puede desembocar en una neurosis, pero que si un artista o científico después de la psicoterapia dejan de ser creadores, es que no eran tales, sino un remedo o espejismo de tales comportamientos, con el objetivo único del incremento de su auto-estimación. 

En resumen, la psicoterapia, en -el caso de haber removido los síntomas neuróticos inhibidores, deja al gorrión, gorrión y al ruiseñor, ruiseñor. En realidad, dos tendencias, la socializante - atípicos, antinormativos, desviados - y el psicoanálisis, que en principio unía neurosis y creatividad, se refuerzan en esta idea. Mal podría conciliarse, si creatividad y patología se relacionan, la propuesta de mi tesis, la "Educación de la Creatividad" sería impensable, pues los psiquiátricos se llenarían de pacientes. Opino que el movimiento de la MENTAL-HEALTH (salud mental) desarrollado en los Estados Unidos que fomentan el ideal de personas adaptadas socialmente, sin problemas, "normal", de ideología educativa más bien conservadora, puede llevar, y no lo sé, a una salud, pero nunca a MÁS salud. El individuo que no crece estará adaptado, será normal, pero no alcanzará la plena maduración y tal vez pierda la SUPER-SANIDAD. 

  

1.1.6.- La personalidad creadora.
Analizar el proceso creativo es difícil, pero a través de las introspecciones o reflexiones de los autores se atisban rendijas de luz por donde empezar a verificar hipótesis. TCHAIKOWSKI, P.I. (1878), MOZART, W.A. (1878), POINCARE, H. (1908), SPENDER, S. (1946), son buenos ejemplos. Sus testimonios escritos nos sorprenden por las observaciones y auto-conocimíento que denotan. 

Pero: ¿Cómo son los creadores? ¿Qué rasgos caracterizan a las personas creativas? El quien es aquí más importante que el cómo. 

Hace más de un centenar de años que un hombre genial, GALTON, F. intentó averiguar la "natura" y "nurtura" de los genios. Preocupado por las características de las personas creativas, publicó en 1869 lo que se considera como el primer intento de un estudio empírico de las habilidades humanas que poseen los hombres geniales. (18) 

GALTON encontró que en los sujetos concurrían energía, salud, hábitos de trabajo, independencia de criterios e innato gusto por la ciencia. Describía la personalidad del genio como entusiástica, fluente, firme en sus asociaciones mentales, vivida imaginación y capaz de seguir sus impulsos más que de controlarlos. 

Unos años antes, GALTON había estudiado diversos grupos de creadores en los que observó que determinados tipos de habilidades eran transmitidas, al parecer, generacionalmente. De todas formas, él mismo admite la posibilidad de la interrelación con el medio e incluso sugiere la importancia de la madre como factor determinante que influye en la personalidad del creador. 

No sin razón, GALTON es reconocido como el fundador de los estudios psicológicos matemáticos y de las diferencias individuales. Si bien puso énfasis en el aspecto genético del talento, no olvidó el ambiente familiar o social. Porque las habilidades naturales a las que se refiere no son un simple factor de inteligencia, sino que están compuestas, según afirma, de inteligencia, motivación y poder. 

En casi todos los hombres eminentes que él testó (Galton Test of free association) encontró que se correspondían por la originalidad de sus ideas y por la "fluency and freedom of their associations". Cantidad y libertad de las asociaciones, que sigue siendo aún nota distintiva del creativo. 

Estuvo particularmente interesado por determinar de qué manera la libre y fluyente imaginación de los genios difiere de aquellos otros, aparentemente similares que se manifiesta en los insanos, los débiles, o de aquellos estadios en que la droga o los meros sueños también pueden presentarse asociaciones insólitas. 

RIBOT. T. (1901, p. 155), en su "Ensayo sobre la imaginación creadora", distingue como rasgos: 

1) La precocidad, que es reductible a lo innato y que se manifiesta tan pronto como las circunstancias lo permiten. 

2) Un instinto de creación orientado a unas tendencias determinadas. 

3) Y la generalización en el individuo. 

Aunque no reduzca tampoco las influencias del entorno, cree también en las disposiciones naturales como representativas del creador. 

COX, C.M. (1926) sugiere en sus datos que los creativos están caracterizados por la persistencia en sus motivaciones y el esfuerzo, confianza en sus habilidades y gran tenacidad o fuerza de carácter, (19) hasta tal punto que, en general, los talentos especiales son a menudo contrariados en su aspecto vocacional por padres o maestros, pese a lo cual y frente a ellos, continuarían su trayectoria confiando en sí mismos. 

ROE, A. (1946, 1953) encontró, valiéndose del TAT, RORSCHACH y datos biográficos, que las personas creativas tienen curiosidad, persistencia, alto nivel de energía y necesidad de independencia. En los sujetos examinados, tanto científicos como artistas, tenían una fuerte motivación hacia el éxito, característica que ella atribuía a una inseguridad básica. (20) 

TERMAN, L.M. (1947) encuentra diferencia entre hombres y mujeres creativos. Con los datos obtenidos parece que puede atribuirse la casi inexistente cantidad de mujeres geniales como debida a factores motivacionales y a limitaciones de oportunidades más que a falta de habilidad. Las mujeres potencialmente creadoras, poetas, novelistas, científicas, etc., usualmente abandonan su ambición profesional para dedicarse a la casa, al marido y a los hijos. Se lamenta de la gran cantidad de genios femeninos que se pierden por esta circunstancia. Sus estudios se centraron en la medida del CI. 

En términos de edad y sexo LEHMAN, H.C. (1953), 1966), DENNIS, W. (1958, 1966), HELSON, R. (1961, 1968) encontraron diferencias significativas a favor de los hombres y de edades comprendidas entre 20 y 45 años. 

BARRON, F. (1952....1957) investiga, como vemos, durante varias décadas y publica sobre las características de la persona creativa. Así, desde 1952, encuentra que las personas creativas aprueban lo moderno, experimentan, son primitivos y sensuales, mientras que les disgusta lo aristocrático, lo tradicional y el sobre-control emocional. (21) Otras variables serían que les complace y prefieren lo complejo a lo simple, lo asimétrico a lo métrico, son expansivos, impulsivos, originales, tienen intereses estéticos, hablan con precisión y existen rasgos femeninos, incluso en los hombres sin síntomas homosexuales (BARRON, F. , 1953). 

En 1961 encontró que los escritores se hallan con más frecuencia en problemas psicológicos que la gente en general, pero también poseen recursos para hacer frente a los mismos con sus propios medios. 

Las personas creativas, de acuerdo con BARRON, son precisas, agudos observadores, tienen un alto impulso sexual y son más vigorosos y nerviosos. Sus altos niveles de tensión los dilucidan con altas descargas agresivas y pueden temporalmente evadir la distinción entre ellos y el objeto. 

En 1963, muestra que los creativos tienden a reprobar la represión como un mecanismo para el control del impulso. Libertad de expresión y movimiento, desaparición del temor al desacuerdo u oposición (no suele importarles en exceso). Sienten deseos de romper con lo rutinario, poseen espíritu lúdico y, al par, amor al trabajo y esfuerzo personal. 

Podríamos resumir que, la libre expresión, la afirmación de sí, la dominación y, por tanto, el rechazo de imposición, así como la independencia de juicio y el gusto por la complejidad, serían los rasgos predominantes. 

TAYLOR, C.W. (1956) durante varios años ha trabajado empíricamente con criterios y predictores que centraron su atención sobre múltiples sujetos, incluyendo los profesores. 

Es el promotor de las "Utah Conference", en cuya marcha e impulso están las series de trabajos sobre creatividad que, junto con WILLIAMS, F.E, (TAYLOR, C.W. & WILLIAMS, F.E., 1966) representa el mayor intento del reconocimiento y desarrollo de la creatividad afirmada con investigaciones empíricas. 

Aporta en sus conclusiones, como predominantes del creador, los rasgos de: Sentido del humor, curiosidad intelectual, planteamiento de preguntas, ingeniosidad, capacidad de imaginación y fantasía y críticos, como los más relevantes. 

Ratifica algunos de los ya citados anteriormente por otros investigadores, como: Independencia de pensamiento, afirmación y aceptación de sí y autonomía (TAYLOR, I.A., 1973 b), tienden más a dominar y moldear el ambiente que a dejarse manejar por el mismo. 

MCKINNON, D.W. (1960, 1961 a) y sus colaboradores, es otro de los autores preferentemente citado como investigador en creatividad. 

El I.P.A.R. (Institute for Personality Assessment and Research) se dedica a investigar las características que conciernen a las personas creativas. Parten de muestras escogidas entre quienes ya son reconocidos socialmente como tales e intenta descubrir los rasgos que él considera como atributos naturales: Son flexibles, se auto-aceptan, egocéntricos, independientes, autónomos, con éxito social, prefieren lo complejo y el desorden, poseen entusiasmo, determinación, buen carácter, racionalidad, hablan frecuentemente y de modo inusual sobre sí mismos, están abiertos a las experiencias, tolerantes y predispuestos a la concordia, crean soluciones para las tensiones en las cuales ellos mismos se encuentran y tienden a ser intuitivos y a ser introvertidos. 

CRUTCHFIELD, R. (1961), colega de MacKINNON y BARRON, describe a los creativos como individualistas flexibles y empáticos, abiertos a los problemas de los otros. Usando el análisis factorial encontró que los escritores tienen un Ego fuerte, son dominantes, autosuficientes, sensibles, introvertidos y radicales. 

MADDI, S.R. (1965) pone de relieve la importancia que tiene la curiosidad y la novedad como motivación para las personas creativas. Ha examinado y observado que la frustración de necesidades no es necesariamente una causa de inhibición de la creatividad. 

TORRANCE, E.P. & DAUW, D.C. (1965) han investigado también sobre la motivación para la creatividad. En varias ocasiones encontraron que las personas creativas muestran fuerte oposición y necesitan hacerlo, así como un grado altísimo de atención por lo inusual, son capaces de realizar comportamientos no convencionales y tienen fuertes deseos para descubrir y usar su propio potencial midiéndose y retándose a sí mismos. 

Es interesante, por la referencia a lo perceptivo, las investigaciones de SCHULMAN, D. (1966), SPOTTS,, J.V. & MACKLEE, B. (1967). Advierten que los creativos se comportan frente a 1 medio con una percepción "abierta". Captan los cambios en el entorno con rapidez y lo contemplan con mayor riqueza bajo diferentes aspectos. 

Los individuos creativos se hallan libres de visiones irrelevantes o estereotipadas. Están más abiertos a lo que ven, es decir, a lo que valoran en su co-reidad y no se someten a las influencias sociales. 

La tolerancia a la ambigüedad, señalada por STEIN. M.I. (1953) y GUILFORD, J.P. (1957), nos confirman que están en condiciones de tolerar sentimientos de inferioridad. (22) 

Son características dadas por varios investigadores el poseer cualidades para el liderazgo, el mayor sentido de la responsabilidad (HITT, W.D. & STOCK, J.R. (1965). No se adaptan a las exigencias sociales, son poco amigos de las convenciones y tienen su propia escala de medición (BLATT, S.J. & STEIN, M.I. (1957). Son en general calificados de insociales. 

La creencia generalizada, me parece eso, una creencia que se propone. Entre otras cosas, porque no se ha podido aclarar, que son introvertidos o que poseen "bajas actitudes de valoración social". El que ello sea imprescindible para posibilitar a un individuo ser creador, tal como afirma ULMANN, G. (1972, p.65), no es más que una suposición. Lo insocial y hasta lo asocial proviene del intra-grupo que rechaza a las minorías por el mismo motivo. Sabedores de ello, aprendiendo en la propia experiencia, a causa de la incomprensión generalizada la soledad se anhela, el buscarla es forzoso para conseguir, a veces, la propia valoración. 

GETZELS, J.W. & CSIKSZENTMIHALYI, M.(1968) vieron que los sujetos creativos no difieren en las medidas cognitivas, pero sí en las medidas de los valores de la personalidad en relación con los sujetos normativos. (23) 

CARACTERÍSTICAS mencionadas por los investigadores como pertenecientes a la personalidad creativa y sumariamente son: Originales, flexibles, espontáneos, hábiles para jugar con los elementos, cambian de actividad, persistentes, trabajadores, componen-descomponen, recomponen, diferencian e integran, están en paz con el mundo, son honestos, humildes, entusiastas, íntegros, les gusta temporalmente lo caótico, son valientes, están seguros en la inseguridad, toleran la ambigüedad, tienen pensamiento divergente, no poseen estereotipos ni están ligados a ideas convencionales, son permeables a los límites, están alerta y enterados, son curiosos, condescendientes, preparados para producir, naturales, dispuestos a desasirse, desechan lo irrelevante, escépticos, audaces, confiados, esforzados, les complace estar solos. 

Todas estas cualidades o sinónimos y muchas otras son representativas de las descripciones de lo encontrado por los investigadores respecto de las personas creativas. Su consistencia interna, como vemos, deja mucho que desear. Algunas de ellas son contradictorias e, incluso en general, sí el hombre "creativo puro" existiese, en todos sus comportamientos sería un semidiós, dechado de valores positivos y perfecciones. Pero todas son ofrecidas por sus autores como características esenciales del proceso creativo y, portadores de las mismas, son los sujetos creadores. 

Las investigaciones en este sentido tendrían que revisarse. Sin intenciones críticas evidenciaríamos que, en algunos casos, esto sería elemental. Así afirmar, por ejemplo, (de una muestra de hombres creativos ya triunfadores) inferir que a los creativos les apasiona el triunfo y el poder, nos haría ponerlos en entredicho por su error de sesgo. 

MAY, R. (1959) y ANDERSON, H.H. (1959) incluso cuestionan si tiene sentido hablar de las características de la persona creativa. 

Por suerte no es necesario tener todas las características para ser creativo. 

  

1.1.7.- Los climas creativos.
De acuerdo con la afirmación general de que la Creatividad pertenece al género humano y, sin embargo, no emerge por igual, cabe preguntarse cuáles son las condiciones que facilitan o inhiben su aparición. Dichas condiciones constituirían lo que se ha venido en llamar metafóricamente "CLIMAS". 

La vieja cuestión, de cómo se relacionan herencia y medio, surge con el problema del desarrollo de la Creatividad. Cómo y de qué depende, se preguntan los experimentadores que creen en el medio como principal factor que influye en la conducta. 

Trataré de ello en el capítulo sobre Educación y Creatividad, pero la cuestión puede plantearse desde diversos ángulos. 

¿Qué constituye, pues, un clima creativo? ¿Dónde podemos investigarlos? ¿Dónde pueden darse? 

Si la creatividad es un potencial similar y repartido al modo de la inteligencia y sabemos que el medio es importante para el desarrollo de la misma, no es disparatado el planteamiento en los términos que se hizo para la inteligencia. 

Los lugares donde estos climas pueden darse y en relación a los cuales con más frecuencia han sido estudiados específicamente para él campo de la creatividad son el trabajo, la familia, la escuela, sin excluir el medio socio-cultural general del país. (24) 

Considerando la situación creativa, el problema sería descubrir qué características de la circunstancia de la vida social, cultural, del trabajo, facilitarían o inhibirían la aparición del pensamiento y acción creativa. 

Si hablamos de estar en situación creativa implica que la creatividad no es un rasgo fijo y estable de la personalidad, sino que por el contrarío, algunas veces es susceptible de cambiar del máximo al mínimo si es facilitada por las circunstancias o por las situaciones, encontrando el "clima" adecuado. 

Tal clase de aserto sería aceptado por muchos. Mucho menos de acuerdo se mostrarían en identificar qué tipo de estados en la vida, qué específico tipo de situación de las circunstancias de la vida o condiciones de trabajo les inhiben o facilitan. 

Se han acumulado evidencias en todos los campos de que toda suerte de capacidades, incluso si estuviesen genéticamente fijadas, tales como la inteligencia, están influidas por el ambiente, es decir, por el aprendizaje y la experiencia. Con lo cual la responsabilidad del estudio de los "climas" recae como una obligación propia y ajena. La creatividad es digna de considerarse tan seriamente, como se hace con el concepto de inteligencia, para esta y futuras investigaciones. 

Tales cuestiones ponen de manifiesto la continua necesidad de seguir investigando, a pesar de los considerables esfuerzos realizados, para estudiar y determinar: 

a) Qué clase de situaciones se constituyen más específicamente como estimulantes. 

b) Qué clase de actividades. 

c) En qué tipo de individuos. 

d) En qué período de sus vidas. 

El problema ciertamente tiene que ser planteado de esta forma. No es lo mismo que todas las personas encontraran en idéntica situación igual conducta para el esfuerzo creativo, ni lo que es mejor para algunos de ellos y en una edad determinada sería igualmente facilitador en otro tiempo o momento. La historia individual y el campo profesional intervienen. Debíamos inquirir cerca de las experiencias tempranas en casa, en la escuela y en la profesión y en el ámbito cultural general del país. En cada cuestión se plantearán determinadas hipótesis. 

Sabemos que la inteligencia es, en gran manera, interiorización de lo suministrado por una cultura dada. De ello surgen diferencias en el desarrollo cognoscitivo. Si esto es válido, es innegable que se podrían encontrar también diferencias en la creatividad según la cultura. 

Si la conclusión es que los hábitos perceptivos y verbales varían de cultura a cultura, el estudio de la percepción y del lenguaje es fundamental. En el desarrollo intelectual las percepciones juegan un papel importante. 

HUDSON, L. (1960) afirma que la inferencia perceptual se establece a partir de lo que las percepciones le sugieren y NO en lo que son capaces de discernir. Y esto es aplicable también para la percepción creativa. El fenómeno de la percepción desborda el campo específico de las funciones sensoriales y sitúan al hombre en el contexto psicosocial. Al explicar el fenómeno de la CO-REIDAD tendré que tratarlo. 

J.PIAGET admite que las influencias culturales son PRO-FORMA. (25) 

Pero ¿cómo explicar la MAS-FORMA o, si se prefiere, la Creatividad? En este campo las investigaciones de los estudios transversales existentes pueden ayudarnos. Remitimos para más ampliación a KLUCKHOHN, F. & STRODTBECK, F.L. (1973). 

Expongo a continuación algunas afirmaciones de estudios transculturales sobre inteligencia y creatividad por tratarse del clima cultural general del país. 

Lo que PIAGET denomina estado egocéntrico infantil para distinguir lo interno y lo externo (PIAGET, J. 1930), como primer paso del crecimiento intelectual, va desarrollándose progresivamente hasta el realismo. 

Tradicionalmente los ambientes culturales llamados primitivos se estereotipaban de animistas (fenómenos psicológicos internos son atribuidos a características inanimadas del medio ambiente externo). Me gustaría proponer, que se tiende a este real i smo por la importancia que le da la civilización occidental a lo externo, a la realidad de la cosa objetual fuera de nuestra sensación y percepción. 

Existe una línea de trabajo que postula el efecto de condiciones culturales particulares tales como, la carencia de representaciones pictóricas (RIVERS, . 1905), que demostró cómo existe menor susceptibilidad a las ilusiones de MULLER-LYER de los habitantes de la isla de Murray o en los Todas de la India. La percepción o la visión cíe la "real idad" está sacada de la co-reidad y es convencional y transmitida. Establecer qué es la belleza, o la hora, presupone acuerdos colectivos. La realidad física y la social son, una vez elaboradas, co-reideas. (26) 

Si a la realidad, reidad-fí si ca = verdadera, por el hecho de ser externas se las formula en "verdades objetivas"; a las verdades sociales engendradas por la sociedad se las tiene por menos objetivas y quizás por ello menos estudiadas. 

Se puede congruentemente argumentar que las funciones del sistema social, instituciones y grupos es principalmente quien sostiene el "status que" (DURKHF.IM, E. (1951), MERTON, R.K. (1957). Las leyes convencionales, valores, tradiciones, folklore y costumbres sirven para desarrollar las interacciones personales en orden a preservar el buen gusto. La estética general, normalmente, presta un gran servicio si es favorecida. 

Culturas lejanas como la de Samoa, pero contaminadas por la cultura occidental, por ejemplo, con la llegada de los misioneros y mercaderes alemanes a partir de 1830, incluyen valores que, mutatis mutandis, se salvaguardan hoy como muy positivos: La competición, la puntualidad, la fortaleza, el orgullo, la preparación física para la lucha, el silencio y el trabajo en solitario (27), son dadas por los profesores como notas ideales y distintivas de los valores culturales generalizados. Sin embargo, valores claves de poetas negros, difieren de los anteriores. 

En oposición a las mentes y brazos obedientes, nacidos del Individuo para la vida social de las culturas europeas, muy similar en este caso a las samoanas contaminadas que antes aludíamos, encontramos el concepto de negritud. LILYAN KESTOLOOF (1962) en su libro sobre Aimé Césaire, el creador del concepto de negritud, coloca, en oposición al individualismo, la "solidarité née de la cohesión du clan primitif". O en términos más psicológicos "partici pation du sujet a l'objet, participation de l'homme aux forces cosmiques, communication de l'homme avec tous les autres hommes". Es el elemento del socialismo africano una mera modernización de los ideales existentes y así lo creen. Más que el occidental que lo considera una revolución. 

Las visiones del mundo e ideologías, como vemos, pueden estar reflejadas en el crecimiento y desarrollo de la inteligencia y de la creatividad. 

He ido quizás muy lejos, pero estoy más cerca que nunca de la explicación del modelo BIO-PSICO-SOCIOLÓGICO. Lo que para mí significa simplemente, que si el clima social general es más tolerante y existen valores de solidaridad, cooperación y libertad personal, cabe más posibilidad de una percepción en co-reidad y co-reidea amplia que posibilitaría la emergencia de la creatividad como valor social . 

MEAD, M. (1959) da un resumen desde la perspectiva de los "climas" creados en diversas culturas, contrastando los distintos climas socio-culturales establecidos comunitariamente y que naturalmente influyen en los comportamientos creativos. Los Arapesh en Nueva Guinea, los balineses, los samoanos, los manúes o los lapones dan prueba de ello en los estudios de MEAD, M. (1935 - 1950), COVARRUBIAS, M. (1942), BELO, J. (1935), MCPHEE, C. (1955), COBB, E. (1959), por citar algunos experimentadores . 

En pocas palabras: La creatividad es coextensiva con las relaciones sociales y las relaciones sociales engendran en el clima grupal más o menos creatividad. 

1.1.7.1.- Clima laboral.
No es que el ambiente, medio o clima estuviese sin investigar en las empresas con anterioridad al concepto de la creatividad. El campo de la organización del trabajo siempre fue importante, al menos en el terreno específico del rendimiento en la producción, que es el que les concernía a los psicólogos industriales. Ejemplo de ello pueden ser los estudios de MURRAY, H.A, (1933) que investigaba el aspecto del rendimiento productivo. Diez años más tarde (MURRAY, H.A. , 1943) analizó la toma de decisiones relacionadas con el clima jerarquizado del ámbito laboral. Y es el mismo MURRAY, H.A. (1959) quien hablará e investigará sobre las vicisitudes de la creatividad en la empresa. 

Con anterioridad al cambio de objetivo son amplios los estudios existentes en los departamentos y en las unidades de trabajo en el ambiente empresarial . 

Los primeros intentos empíricos de LEWIN, K. (1935), LEWIN, K. , LIPPIT, R. & WHITE, R.K. (1939) en el grupo, no tuvieron mucha aceptación en su momento y no fueron recogidos por los investigadores contemporáneos. En estos estudios se observó cómo la cooperación, la participación y la falta de sanciones arbitrarias daban como resultado relaciones personales más amistosas y más productivas. 

No obstante, los trabajos teóricos tendrán gran importancia en los primeros pasos de los climas grupales. 

Sus discípulos practicarán de la misma manera el método democrático. De todos conocidos son los trabajos de BAVELAS, A. (1948, 1950) y LEAVITT, H.J. (1951), revisados por SHAW, M.F. (1964), y demuestran que la comunicación libre y la responsabilidad para solventar el problema entre todos y sin exclusiones, obtiene mejores rendimientos del producto. 

LEWIN, K. puede ser considerado un pionero de los grupos de creatividad. (28) 

Tras el paréntesis de la segunda guerra mundial, cambió de signo el estudio del más en la producción. No importaba tanto la cantidad. Lo cualitativo adquirirá importancia y con ello el estudio del clima cambiará de finalidad en la empresa. Se introducirá el concepto de creatividad como producto. Así lo cualitativo es prioritario e importante frente a lo cuantitativo en las investigaciones del nuevo THORNDIKE, R.L. (1948). 

El M.I.T. (Instituto de Tecnología de Massachusets) fundado en 1945 por LEWIN, adquirirá pronto gran prestigio bajo la tutela de Harvard. 

El N.T.L. (First National Training Laboratory in Group Development) es constituido por BRADFORD, L. , disciípulo de LEWIN, después de su muerte, en 1947. 

Los dirigentes de las grandes empresas acuden al N.T.L. para formarse. De 1960 en adelante, puede verse cómo las empresas se ocuparán de criterios selectivos y se siguen ocupando, pero ahora incluyendo lo creativo. Así actúan en consecuencia y escogen, ateniéndose a estos criterios, personas adecuadas. 

SHEPAR, H.A. (1956) en investigaciones sobre los directivos incluyó, entre otros, el criterio de la creatividad. 

Para THORNDIKE, R.L. (1966) el desempeño en el trabajo y el éxito en general de la selección del creativo es un triunfo en el mundo empresarial. El cri t eri o de innovación es pertinente y está en relaci ón directa con el éxito respecto al producto nuevo. En definitiva, la meta y objetivo final es el producto que lleva aparejado lo económico. 

THORNER, M.W. (1955, 1956) y RAUDSEPP, E. (1958) investigan también en el campo empresarial, en el fondo, preocupados por el análisis de las relaciones de poder o de fenómenos de influencia. Lo que faltaría saber es, qué aspecto del poder se usa, porque un poder sobre es un poder de, y esto es individual tanto como colectivo. Concluyen que es necesario un clima de libertad. 

Introducir la creatividad en la empresa comporta por ello riesgos. Es posible que surjan resultados positivos y cuantificables, patentes, mejora de los procedimientos administrativos, campañas comerciales con éxito, pero, sobre todo si el grupo y los técnicos creativos tienen éxito, lo que puede cambiar son las relaciones inter-personales y el ámbito intra-personal. Soplará un aire de novedad. 

La empresa desearía que la creatividad se aplicase únicamente al producto o a los problemas de trabajo. Pero se opera una mu t a c ión, en terminología de DEMORY, B. (1976) : 

"Mutación en la concepción misma del trabajo, de las relaciones con el otro, de la concepción del mercado, del sistema jerárquico, etc. Curiosamente, los diferentes organismos en los cuales ha sido introducida la creatividad no han explotado en pedazos sino que, por el contrario, han tenido una eficacia acrecentada y, podemos decir, una nueva dimensión". 

Los empresarios son conservadores, por lo general. El imperativo de la industria, que hizo de MORENO o LEWIN pioneros de sus experimentos, debería seguir por el camino de la mutación. Pero, al parecer, mientras existan buenos y malos medios para llegar a un fin, mientras existan relaciones de poder, y existirán por el momento, la imaginación no encontrará fuerza en la transformación de las relaciones de trabajo o en su organización. 

Idéntico problema, en el nivel burocrático, tienen las Instituciones oficiales o los laboratorios de investigación. El clima laboral en la producción científica, al cabo la exigencia del producto de investigación también actúa sobre ella, se aborda desde la creatividad. 

MURPHY, G. (1947) había indicado la importancia de la estimulación sensorial y enriquecimiento personal como preparador de impulsos para el crecimiento de la creatividad. No es una idea nueva que la variación produce variación en el modo de pensar. Es un tema persistente en Antropología (BOAS F. (1938), MEAD, M. (1959), WHORF, B.L. (1956). 

SCHACHTEL, E.G. (1959) hace notar el impacto de los estímulos sensoriales sobre el individuo . La importancia del ambiente y de la estimulación en el mismo ha sido enfatizada por BERLYNE, D.E. (1960), DENEMBERG, V.H. & Bell, R.W. (1960) y TAYLOR, I.A. (1970 a, 1972a). 

El sistema burocrático imperante, por no añadir enfatizado oficialmente, en lugar de estimular le hace más vulnerable al investigador, añadiendo a su soledad e incomprensión, la rutina y la competición. Un clima inadecuado a todas luces. Se exige creatividad a los investigadores, pero los científicos son, a menudo, confinados en un clima poco propicio. 

TAYLOR, C.W., SMITH, W.R. & GHISELIN, B. (1963) indican que los científicos no están trabajando en el clima más favorable para ser creativos y productivos. Llegaron a estas conclusiones después de haber escuchado y estudiado los problemas de los científicos. Los criterios que obtuvieron al tratar de conseguir predictores de la creatividad estaban mediatizados por el clima grupal. Esto causó impacto en los medios de la Air Forcé, donde se llevó a cabo el experimento. 

Del mismo modo la "National Science Fundation" estudió la invención creadora de los químicos. Se necesitaban nuevas ideas producidas y era necesario estimularlas. Para ello se usaron técnicas grupales creativas, puesto que interesaba el progreso científico de la nación. 

ELLISON, R.L., MCDONALD, B.W., JAMES, L.R., FOX, D.G. & TAYLOR, C.W. (1969), ELLISON, R.L., JAMES, R.L. FOX, D.G. & TAYLOR, C.W. (1969) trabajaron con un cuestionario múltiple, el cual incluía para escoger, además del clima bajo el que se desenvolvían, medidas como estilo de supervisión, compatibilidad de lo individual con los objetivos de la organización, las interrelaciones intra-grupales, las autodescripciones, etc. Las relaciones del cuestionario de clima con los criterios mensurables fueron analizados para determinar los factores del clima, los cuales estaban asociados con diferentes maneras de contribuciones hechas en los laboratorios y ya investigadas como facilitadoras o inhibidoras. (29) 

Son propuestos programas para investigar el clima laboral en la producción científica, creados especialmente para los laboratorios de investigación, donde químicos o ingenieros rivalizan en obtener nuevos descubrimientos. Las Universidades de Arizona, California, Wisconsin, Princeton, Utah, Berkeley, por citar sólo algunas, imparten seminarios donde C.W. TAYLOR, H.B. EYRING y otros centran la atención sobre este aspecto. 

El libro de TAYLOR, C.W, "Climate for creativity" (1972) es un exponente de la importancia que obtienen estas investigaciones. En él da cuenta de cómo son identificados factores favorables o desfavorables para tal fin. 

En las investigaciones aparecen varias líneas. La que afirma que, una de las causas que produce como efecto la aparición de la creatividad, es la riqueza estimulativa del medio ambiente. (30) 

TAYLOR, C.W. (1972) encontró que, exponiéndose intensivamente al programa "Simul taneus Sensory Stimulation" durante un corto periodo de tiempo, se puede facilitar la apertura y la producción creativa. Es la más usada en programas de reciclaje para científicos y en ella se ut il izan "técnicas creativas". 

Otra línea usada para que el grupo devenga operacional es la de suprimir las jerarquías, bajo el supuesto teórico que, un clima positivo para la creatividad y para los trabajadores, prescinde de dicho clima por encima de él, alertando las ideas nada más surjan sin llevarlas a la práctica, pues la cooperación y la cohesión son inexistentes. 

Si las divisiones estuvieran regidas por líderes creativos se facilitaría el clima de la organización. Pero eso no es muy frecuente. Si se encuentra tal tipo de persona, con características creati vas en la estructura situacional, normalmente no es aceptada. 

El mundo de los negocios y de la industria han mostrado, al final, un "superficial" interés. Se usan Técnicas Creativas aplicadas al producto y normalmente ofrecidas por equipos de expertos ajenos a la empresa. 

1.1.7.2.- El clima familiar.
El clima o ambiente de la familia también ha sido investigado, puesto que es el primer contacto del niño y, junto con el clima escolar o. ambiente educativo, es donde se ponen los pilares de la personalidad creadora. Hoy es aceptado que el ambiente familiar afecta a la inteligencia; así parece ocurrir también con la creatividad. La creatividad implica, tanto o más, a los padres que a los profesores . 

El abanico de investigaciones se centra en el desarrollo evolutivo con presupuestos psicoanalíticos, o bien en variables propiamente del medio, sean cualitativas o cuantitativas. 

Así, por ejemplo, el lugar que ocupa entre los hermanos fue investigado por ROE, A. (1953), la cual encontró un mayor número de creativos entre los primogénitos. 

Por otra parte , hay estudios con resultados contrarios en lo que respecta a la situación de que los primogénitos son más creativos que los demás. 

El número de estos y el lugar que ocupan fue planteado por MACKINNON, D.W. (1960), encontrando que aumenta la creatividad en los tests verbales si son del mismo sexo. La edad de los padres no parece significativa. 

WEISBERG, P.S. (1961) se ocupa de analizar el ambiente. Por ellos sabemos que tiene importancia la libertad de expresión usada por el padre del mismo sexo, la autonomía profesional de ambos y el nivel cultural superior para el padre. La ausencia de dominación es tenida como favorable, y el grado de autoritarismo parece pernicioso; pero el estudio de GETZELS, J.W. & JACKSON, P.W. (1961) no encuentra diferencias significativas entre familias con clima autoritario o permisivo. Parece, sin embargo, que la influencia de la madre, como mujer fuertemente dominante que ejerce sujeción sobre los hijos, sí es importante y favorece al parecer, los hijos creativos. Una teoría marginal de la respuesta edípica del niño hacia el progenitor, la explicaría. Según ella, los niños pegados a la madre y las niñas a los padres, entre los cuatro y los siete años, tiene más probabilidades de ser creativos que los demás. Por el afecto de la figura parental del sexo contrario responden de la única manera que saben manipulando creativamente su entorno inmediato y ensanchando el puente entre su fantasía y la realidad del mundo. 

Esta teoría explicaría el por qué los hombres se han mostrado más creativos que las mujeres. (31) 

En esta línea psicoanalítica incluiríamos también la afirmación de WEISBERG, P.S. (1961) en el estudio antes citado, que es la aceptación parental de las regresiones del niño lo que favorece el desarrollo de la creatividad, ya que más tarde una cierta regresión al "ello" para crear es necesaria, aunque controlado por el "ego"."Los niños creativos han dado muestras de comportamientos regresivos". La capacidad de "regresar" a los dominios del "ego", recuperar un material pre-consciente y volver después, es preciso para favorecer la fuerza emocional y la seguridad. Un niño angustiado y ansioso no tolera la situación de "stress". La energía del "ego" y un sano concepto de sí mismo forman parte de los recursos movilizantes que este niño necesita. THURSTONE, L.L. (1950). (32) 

La infancia, problematizada en un ambiente familiar por aislamiento o enfermedad del niño, es generadora de agresión que puede impelir un comportamiento creativo más tarde. 

MCCLELLAND, D.C. (1963), en un estudio psicoanalítico realizado con físicos creativos, nos dice que lo que la naturaleza representa para ellos no es una imagen maternal sexual i zada o pre-edipiana, impulso sexual sublimado, pero sí contenían un grado elevado de agresividad. 

MACKINNON, D.W. (1960), ROE, A. (1953), completan estos datos centrándose en la admiración y disconformidad del niño hacia los progenitores. 

EIDUSON, B.T. (1958) redunda en la hipótesis de la agresividad a través de los relatos contados por eminentes científicos sobre su infancia. 

HARVEY, O., HUNT, M.V. & SCHRODER, (1970) afirman que, es el nivel de abstracción uno de los factores más importantes para condicionar más tarde las actitudes creativas, y estos modelos de organización mental se forman en la primera infancia. 

STARWEATHER, E. (1971) encuentra que determinadas actitudes sociales son favorecedoras o inhibidoras de las expresiones creativas. Niñas y niños son influenciados por los padres, pero las primeras son más conformistas y, por lo tanto, menos creativas que los segundos. No obstante, no existe diferencia en la edad. 

Sobre el "estilo cognitivo" en los adolescentes investigaron GETZELS, J .W. & JACKSON, P.W. (1961) y BARTLETT, F. (1958). Valoran las primeras actitudes de la madre con respecto a las creaciones iniciales de la adolescencia. 

En resumen: Al parecer el medio familiar influye y LOGAN, L.M. & LOGAN, V.G. (1971) dicen textualmente de los padres: 

"Han de contribuir al desarrollo de la creatividad del hijo, comprometiéndose ellos mismos en actividades creativas, creando un ambiente propicio, donde la creatividad se valore, y fomentando también experiencias creativas fuera de casa". 

En general, los padres son tenidos como motiva-dores para los comportamientos creativos. 

Educar la creatividad en los padres podría ser el primer paso para que los niños fueran creativos . 

1.1.7.3.- El clima escolar.
La aparición de la creatividad en el esce nario de la pedagogía es ya de por sí aseveración de que efectivamente se puede educar la creatividad y, por lo tanto, que el medio educacional la condiciona . 

Tres hipótesis hacen posible la aparición de tal estado de cosas: 

1) Que todo individuo posee una actitud creativa en algún grado. 

2) Que siendo en gran parte la educación el perfeccionamiento de actitudes específicas, al poseerla el individuo, es susceptible de desarrollarse por la práctica. 

3) Que aun cuando el problema educativo es fomentar el rendimiento y la productividad, sin sacrificar por ello la originalidad ni la creatividad, tendría, por lo menos, esta que ejercitarse como una función propia. 

Dos polos principales forman el "clima": El profesor y los alumnos en la interrelación de los mismos. A cada uno de ellos se han dedicado los esfuerzos de las investigaciones. 

Desde el parvulario hasta los últimos cursos de doctorado transcurren muchos años. La escuela, los institutos, la universidad, para aquellos que no van a escuelas técnicas o profesionales, son buenos sitios para investigar. Se dispone de una población "cautiva", alumnos y profesores, pero sobre todo se desea que de allí surjan como fuente inagotable individuos creativos, siendo preciso para ello saber qué ocurre. 

El primer problema que abordan los investigado res son los instrumentos de medida. Para ello utilizan, o bien tests, o técnicas cuya aplicación, presumiblemente van a modificar el ambiente, por estar basados en principios teóricos contrastados empíricamente como favorecedores del clima creativo. 

El segundo problema, sería el del profesor/profesores, como facilitadores o inhibidores de dicho clima. 

Para llegar a tal estado de cosas, tuvieron que ocurrir un importante número de hechos que HUDSON, L. (1966) clasifica como importantes: 

1) Que los tests convencionales de inteligencia fuesen puestos en duda. 

2) Que para ocupar su lugar existiesen baterías de tests de creatividad. 

3) Que se comprobase con evidencia que existían factores con los cuales es posible detectar cualidades creativas que no son testadas por los tests tradicionales de inteligencia. 

4) Que la originalidad se asociara con lo divergente en todas las esferas. 

5) Que la convergencia sea diagnosticada como una forma de defensa del neuroticismo, mientras que la divergencia no l o sea . (33) 

6) Que el ideal a alcanzar está muy lejos del tipo de educación tradicional recibida, que es la antípoda de lo que sería necesario para favorecer lo divergente o creativo, ya que si la nación no recibía talentos creativos, era por eso. 

He aquí, por tanto, que la educación tendría que devenir más progresista. 

Dadas estas premisas, comprendemos cómo TORRANCE, E.P. (1962) en el primer capítulo de su libro y en la primera página, advierte que muchos educadores quedan impresionados cuando descubren un niño con un alto CI, cuando sabemos ya que no necesariamente están unidos los CI con la creatividad. Al describir la razón de este estado de cosas, la adjudica simplemente al hecho de que no se considera algo importante el talento creativo. 

Investigador que enfatiza la importancia del medio ambiente, sugiere la existencia de situaciones en el ámbito escolar que, si las tuviésemos en cuenta para el desarrollo de lo creativo, intervendrían como factores favorecedores de la misma con el consiguiente incremento de la productividad. Estos factores, enumerados dentro de la línea educacional respecto de la actitud del profesor hacia el alumno, serían (TORRANCE, E.P., 1967): 

- Respetar las preguntas inusuales. 

- Respetar las ideas inusuales. 

- Aceptar que cualquier idea podría ser válida. 

- Dar oportunidad y crédito para que el alumno se autonomice en el aprendizaje. 

- No dar excesiva importancia a las evaluaciones memorísticas. 

Por su parte, el profesor ideal para favorecer la creatividad, poseería una serie de rasgos que el mismo TORRANCE, E.P. (1970) encontró en profesores creativos. Estos serían: 

- Personas dotadas de gran sensibilidad. 

- Dispondrían de abundancia de recursos. 

- Dotados de una buena dosis de flexibilidad. 

- A veces tienen alguna "rareza". 

- Son propensos a pedir cosas difíciles. 

- En muchas ocasiones pueden parecer ingenuos y primitivos. 

Los profesores, en general, responden con actitudes y opiniones de una enseñanza tradicional. La educación, frecuentemente, parece como un conglomerado de actos a realizar que pretenden preparar para la vida, pero que son algo rutinario, prosaico, basados en la tradicional manera de hacer aún hoy día. 

KNELLER, G.F. (1965) afirma, siguiendo la línea de las investigaciones centradas en el profesor, que este debería cultivar en sí y fomentar en los alumnos: 

- La originalidad. 

- La inventiva con la expresión espontánea . 

- La necesidad de preguntar. 

- La auto-dirección. 

- La percepción sensorial. 

Estas cualidades serían necesarias para promover y potenciar un auténtico clima educacional. 

HALLMAN, R.J. (1967) reconoce y propone como cualidades más apropiadas y relevantes del profesor creativo: 

- Aprendizaje auto-iniciado. 

- Que sea capaz de crear un medio no autoritario. 

- Alentador y fomentador de la curiosidad . 

- Estimulador de los procesos intelectuales creativos. 

- No enjuicia inmediatamente, sino que pospone los juicios. 

- Promueve la flexibilidad intelectual. 

- Fomenta la auto-evaluación. 

- Sensibiliza al alumno. 

- Sabe utilizar las preguntas. 

- Ayuda a superar los errores y fracasos . 

El clima escolar estudiado por WALKER, O. (1967) sigue centrando el interés sobre el profesor. Por sus investigaciones sabemos que, cuando el maestro es creativo y favorece el comportamiento original, los alumnos manifiestan mayor iniciativa. 

YAMAMOTO, K. (1963) también encuentra que existe correlación entre el método utilizado por el maestro y las puntuaciones creativas de los alumnos. 

KNELLER, G.F. (1965) considera que el sistema educativo suprime o, al menos, descuida el potencial creativo de los alumnos. 

MOUSTAKAS, C. (1967) insiste en el planteamiento de que el maestro es el primero que debe llegar a ser él mismo y, de esta forma, vislumbrar lo que ocurre en el niño. 

"Llegar a ser uno mismo significa libertad de elección, toma de decisiones y ser responsable de la propia acción". 

En esta misma dirección se sitúan los estudios de BROWN, G. (1968), que sugiere estrategias para cambiar al maestro y hacer la creatividad operativa. 

Señala, para la instauración de un clima creativo, la organización según las experiencias del tiempo, del espacio y los materiales. 

BOUCHARD, T.J. (1966) pone de manifiesto el papel que para el clima creativo juegan las relaciones interpersonales y sociales. En realidad, es notable la diferencia según se refieran a cursos elementales y básicos, de enseñanza media o universitaria. 

MEARNS, M. (1958) observó que la crítica del profesor es bien acogida si se da una buena relación creativa profesor-alumno y, por lo tanto, existe clima para ello. 

MEAD, M. (1962) constata que en América es primordialmente la mujer quien lleva el peso de la educación, sobre todo en los puestos de enseñanza básica y media, aunque están casi iguales en la enseñanza superior. Advierte que ésta es muy conservadora y menos creativa. 

KOGAN, N. (1974), tras los anteriores experimentos de MENDELSOHN, G.A. & GRISWOLD, B.B. (1966), GALL, M (1967) y otros, concluye: 

"Es importante saber que la ejecución (en creatividad) es semejante en hombres y mujeres". 

GUILFORD, J.P. (1962) y THURSTONE, L.L. (1962) habían encontrado que la creatividad a lo largo del periodo evolutivo puede verse influida por las condiciones del medio. Quizás uno de los aspectos más importantes es precisamente, a diferen cia de los estudios que precedieron en los test de inteligencia, el que hoy se encara en la hipótesis con la certeza de que la creatividad no es algo fijo ni es inmutable. 

Si la creatividad es, hasta cierto punto, una respuesta a la estimulación del medio, de modo que depende en parte de los esfuerzos educativos, ni la edad ni el sexo importarían. 

DREVAHL, J.E. (1964), sobre la base de sus investigaciones, llega a la conclusión de que si las situaciones en la infancia no han sido totalmente patologizantes, existen vivencias en edades posteriores capaces de desarrollar la creatividad. Puede, por tanto, iniciarse una educación de la creatividad, aun con sujetos fuera de la infancia y de la adolescencia. Incluso esto es tan importante como identificar precozmente los altos creativos. 

De aquí que numerosos programas y técnicas sean desarrolladas para la estimulación del pensamiento creador. Los profesores podrán ser educados para la creatividad. 

Paralelamente a la investigación de tipo tradicional y regular, fueron creados los "problem solving courses" para ayudar a los profesores conscientes al desarrollo de la capacidad creativa. Más tarde se abrieron a estudiantes de todas las especialidades. 

Desde 1949 en la Universidad de BUFFALO, meca de la creatividad, con texto básico de OSBORN, A.F. (1953), los profesores son entrenados para no emitir juicios apresurados y para considerar los problemas como algo que puede tener diversas soluciones. 

PARNÉS, S.J. & MEADOW, A. (1959 a) proponen que, es muy conveniente que el espacio sea cerrado, con sillas y en semicírculo, pues con ello se favorece la colaboración de todos. (34) 

La sección de "Creative Education Foundation" de esta universidad norteamericana queda como modélica y unida al nombre de A.F. OSBORN y del "Brainstorming". 

No incluiré aquí las investigaciones referentes a las técnicas creativas que serán desarrolladas en el capítulo pertienente, así como el describir las usadas en esta experiencia. 

Por otro lado, la existencia de climas favorecedores de la creatividad también puede ser negada, criticados sus planteamientos experimentales o sus metodologías. 

MADDI, S.R. (1965) asume el lado opuesto al punto de vista de cuantos sumarísimamente he tratado de exponer y se enfrenta a cuantos investigaron sobre el medio. Su hipótesis básica es que la creatividad puede darse independientemente del clima. Sea éste adecuado o no, surgirá, y llega a concluir que, en todo caso, aún no existen suficientes investigaciones para probarlo. 

En eso puedo estar de acuerdo. No obstante, me parece arriesgado inferir o entender que los esfuerzos realizados hasta ahora son infructuosos y no pertinentes en sus planteamientos. Aunque es posible que, pese a todo, algún individuo creativo surja en el medio más adverso que se pueda imaginar. 

Del mismo modo las críticas de EBEL, R.L. (1973), MOULY, G.J. (1973) o de TRAVERS, R.M.W. (1973) resaltando que los experimentos son superficiales, que los resultados son poco convincentes y reclamando un mejor constructo para la creatividad, me parecen válidos y los acepto. En cualquier caso, si sólo se experimentase y no desarrollásemos, aplicásemos o fomentásemos la creatividad, poca importancia tendría. Mi deseo sería que las actividades creativas necesarias y adecuadas obtuviesen un clima en nuestra ideología. 

Si el poder del hombre estriba potencialmente en la "D" de desarrollo, llegaríamos, consecuentemente, a unos nuevos y embrionarios tipos de investigaciones. En el caso de que mi experimentación sea válida podría ser una pequeña contribución de cómo llevar a la práctica un programa de técnicas creativas para fomentar un clima educacional creativo en el que pondríamos ciertas expectativas. Para que esto se dé han de cambiar, por supuesto, algunas cosas. Se han de preparar personas que, a su vez, puedan crear sucesivos climas, aunque, como a menudo sude ocurrir, el futuro ha comenzado. De ello dan cuenta pequeños subgrupos que tratan de alentar e introducir modificaciones en los climas de enseñanza y que conjuntamente se creen nuevas oportunidades de investigar, de favorecer y de multiplicar personas creativas. De estas minorías alentadoras espero que se generarán nuevas contribuciones en el tema que me preocupa y que la justificación de un proyecto de investigación se module por necesidades de un clima cultural creativo generalizado. Con todo lo cual, necesitaremos recordar que son palabras de una antropóloga las que dicen (MEAD, M. , 1962): 

"Si queremos dar más importancia a la creatividad en el niño debemos fomentar activamente la creatividad en el maestro". 

Se precisan hombres creativos y éstos han de ser, como educadores, en sí mismos creativos. 

Pero no es una labor de improvisación la de educar la creatividad. Existen programas para el profesorado. Si queremos tener éxito en el aprendizaje creativo, haremos nuestro el principio de participación activa e implicativa. Esto quiere decir que, efectivamente, también los estudios sobre el profesor han de ser alentados y elaborados. 

  

1.2.- ALGUNOS CONCEPTOS SOBRE LA CREATIVIDAD.
1.2.1.- Preliminares.
Hasta ahora, hemos visto campos donde se investiga y algunos de los presupuestos con los que se trabaja, pero: ¿Sobre qué se investiga? ¿Cual es la definición dada de la creatividad. 

Independientemente de la definición operativa que apuntaré en este trabajo, voy a exponer ahora algunas (de entre las múltiples y variadas que he ido recogiendo) agrupándolas con similares criterios a los que en los campos de investigación aplicada hemos visto. Por supuesto, ello es siempre aproximativo, pues lo ideal sería tener un concepto unívoco y aplicable a cualquier ámbito. Pero, como la criba del agua o del aire, la creatividad es todavía un concepto fluyente y nada estático, por cierto. Tal vez en ello estribe el dinamismo de las definiciones, tan nuevas que no aparecen en los diccionarios ni en las enciclopedias, si no son especializados, para un comportamiento tan viejo como el mundo. 

Poner palabras para cercar el mundo de lo creativo puede ser un universo de palabra^, palabras, palabras,... sin originalidad. 

Lo que durante milenios fue ARTE, bien sea como tékne, en el sentido actual de técnicas, o bien en el de Bellas Artes, para abreviar Arte a secas, fue un don que hoy ha de pasar a conceptualizarse. Lo excepcional pasa con el devenir de los tiempos a ordinario. La idea de creatividad como "inutilidad estética" se trocará en idea de "utilidad pragmática". La idea de creatividad como adaptación al medio en su sentido biológico, aptitud, pasará al medio para desarrollar una act itud. Pasará de lo patológico - desviación de la libido orgánica en función de la procreación - a la creación cultural , y de la sanidad al desarrollo pleno de las potencialidades del ser humano o supersanidad. 

Desde la definición de PLINIO en su "Historia Natural", 36. "el arte sale de su caos e inventa la luz y la sombra", hasta la situación caótica en que nos sumen las numerosas definiciones de la actualidad falta mucha sistematización. Lo que para filósofos es tendencia a definiciones de creación con visiones cosmogónicas (35) , artistas y escritores la definirán como producto. Lo que biólogos o físicos tenderán a ver como autoregulación del protoplasma y de la materia, los psicólogos lo enfocan desde el dinamismo de las funciones de la personalidad. Y lo que los ingenieros y políticos calificarán de necesidades exteriormente definidas y a cuya resolución tienden, los hombres de negocios y ejecutivos encontrarán válido definirla cual conexión en el seno de las relaciones interpersonales de toda organización. 

Es valioso tan amplio panorama, pero está aún sin organizar. Lo ideal sería que sobre la evidencia disponible se tendría que ensayar el establecimiento de un cuerpo nocional que cumpla las más amplias características reseñadas básicamente. Mas para ello se necesita la elaboración de criterios particulares que los incluya a todos y una Teoría que, en estos momentos, está por hacer. 

En el amplio escaparate de las definiciones escogí las que consideré más adecuadas a los criterios elaborados para agruparlas y que han sido los sigui ent es: 

a) Como descripción. 

b) Como producto. 

c) Como proceso. 

d) Como interrelación (climas). 

e) Como aptitud. 

f) Como actitud. 

  

1.2.2.- Definiciones descriptivas.
Las que denominamos definiciones descriptivas sugieren nociones sumamente dispares que reflejan la maleabilidad y amplitud de la conceptualización y de la manifestación de la creatividad. En ellas encontramos la dificultad ya señalada para el campo de la investigación sobre la creatividad como génesis epistemológica. 

TORRANCE. E.P. (1966) define la creatividad como: 

"Un proceso que comprende la sensibilidad a los problemas, a las -deficiencias y fallos, a los elementos que faltan,, a la no armonía, en suma, a la identificación de una dificultad, la búsqueda de soluciones, hacer especulaciones o formular hipótesis sobre dichas deficiencias, probar y comprobar dichas hipótesis y modificarlas si es necesario y finalmente comunicar sus resultados". "Esta definición, dice él mismo, parece estar acorde con la creatividad científica y artístico-literaria, dramática e interpersonal" y es vista globalmente como proceso. 

MOLES, A.A. & CAUDE, R. (1970) sugieren la noción de facultad de cambio y ponen de relieve la característica de disposición global. Se definición es: 

"Una facultad del espíritu de reorganizar los elementos del campo de la percepción de manera original y susceptible de dar lugar a operaciones en cualquier campo fenomenal". 

Se ve como aptitud. 

Otras como la de EINSTEIN, A. (1956) aporta un sentido dinámico al término y apunta específicamente a su esencia psicológica. En su libro "Ideas and Opinions" expresa: 

"Considerar desde el punto de vista psicológico este juego de combinaciones que me parece ser la característica esencial del pensamiento productivo". 

La definición que ponemos a continuación, por su propia expresividad, no merece comentario: VERBA LIN. C.H. (1962): 

"La creatividad es una ballena que nada en un vasto océano de factores psicológicos parcialmente inexplorados". 

Como queda patente, es difícil sin criterios orientarse entre la cantidad y diferente calidad de las definiciones. De aquí que las próximas se agrupen alrededor de una noción tomada como principal, aunque algunas cubran, pertenezcan y se solapen al par en sus distintos estamentos. 

  

1.2.3.- Definiciones de la creatividad como proceso.
Entre las definiciones que consideran la creatividad como proceso hemos escogido las siguientes: 

1.2.3.1.- Como proceso interno.
La creatividad como proceso interno es definida desde varios ángulos: Concienciación, cambio, imaginación, percepción asociativa, autorealización. 

MAY, R. (1959) la define como: 

"El encuentro del hombre intensamente consciente con su mundo". 

GHISELIN, B. (1952) lo expresa así: 

"La creatividad es un proceso de cambio, desarrollo y evolución en la organización de la vida subjetiva". 

SPEARMAN, C. (1931) la concibe como: 

"Un proceso de ver o crear relaciones en que los procesos conscientes y subconscientes operan conjuntamente". 

MEDNICK, M.T. & MEDNICK, S.Á. (1964) dice: 

"El pensamiento creativo consiste en la formación de nuevas combinaciones de elementos asociativos cuyas combinaciones o cumplen requisitos determinados o son útiles. Cuanto más remotas son las combinaciones nuevas de elementos, más creativo es el proceso o la solución". 

1.2.3.2.- Como proceso finalista.
Como proceso finalista THURSTONE, L.L. (1952) la define: 

"Es un proceso para formar ideas o hipótesis, verificarlas y comunicar los resultados, suponiendo que el proceso creado sea algo nuevo". 

MURRAY, H. (1959) la consigna como: 

"Proceso de realización cuyos resultados son desconocidos, siendo dicha realización a la vez valiosa y nueva". 

Es mencionada con bastante frecuencia la noción de valor, definida por su validez personal o su utilidad personal o social. Así STEIN, M. I. (1975): 

"La creatividad es aquel proceso que tiene por resultado una obra personal aceptada como útil o satisfactoria por un grupo social en un momento cualquiera del tiempo". 

Hay autores que combinan los criterios de pro ceso y producto en sus definiciones. FLIEGER, L.A. (1959): 

"En el proceso creativo el hombre manipula símbolos externos u objetos para producir un resultado desacostumbrado desconocido por él y su medio". 

MAY, R. (1959) quien afirma que: 

"La creatividad es el proceso de originar cosas nuevas". 

Especifican el tipo de proceso y producción TAYLOR, I.A. (1975) para quien la creatividad es: 

"El proceso intelectual que tiene por resultado la producción de ideas a la vez nuevas y valiosas". 

Igualmente MUCHIELLI, A.R. (1969) que define la creatividad como: 

"Posibilidad de inventar, de imaginar, de producir novedades, cosas nuevas, encontrar soluciones originales...". 

 
1.2.4.- Definiciones de la creatividad como producto
Entre las definiciones que consignan la creatividad como producto encontramos algunas como la de GAGNE (citado por M. Novaes), que sostiene qu e: 

"La creatividad puede ser considerada como una forma de solucionar problemas, mediante intuiciones o una combinación de ideas de campos muy diferentes de conocimientos". 

FERNANDEZ HUERTA, J. (1967) especifica y señala la creatividad como conducta productora; así se expresa: 

"Es la conducta original productora de modelos o seres aceptados por la comunidad para resolver ciertas situaciones. Cuando el producto resuelve situaciones consideradas como importantes recibe el nombre de invento". 

A lo largo de esta exposición se observa cómo el indicio de novedad, tanto en el proceso como en el producto, se repite en la mayoría de las definiciones. Las que siguen constatan esta noción de producto novedoso. 

VERVALIN, C.H. (1962) afirma que: 

"La creatividad es el resultado de una combinación de procesos o atributos que son nuevos para el creador". 

FONGE, E. (1975) mantiene que el proceso creador consiste en: 

"Obtener una combinación de cosas o atributos, nueva o distinta en lo que respecta al creador o a los que le rodean". 

Para MEAD, M. (citada por M. NOVAES) la creatividad es: 

"El descubrimiento y la expresión de algo que es tanto una novedad para el creador como una relación en sí misma". 

La creatividad como producto puede materiali zarse y cotejarse en múltiples campos. Así OWENS, W.H. (1962) define la persona creativa como aquella que: 

"Demuestra habilidad para comprender la naturaleza del problema de un dibujo y dar soluciones nuevas, ingeniosas y originales a un maquinismo, en forma total, funcional o práctica". 

ELLIOT, J.M. (1964) se expresa así: 

"Desde el punto de vista del hombre de negocios la creatividad puede ser definida como la capacidad de producir ideas nuevas originales y valiosas sobre una base continua. En el mundo de los negocios el hombre dotado de aptitudes creativas, no sólo se contempla en el campo científico, sino en las áreas de la comunicación, especialmente en la previsión y promoción". (36) 

  

1.2.5.- Criterio de interrelación.
Sin dejar ni el producto, ni el proceso, ni la novedad, otro puñado de definiciones se agrupan alrededor del criterio de interrelación o actividad relacionante, entendida como generadora y encuadrada en un medio, en un clima. 

ROGERS, C.R. (1959) la define diciendo: 

"Es una emergencia en acción de un producto relacional nuevo, manifestándose por un lado la unicidad del individuo y por otro los materiales, hechos, gente o circunstancias de su vida". 

SCHACHTEL, E.G. (citado por M. NOVAES) la define como el producto de una necesidad de relación y así lo expresa: 

"Es el resultado de una apertura hacia el mundo exterior y además el hombre no es orador solamente porque necesita expresar sus impulsos internos, sino porque necesita relacionarse con su mundo". 

Para GUTMAN, H. (1967): 

"El comportamiento creativo consiste en una actividad por la que el hombre impone un nuevo orden sobre el contorno" 

Subrayan la importancia e influencia del ambiente como condicionante, entre otros, MACKINNON, D.W. (1962) y para el cual: 

"La creatividad de las culturas primitivas demuestra claramente la influencia del contexto socio-cultural en las expresiones y productos creativos y además refleja una concepción filosófica y religiosa del mundo". 

OERTER, R. (1971) propone que la creatividad : 

"Representa el conjunto de condiciones que preceden a la realización de las producciones y formas nuevas y, por consiguiente, raras y que por lo mismo constituyen un enriquecimiento de la sociedad". 

Finalmente, es SILLAMY, M. (1973) quien afirma: 

"La creatividad es la disposición a crear que existe en todos los individuos y en todas las edades estrechamente dependiente del medio socio-cultural". 

  

1.2.6.- Definiciones de creatividad como aptitud.
Existe una serie de definiciones agrupadas en torno al concepto de creatividad como aptitud. De ellas entresaco las siguientes en las que aparece la noción de aptitud actualizada de tipo cognitivo. 

WEISBERG, P.S. & SPRINGER, K.J. (1961) definen la creatividad como: 

"La aptitud para producir en una situación dada composiciones, ideas, productos esencialmente nuevos sin que su autor las conociera antes". 

DREVDAHL, J. (1956) añade una característica al acto creativo. Según él la creatividad es: 

"La capacidad humana de producir contenidos mentales, hasta el punto que pueden considerarse nuevos y desconocidos para quienes los producen...Una actividad para poder ser considerada como creativa ha de ser intencional y dirigida a un fin determinado". 

OSBORN, A.F. (1953) la define como: 

"La aptitud de crear ideas gracias a la imaginación". 

Es de señalar la inespecificidad de los términos como capacidad o contenido mental y cómo siguen apareciendo las nociones de novedad y producto y combinación o relación. 

AZNAR, G. (1973) sostiene que: 

"La creatividad designa la aptitud para producir cosas nuevas, sin seguir un proceso lógico, pero estableciendo relaciones lejanas entre los hechos". 

FUSTIER, M. (1975) define la creatividad como una aptitud globalizada; se expresa así: 

"La creatividad como poder creador del espíritu es para nosotros algo fundamental y universal". 

En esta línea , BEAUDOT, A. (1974) piensa que la creatividad es: 

"La capacidad de producir combinaciones de elementos sin que resulte necesariamente un producto elaborado y aceptable, sin que implique el espíritu crítico y, por lo mismo, un juicio de valor de quien lo produce". 

  

1.2.7.- Definiciones de creatividad como actitud.
Finalmente expongo las definiciones clasificadas bajo el concepto de actitud, tanto si es expresado con esta misma palabra como si aparece con otras en las que subyace dicho concepto. Selecciono de entre ellas las de LASSWELL Y BARRON. 

Para LASSWELL, H.D. (1959) la creatividad es: 

"La disposición para hacer y reconocer las innovaciones valiosas". 

BARRON, F. (1955) habla de: 

"Disposiciones a la originalidad" y de "la capacidad de producir respuestas adaptadas e inusuales". 

Así como las anteriores definiciones aluden a una actitud específica, las siguientes se refieren a una actitud como rasgo de carácter, delimitando progresivamente la conceptual ización de la creatividad como actitud, distinguiéndola de la aptitud. En primer lugar, tenemos la posición de ASTRUC, L. (1972) para quien: 

"Una nota fundamental de la estructura mental creativa es el pensar libre desde dentro". 

KUBIE, L.S. (1973) afirma que: 

"El carácter único de la creatividad, es decir, la actitud para encontrar y juntar elementos nuevos depende del grado de libertad dado a las funciones preconscientes que se encuentran prisioneras de las fuerzas omnipresentes, concurrentes y opresivas: el consciente y el inconsciente". 

La opinión de DUDEK, S.Z. (1974) es que: 

"La creatividad en los niños, definida como apertura y espontaneidad, parece ser una actitud o rasgo de la personalidad, no una aptitud. Cambia cualitativamente conforme crece el niño; tal vez más en función de la madurez y de contacto con una realidad más amplia que en función de la conformidad. La estabilidad no es una de las características de la creatividad". 

Abundando en la creatividad como actitud FROMM, E. (1959) sostiene que: 

"No es una cualidad de la que estén dotados particularmente los artistas u otras personas, sino una actitud que puede poseer y realizar cada hombre". 

Finalmente STILES, L.J. es más tajante, añadiendo que la creatividad es una cualidad por aprender . Según él: 

"En la actualidad sabemos que, sea cual sea la definición de creatividad - como creación nueva, como proceso de pensamiento divergente y, sin embargo, fructífero, o como una experiencia inspirada - se trata de un tipo de conducta que fundamentalmente ha de ser aprendida". 

Con este abanico de definiciones no se agota, ni mucho menos, la lista de las mismas. Unas poniendo el acento en unas características y otras en otras nos dan una idea, aunque no exhaustiva , de cómo se ha definido la creatividad por los diversos autores. 
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NOTAS: 

(1) Muchos investigadores de otras ramas, tales como, Filosofía de la Ciencia, de la Semántica, de la Antropología, etc. hacen hincapié en la importancia de la formulación del problema, no siempre abordado desde el ángulo de la investigación teórica en el contexto de la creatividad. 

(2) TAYLOR, I.A. (1972 b) investigó la falacia entre creatividad y el modo de formular los problemas, haciéndolos similares al de "noción generativa" descrita ya por LANGER, S. (1942). 

(3) Véase el apartado 2.12. del Capítulo Segundo, p. "El fenómeno de la articulación pluralista de las cosas". 

(4) Transcribo las palabras de BALMES, J. (1845): 

"Acontece a menudo que después de largas horas de meditación no se ha podido llegar a un resultado satisfactorio; y cuando el ánimo está distraído, ocupado en asuntos totalmente diferentes, se le presenta de improviso la verdad como una aparición misteriosa". 

También RIBOT, T. (1901) describe tres fases en el proceso creativo: La primera de idea; la segunda de invención o descubrimiento "incluso puede aparecer en medio del sueño"; la tercera de comprobación y aplicación. Estas tres fases se dan en los procesos analíticos, y distingue a su vez también tres fases en los procesos intuitivos: Preparación general inconsciente, idea o inspiración, construcción o desenvolvimiento. 

( 5) La Tesis Doctoral presentada en la Universidad Central de Barcelona (1980), Facultad de Filosofía y Ciencias de la Educación, "Creatividad: Medida del pensamiento divergente", T. 1, p. 45, es inmejorable para las clasificaciones. 

( 6) La revista "INNOVACIÓN CREADORA", dirigida por el Prof. R. MARÍN IBAÑEZ , editada en Valencia por la Universidad Politécnica, es en España la que sobre temas de creatividad tiene más y mejor predicamento. 

Para mí, innovación sería el "producto" y creadora la "habilidad creativa" definida como cualidad o aptitud de la persona, diferente pero análoga a la inteligencia que posee el autor y que puso en marcha en el proceso de la "cosa nueva". (ANDREWS, F.M. 1975). 

( 7) MEDNICK, S.A. (1962) había propuesto que el proceso creativo sacaba juntas ideas que no son normalmente asociadas. A esta capacidad para hacer dichas "asociaciones remotas" la llama "habilidad creativa". La habilidad creativa se estabiliza entre los 5 y 10 años. Si uno imagina diferencias individuales en ella, podría referirse a las experiencias tempranas o a factores psicológicos tales como, fatiga, motivación, depresión o estimulaciones grupales. Representa para la persona una fuente de recursos que muchas veces no está bien usada. 

( 8) RUYRA, J. (1938, p.5) en un texto de avanzada comprensión para el fenómeno que nos ocupa, las siguientes palabras: 

"Los artistas vamos al hecho concreto, al fenómeno con todos sus accidentes, con todas sus formas, tal como es en la realidad percibida o tal como lo da la imaginación, que es otra realidad. Más que analizarlo, lo observamos atentamente, lo recogemos y lo reproducimos con el color o el relieve o la palabra". 

(9) GUILFORD, J.P. (1957) hace la distinción entre lo "correcto" y lo "bueno" propuestos como criterios de un producto nuevo. Lo "correcto" se utilizaría para el producto creado y adecuado a la ciencia y lo "bueno" para las obras de arte. 

(10) A mi juicio, los criterios de HORNER, A.J. (1968), como así mismo TAYLOR, I.A. & SANDLER, B.E. (1972) que atribuyen al producto serían extensibles a la persona o grupo con actitudes creativas consideradas como tales. 

(11) Hago notar que como antecedente a mi propia línea de cambio de actitud con técnicas creativas ya DEMORY, B. (1976, p. 189) las utilizó en la empresa para lo que él llamaba cambio de aptitud. 

(12) ROE, A. (1951) lo hace utilizando Tests clínicos y GUILFORD, J.P. en sus investigaciones lo hace con análisis factorial. Ambos representan las dos tendencias que tempranamente se ocuparían de la creatividad. No fue éste el caso del Behaviorísmo. 

(13) FERNANDEZ HUERTA, J. (1968) distingue entre pensamiento simplemente "resolutivo" o inteligencia (más o menos correspondería al pensamiento convergente) y el llamado pensamiento "creador" o inventivo, correspondiente al pensamiento divergente. 

(14) De hecho, el autor sigue investigando. Con uno de sus últimos tests, el S.P. 296, "Su estilo de aprender y de pensar", aún en proceso de baremación, trabajamos en este momento en una investigación conjunta el Prof. B. ECHEVERRÍA y la Prof. M.P. GONZÁLEZ, sobre población española. 

(15) GONZÁLEZ GARZÓN, M. (1976) en un trabajo experimental para su estudio de licenciatura sigue la línea abierta por GETZELS y JACKSON. 

DE LA TORRE, S. (1980), en su Tesis Doctoral, mide el pensamiento divergente siguiendo el concepto de GUILFORD. 

ECHEVERRÍA, B. (1980), en su Tesis Doctoral sobre procesos convergentes y divergentes, falsa la hipótesis de inexistencia a nivel significativo de relaciones entre las capacidades mentales medidas por los denominados "Juegos de creatividad" de TORRANCE y las evaluadas mediante los llamados "Tests de aptitudes mentales". 

(16) G. ULMANN (1972, p. 58) refiere que los creativos suelen ser caracterizados precisamente como emociona1mente inestables e inmaduros, es decir, son realmente dependientes en los asuntos de vida práctica aunque en el campo de sus intereses específicos se muestran más bien como dominantes e independien tes. Su conducta resulta desequilibrada, contradictoria para el resto de sus coetáneos y desviada respecto al resto de la gente. Con lo cual, como CAMPBELL, D.T. (1960) apunta, lo incomprensible es considerado como enfermizo. 

(17) BASSAGLIA, F. y otros (1978) ofrecen un panorama excelente para lo que deseo explicar aquí. Así, en la p. 188, se llega a las siguientes conclusiones de la mesa redonda organizada al final del ciclo del encuentro celebrado en México: 

"Nosotros consideramos y creemos que el hombre es un ser biosocial y que su psiquismo es producto de la interacción de la parte biológica y la parte social del hombre, que la psiquiatría tiene como objeto fundamental el estudio de las alteraciones que se producen en esta interacción, ya sean de orden biológico, ya sean de orden social, y que las manifestaciones de ambos son sencillamente los síntomas físicos". 

(18) "A summary of Galton's "Hereditary Genius" es una síntesis muy adecuada del planteamiento del tema que ha sido realizada por STEIN, M.I. & HEINZE, S.J. (1960). 

(19) La idea del autoconcepto aparece en estos estudi os. 

(20) La distonía de inseguridad aparece frecuentemente y será analizada junto con las otras tres distonías básicas en el apartado 2.10. y específicamente en el 2.10.4.2. 

(21) No sé bien si el concepto de aristocrático se opone al de democrático, el de primitivo a refinado y civilizado, y lo de sensual a racional. De todas formas, en el contexto social anglosajón las connotaciones son peyorativas. 

(22) La distonía de inferioridad, como así mismo la insatisfacción y la soledad aparecen en varios autores (HITT, W.D. & STOCK, J.R. 1965; BLATT, S.J. & STEIN, M.I. 1957). 

(23) Sobre la valoración y los valores, véase apartado 2.11. "La valoración y los valores". 

(24) LIVERANT, S. (1962, vol. 2, p. 66) afirma: " Que la inteligencia es un concepto que necesita reexaminarse y que debe pasar a una epistemología psicosocial por los condicionantes culturales, pues, es la interacción de la herencia y el medio. Aparece dudoso el papel de la herencia, pero no el del medio". Lo mismo podríamos afirmar para la creatividad como actitud y con mucha más razón para el constructo de creatividad como act itud. 

(25) La "forma" en la Gestalt adquiere con respecto a la percepción un papel capital como el nombre indica. 

(26) Términos pertenecientes al fenómeno de la articulación pluralista de las cosas y que son definidos en el apartado 2.12. en general y 2.12.3 y 2.12.5. 

(27) Las observaciones sobre la cultura y educación en Samoa no están por ahora publicadas, pero se pueden obtener en ediciones facsímil a través del "Bureau of Education Research", ONU. 

(28) En el apartado 4.8.7. "Las Técnicas Creativas facilitadoras del cambio" hablaré de la figura de K. LEWIN, inventor de la dinámica de grupos y conocidísimo por los T-groups. Tiene con anterioridad y extra of i cialmen t e un aspecto interesantísimo para el tema de la creatividad. En efecto, se reunía con estudiantes regularmente en un café de Berlín para discutir libremente sobre cualquier materia o tema. Formaron una especie de asociación no oficial, el "QUASSELSTRIPPE"; de Quassel = discurrir y St rippe = lazo. En USA y, una vez emigrado, se llamaron "HOT AIR CLUB", con la misma función de que las ideas aparecieran, se discrepase y se reformasen. 

(29) El I.B.R.I.C. (Institute for Behavioral Research in creativity), fundado en 1966, creó el I.B.R.I.C. Creativitu Key (C.I.K.) como instrumento. Y el M.A.S. (Management Audit Survey) específicamente centrado en el estudio del clima para la creatividad e innovación, describe las diferencias de clima proporcionadas por 1800 empleados testados, y diseña un nuevo canal de comunicación entre empleados y supervisores y, de este modo, cómo los esfuerzos pueden dirigirse hacia el logro de objetivos mutuamente beneficiosos (IBRIC, 1973). 

(30) Si los efectos de la deprivación son constatados como negativos y reductores, puede deducirse por lo contrario que la variada estimulación es positiva y congruente con el cambio. Por lo tanto, si en ambientes multivariados en que todo está en movimiento es posible constatar las transformaciones, se tenderá a favorecer dichos ambientes. 

(31) Dicha teoría está expuesta por GOWAN, J.C. (1965) y reproducida en GOWAN, J.C., DEMOS, G. y TORRANCE, E.P. (1978, p. 21.). 

(32) PINE, F. & HOLT, R.R. (1960) hablan de que en el proceso creativo se requieren dos aspectos: La regresión al servicio del "yo" y el control de esta regresión. Las funciones cognitivas y adaptativas del "yo" sufren una regresión de cuando en cuando hacia un nivel inferior del funcionamiento psíquico. Ello permite que sean posibles configuraciones mentales no-lógicas. Las funciones sintéticas del "yo" pasan de nuevo a hacerse cargo de la situación y se lleva a cabo la supervisión y el control de estas ideas nuevas. Si la fuerza del "yo" es excesiva (entendiéndola aquí como impulso) produce el narcisismo fuera de lo normal y el deseo de crear y la valoración del producto como autoprolongación o extensión del "yo". 

(33) La divergencia se asimila a lo bueno y a lo positivo tanto en lo profesional como en lo personal, porque creemos que la idea de convergencia moderadora tampoco serviría para el funcionamiento social. Y, desde luego, no servía en su momento para el avance tecnológico. 

(34) Sobre el espacio en la dinámica de grupos efectué, durante el curso 1978-79, un estudio Fueron comparados a través de ciertos índices temporales y verbales el uso del espacio por los componentes del grupo. Los resultados se expusieron en el VIII Simposium de la Sociedad Española de Psicoterapia y Técnicas de Grupo (Santander, mayo de 1979). Colaboraron en el experimento y dieron réplica al mismo los profesores AOIZ, M. (Universidad Central de Barcelona) y CORNEJO, J .M. (Director del Instituto Gallego de Psicoterapia). El título de la ponencia era "El espacio privilegiado de la dinámica de grupos". 

(35) PLATÓN describe al artista como "tiene una divinidad que lo mueve y su inspiración es por todos reconocible". 

WHITHEAD, T.N. (1936) sitúa la creatividad como una fuerza cósmica asociando respectivamente la creatividad al genio y el poder creador al proceso renovador universalizante. 

(36) Es de interés señalar la diferencia entre recepción y producción. KANT distingue entre la imaginación reproductora y la creadora. Paralelamente VOLTAIRE hace la división entre la imaginación activa y pasiva. 

  

CAPITULO 2.
TEORÍAS SOBRE LA CREATIVIDAD.
	  

2.1. La creatividad. Introducción al tema. 

2.2. La Gran Creación: Creatividad como "ex ni hilo". 

2.3. De la Gran Creación al hombre creador. 

2.4. Creatividad y filosofía. 

2.5. Las teorías psicológicas. 

2.6. Las teorías Psicoanalíticas. 

2.7. La línea humanista en la creatividad. 

2.8. Un nuevo enfoque. 

2.9. Aproximación a un modelo Bio-Psico-sociológico de la creatividad y precisiones semánticas. 

	
	2.9.1. Preámbulo. 

2.9.2. Creatividad en las relaciones humanas. 
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2.9.4. El desarrollo social. 

2.9.5. Los grupos creativos o minorías activas. 

2.9.6. La articulación psicosocial. 

2.9.7. Aproximación al esclarecimiento de la génesis y desarrollo de la creatividad. 

2.9.8. Ámbitos Bio-psico-sociales y su articulación. 

2.9.9. WUKMIR: Su modelo. 

2.9.10. Del microcosmos al macrocosmos. 


 

2.1.- LA CREATIVIDAD. INTRODUCCIÓN AL TEMA.
Creatividad es la traducción del término "Creativity" en inglés. Como tal substantivo es un neologismo sin definir en nuestro Diccionario. El concepto subyacente sería "Creación". 

De creaciones hablamos al referirnos a las obras producidas por los grandes creadores, pertenecientes a cualquier dominio de las Artes o las Ciencias. 

Existen otros términos, tales como "descubrimiento" o "invención", a los cuales el uso común delimita, pero que no va sin complejidades, ya que a veces suelen usarse como sinónimos de "creación", y no sin lógica. (1) 

La creatividad está ligada a viejos conceptos de CREAR y de CREACIÓN. Su trasfondo religioso lo connota como EX NIHILO y lo retrotrae a la Gran Creación. 

Pensamiento sacrílego, crear era algo reservado a Dios y surgía de la Nada preexistente. En la Edad Media no se firmaban las obras de arte, (2) tanto en literatura como en arquitectura, y el sentimiento mítico de culpabilidad queda ejemplificado con las figuras de Prometeo e Icaro, como individuos, o Babel, como grupo. El pecado original, en suma, fue cometido ante la posibilidad de igualarse a Dios. 

Conservaré el término CREATIVIDAD y usaré el neologismo traducido del inglés CREATIVITY, puesto que: 

a) Reúne y resume conceptos y términos preexistentes; así hablaríamos de inventores y de invención o de descubridores y descubrimientos o de genialidades y de genios bajo el término genérico de CREATIVIDAD. 

b) Por el redescubrimiento que hace GUILFORD, J.P. (1950) del término "Creativity", que marca un hito en la significación de este concepto para la Teoría de la Creatividad que veremos en páginas siguientes. (3) 

Sólo abordaré la creación que proviene del ser vivo, la creación humana. No obstante, la idea metafísica del ex nihilo = sacar una cosa de la nada tiene tan lejanas raíces en la cultura occidental, que mencionaré simplemente algunas nociones por lo que pueden ayudarnos a entender, con posterioridad, otros conceptos relacionados con el tema. 

  

2.2.- La Gran Creación; Creatividad como ex nihilo.
En el antiguo Súmer el relato de la creación no poseía un carácter dramático; Presentaba la creación de un modo pacífico y casi casual. Según esta visión, la creación no era más que la separación entre el cielo y la tierra (acontecimiento cósmico) para que esta sirviera de morada a los humanos (acontecimiento terreno). Los antiguos sumerios se sentían cerca de la tierra. Su historia así lo demuestra. 

Mas para los asirlos y babilonios no era este el caso. Para ellos lo ocurrido arriba entre los dioses era lo esencial y lo que determina a los hombres. Si no se sometían a los dioses podían ser aniquilados. Ellos miraban a las estrellas. 

En los mitos egipcios sólo se da importancia a la creación del cielo como habitación de los espíritus de los dioses. Los hombres no tienen parte en estos acontecimientos si no es de manera indirecta. Son como sujetos pasivos de los decretos de los dioses. 

Todos estos mitos y representaciones cósmicas influyeron en el origen y desarrollo de las narraciones bíblicas de la creación entre los hebreos. Parece que el contexto de las mismas no es teorético, sino cúltico-existencial. De esta forma, podemos ver que reflejan de un modo proyectivo sus propias vicisitudes y vivencias en los relatos sobre la creación.

Agrupando y leyendo sus textos vemos lo que para ellos significaba. Describían la creación como: 

- Creación como lucha. 

- Creación como acción. 

- Creación como orden. 

- Creación como palabra y espíritu. 

- Como señorío sobre la naturaleza. 

- Como fundamento de la vida del culto. 

2.2.1.- La creación como lucha.
Las antiguas tribus israelitas experimentaban que nada podía ser alcanzado, sin lucha, de donde concluyeron que el gran acontecimiento de la historia, La Creación, también se había realizado en un combate. Estamos ante una situación parecida a la que se describe en los relatos babilónicos de la creación en que Marduk, tras el combate con el monstruo Tiamat, había creado de su cadáver el mundo. Un texto que da cuenta de este aspecto conflictivo y de lucha es el Salmo 74, 13-17: 

"Tú hendiste el mar con tu poder, quebraste la cabeza de los monstruos en las aguas, tu machacaste la cabeza del dragón". 

2.2.2.- La creación como acción.
A diferencia de los salmos, el capítulo dos del Génesis no habla de lucha alguna previa a la creación. Solamente dice que Dios actúa, construye, planta, hace brotar. 

Dios no sólo actúa cuando crea, sino que además se relaciona y está en contacto continuamente con el hombre. Es, a la vez que creador, el conservador de todo cuanto ha hecho y está de una manera permanente con el hombre. La creación es sólo y nada más que el presupuesto necesario, pues lo esencial es la acción de Dios en relación a los hombres. 

2.2.3.- La creación como orden.
En la época del destierro de Babilonia, los círculos sacerdotales israelitas opinaban que el relato llamado yavista había dejado demasiado en el airela sucesión concreta de la acción creadora de Dios. Según estos círculos sacerdotales, se prestaba demasiado a la fantasía imperfecta de cada individuo. Lo que hicieron los autores, o autor, del relato llamado sacerdotal fue poner de relieve que Dios era ordenador, que había creado las cosas conforme a un proyecto por El prefijado. El orden no era algo casual, estaba instaurado por Dios mismo. 

El escritor del sacerdotal se sirvió además de otro aspecto que aparece en muchas concepciones antiguas de la creación: El de la separación de las cosas, completamente mezcladas en el universo, como posibilidad de orden. Dios había creado ordenadamente tras haber distinguido y separado los elementos que estaban mezclados. 

2.2.4.- Creación por medio de la palabra y el espíritu.
Se ha de hacer notar que el escrito del sacerdotal, como fuente del Génesis, se distingue de las concepciones antiguas en que pone de relieve hasta la saciedad la importancia de la palabra. En el fondo, se subraya que dios actúa en el hablar. En Gn. 1,2 se afirma la íntima conexión entre el hablar de Dios y la presencia del espíritu. Sus palabras fueron acción. 

2.2.5.- Creación como señorío sobre la naturaleza.
Lo mismo en el relato del yavista que en el sacerdotal se concede al hombre dominio sobre todo cuanto es creado, de tal manera, que la obra creadora de Dios estaba incompleta, no tenía sentido sin el hombre. Se ha de tener en cuenta que esta afirmación es verdaderamente llamativa en aquel mundo en el que la importancia del hombre era vista siempre como ínfima frente a los dioses. 

  

2.2.6.- Creación como fundamento de la vida del culto.
Era una realidad antigua la conexión culto -creación. Destaca de manera especial en muchos salmos de alabanza de Dios como rey y de homenaje a El por su triunfo y su creación. Así puede verse en los salmos 93, 95-97, 100. 

  

2.3.- De la Gran Creación al hombre creador.
En una interpretación, ciertamente libre, de los párrafos anteriores podríamos encontrar indicios de criterios distintivos que, aun hoy, existen subyaciendo en el criterio de la creatividad. Naturalmente aplicándolos al hombre como creador. 

Así el criterio de lucha, como conflicto que se desarrolla entre los nuevos valores y los viejos en la creación. 

El criterio de orden explicitado en la creatividad con su unidad y manifestación tras el caos inicial y la indiferenciación previa como antecedente. 

El criterio de acción que está presente en el hecho de considerar la creatividad como acto o producto o relación. 

El criterio de dominio, en cuanto a la posibilidad que el poder imaginativo personal otorga en el uso de la creatividad. 

El criterio de palabra, como la conexión en un principio de relación, asociación o divergencia expresada, con la idea. 

Y el criterio de triunfo, mitificación del ser creativo como poseedor y diferenciador de lo excepcional. 

He aquí cómo las viejas ideas pueden, en cuanto y como productos de la creación humana y a lo que ella atañe, servirnos en la actualidad. Los criterios que a la descripción del Creador y de la Gran Creación se le otorgan pueden ser sugerentes. 

  

2.4.- Creatividad y Filosofía.
2.4.1.- Introducción.
Vistas en su contexto histórico, no es de extrañar, que las teorías filosóficas asimilen la creatividad a un don. El acto creativo es fruto de la inspiración. Es ajeno al hombre. Culturalmente lo incognoscible se atribuye a poderes mágicos o sobrenaturales. La instrumentalización por parte de los dioses en la que el hombre pierde el control de sí mismo y es impulsado por un poder superior tiene su razón de ser. 

Sí el creador no es visto como un ''mero instrumento" de la divinidad el viejo mito del castigo impartido por los dioses a los que se atreven a "crear" quedaría sin cumplir. Icaro, Prometeo, Adán y Eva o Babel enseñan que ni el individuo, ni la pareja, ni el grupo se puede revelar usurpador contra el gran poder, el poder imaginativo privilegiado si es usado sin consentimiento, no es precisamente placentero. Pero el acto creador se manifiesta y a través de las ideas filosóficas podemos encontrar claves indicadoras que nos ayuden a situar el concepto de creatividad. (4) 

  

2.4.2.- Las ideas filosóficas y la creación.
En el periodo preático - siglo VI a.C. - es tópico señalar a HERACLITO y PARMENIDES. El "todo cambia, nada es" del primero contrasta con "sólo el ser es, el no-ser no es". La visión de cambio frente a lo inmóvi1. 

Si la realidad es móvil y cambiante nos obligaría a observarla, a admitir diferencias en cada instante. Sin embargo, para los eleatas, la idea de creación o aniquilación y, por tanto, de cambio es desconocida. La realidad y el pensamiento se condicionan y corresponden el uno al otro. 

Hacia mediados del siglo V a.C. aparece en la filosofía la preocupación por el hombre. Los sofistas se preocupan por la Verdad y el Bien, apelando por primera vez a la razón humana para resolverlo. PROTAGORAS tiene la antigua idea de HERACLITO sobre el cambio y elabora sobre ella una teoría de la percepción. Su conocida frase del "hombre como medida de todas las cosas" lleva las bases del subjetivismo. 

SÓCRATES (470-399) con su filosofía induce al conocimiento de sí mismo y a la reflexión por la conciencia que se sabe ignorante. El concepto es obtenido por el método inductivo y se desarrolla en la definición. La virtud principal es la sabiduría (vivir conforme a razón), la cual puede ser enseñada. La razón sola basta para obrar el bien y procurar la felicidad. 

PLATÓN (427-348) es la síntesis en un momento del balance entre el conocimiento racional y el sensible, aunque al primero lo considera superior al segundo. El alma posee conocimientos innatos y la razón, el ánimo y el apetito la mueven. La Belleza es eterna, improducida indestructible, no sujeta a aumentos ni a decadencias (Banquete, 210). Las cosas bellas participan de ella. 

Distingue entre placer que depende de la percepción de la belleza y ella misma. Identifica lo Bello con el Bien. (5) 

El origen del arte se ha de poner en el natural instinto expresivo, y en su aspecto metafísico o esencial es imitación. 

Progreso es sinónimo de decadencia y la copia de normas propuesta por su filosofía es conservadora. Las distintas artes son admisibles dentro del Estado siempre que se mantengan subordinadas a las funciones educativas, consistentes en procurar un placer provechoso. Propugna el riguroso control o censura del arte, con lo que el dirigismo artístico contemporáneo se prefigura. 

ARISTÓTELES (384-322) distingue entre lo bello y lo simplemente agradable. Las formas principales de la belleza son el orden, la simetría y la delimitación. Lo bello lo concibe.. como objeto de contemplación y no de deseo. (6) 

El dibujo es útil y la música y el drama tienen entre sus cometidos la educación de los adolescentes y de la moral. (Política, VII, 12, 8). La poesía es más verdadera que la historia. 

Para los CÍNICOS, vivir conforme a la razón es buscar aquello que agrada, hacia lo cual tendemos y en cuya consecución nos lanzamos. La "naturaleza" significa más bien lo primitivo e instintivo. Vivir conforme a ella suponía desprecio por los convencionalismos y tradiciones. 

En oposición a estos, los ESTOICOS propugnan como fin ético someterse al orden impuesto por los dioses (luego Dios) en el mundo. El amor es el tema universal como ideal. Postulan que todo hombre es por naturaleza un ser social. Cuando amamos lo que está relacionado con uno mismo, incluida la humanidad, alcanzamos el ideal ético. 

Las ideas filosóficas prepararon el arraigo de una nueva religión, el Cristianismo, donde las corrientes filosóficas van a estar impregnadas del saber antiguo. (7) 

Como cultura teocéntrica, el Medioevo mantiene la idea de imaginación como don divino. Se nace, o no con tal don. Así, aunque se suele decir que el Renacimiento es la vuelta al modo de pensar de la antigua Grecia, de alguna forma, Grecia no había desaparecido del todo, ni la idea del creador prototipo como un "mero instrumento de los dioses", ahora al servicio de la divinidad. 

No es mi intención adentrarme por el camino de la filosofía, para lo cual no tengo suficientes conocimientos. Simplemente apunto que el concepto de Belleza ofrece una fuerte influencia a través de la Edad Media, el Renacimiento e incluso el siglo XVII en que lo Bello es el esplendor de la verdad y del bien a través de los neoplatónicos. El artista es el creador por excelencia. 

Ciertamente con el Renacimiento se reinstaura la casi totalidad de la filosofía y del saber clásico con el conocimiento directo de los textos. 

El hombre vuelve a ocupar el centro, ahora ya consolidado en un mundo que no es el centro del universo. El humanismo lleva al redescubrimiento del hombre en cuanto hombre y ello entraña desacralización y paganización, tal como BUCKHARDT, J. (1941) advierte. Es el movimiento de apertura hacia la fama. La libertad es intuida en repúblicas ideales y todo va ligado a la aparición del pensamiento científico. 

La ciencia es obra del hombre. Cuando comienza a hacer ciencia se alza para modificar la naturaleza con su poder privilegiado creativo. La expresión metafórica de E. KANT "giro copernicano" empieza por eso mismo. 

F. BACON (1561-1626) corrobora que la ciencia tiene un ideal: El de procurar al hombre el dominio de la naturaleza. Ha descubierto la inducción científica. Arte y Ciencia van a rivalizar en cuanto a creadores y creaciones. 

Con la apertura de los filósofos pre-kantianos - DESCARTES, LEIBNIZ, el sensualismo inglés de HUME y LOCKE, etc - el científico se equiparará al artista como ser que introduce cosas nuevas. (8) 

La fama favorece al creador, pero le separa del resto de los mortales. La sociedad le aclama y los mecenas le reclaman, pero ni lo uno ni lo otro es pro-creatividad. El instrumento de los dioses es instrumentalizado por los pro-hombres. El poder juega a la baza de la fama. El hombre, convertido en microcosmos, girará solitario. La razón se impone a la belleza como ideal y va a prevalecer como criterio primordial. Sí la belleza nace del sentimiento, la ciencia nace de la razón. 

Pronto ambas posturas son reconocidas como antitéticas. Enciclopedistas como J.J. ROUSEAU (1712 -1778) en . su primer escrito, el "Discurso sobre las ciencias y las artes", sostiene que la civilización empeora al hombre porque con los refinamientos del saber, la virtud es suplantada por el talento. En nombre de la naturaleza se opone al racionalismo y reivindica la primacía del sentimiento. La influencia del pensamiento oriental se hace sentir a través del "buen salvaje". (9) 

E. KANT (1724-1804) admite la explicación mecanicista de la naturaleza que DESCARTES introdujo y la considera suficiente para el mundo inorgánico. Pero, tratándose de los organismos, nuestra mente superpone la idea de finalidad y la combina con la causa eficiente, hasta el punto de interpretar los mecanismos de los seres materiales como simples medios para la realización de la finalidad biológica. La misma naturaleza presta el fundamento para esta consideración que recaba así un valor de necesidad y universalidad. 

En cambio, la validez de los juicios estéticos descansa sobre fundamentos subjetivos. El sentimiento estético reside en la armonía del entendimiento y de la imaginación. Esta teoría de la armonía subjetiva explica lo sublime, que es siempre un sentimiento. Descubre en lo afectivo una facultad autónoma, enteramente específica y que, bajo el nombre de sentimiento de placer o de displacer, aparece como un gran descubrimiento en su tercera crítica del juicio. 

El gusto no es sólo un juicio del sentimiento, es también un sentimiento de juicio y, como tal, un universal necesariamente afectivo. 

Los post-kantianos SCHELLING (1775-1854), HEGEL (1775-1854) y NIETZSCHE (1844-1900) van a rechazar, por un lado, el racionalismo a ultranza y, por otro, el pesimismo de SCHOPENHAUER, oponiendo NIETZSCHE la exaltación de la vida (vitalismo) y su voluntad de poder, el superhombre que, por encima de la moral corriente, realice un ideal de vida nueva más alta y con valores propios. El creativo es exaltado. 

El positivismo, el progreso es la idea común al pensamiento científico, a la renovación estética, al liberalismo económico, al maquinismo industrial y a los sistemas socialistas. 

El método fenomenológico, por último, - HUSSERL, E. (1859-1936) seguido por SCHELER, M. (1874-1927) - dan con el hallazgo de la objetividad del valor. El ejercicio de penetración mental es, en gran parte, introspectivo, por el cual logramos captar el ser de los objetos en actos de visión inmediata prescindiendo de su realidad o irrealidad. Los valores no se reducen a cualidades psíquicas ni consisten en aspectos reales de las cosas; son objetos ideales, con propiedades características que descubrimos por una especie de percepción afectiva que SCHELLER llamará estimación. 

Las concepciones filosóficas han tenido su influencia sobre el concepto de creatividad, explicándola como una fuerza exterior al hombre, aunque en él se manifieste, como genio intuitivo, como fuerza vital o como fuerza cósmica. 

A las anteriores ideas de los filósofos GALTON, L. (1870) les da patente de corso con una idea que aún flota en nuestros días. El creador es un "genio" (especie distinta) que alcanza intuitivamente lo nuevo. El genio se iguala al héroe. La creatividad es un proceso natural, pero que naturalmente no todos los seres poseen. Se hereda y se posee o no dicha característica. La intuición junto con la inteligencia creadora es la base y el prototipo de las dimensiones de la mente. 

La teoría evolucionista, bajo el socaire filosófico bergsoniano, con apoyos provenientes de la Biología e incluso de la Cosmología, consideran a la creatividad como una "fuerza vital o cosmológica" . Se afirma el sentido panteísta de la creatividad. La materia inorgánica no crea, la evolución orgánica sí. Por ella se están originando gamas interminables y continuas de formas únicas, irrepetibles e irreversibles. 

La justificación filosófica a la teoría evolucionista la da BERGSON, H. (1944) con su teoría del "élan vital". La novedad y, por ende, la creatividad no son productos de la vida, sino la realidad misma. La persona humana se está realizando y cada experiencia le añade algo nuevo en una evolución creadora de formas. 

La manifestación del "principio de organización" que subyace en todo ser vivo es propuesta por SINNOT, E. (1963) como la última instancia del poder creador. (10) 

WHITEHEAD, A.N. (1929) lleva el concepto desde el área de lo biológico a lo cósmico. Cada nuevo elemento es semejante al anterior, pero no idéntico, para mantener el desarrollo. Las células renovadas cada siete años, son semejantes, pero no iguales. Existe un "avance hacia la novedad" porque cada descubrimiento engendra satisfacción y la creatividad es como una fuerza cósmica. 

  

2.5.- LAS TEORÍAS PSICOLÓGICAS.
2.5.1.- El Asociacionismo.
Las teoría propiamente psicológicas parten del asociacionismo. Con base en el empirismo inglés, las corrientes americanas van a tener su punto culminante del asociacionismo con la Teoría Behaviorista. Sus planteamientos, no obstante, al ocuparse del problema del conocimiento, sirven de base para explicar el pensamiento como conexión de ideas, derivadas de la experiencia según leyes de frecuencia, novedad e intensidad. 

El primer modelo mecanicista de S - R no da cabida a lo nuevo. Si todo es aprendido, difícilmente lo que conocemos puede ser distinto a lo ya conocido. No obstante, sucesivas aproximaciones como la rectificación de WOORDWORTH, R.S. (1934) S - O - R podría dar cabida a la actividad creadora, aunque no su base explicativa. 

RIBOT, T. (1900) aproxima el asociacionismo a la creatividad para explicar el fenómeno de la inspiración. Así como las asociaciones por contigüidad dan a menudo respuestas estereotipadas, el pensamiento lineal y lógico se basa en ellos, el pensamiento creativo activa conexiones lejanas presto a encontrar una satisfactoria. 

La asociación por analogía directa o a través o mediante una idea es la base para el pensamiento analógico y para la asociación creativa. En el proceso creativo los procesos complementarios de linealidad y analogía ocurren espontáneamente a través de la imaginación. 

Las fases para que surja, según este autor, serían cuatro;

1) El germen. 

2) La incubación. 

3) Florecimiento. 

4) Ejecución. 

MEDNICK, S.A. (1962) y colaboradores, por ejemplo F.M. ANDREWS, son líderes contemporáneos en dicha línea. 

"La asociación más remota de elementos en una combinación da el proceso más creativo o la solución". 

Enumera tres tipos de asociación:

1) Por similaridad. 

2) Por mediación 

3) Por serendipity. 

La última combinatoria fortuita y al azar de elementos e ideas ofrecida por el primer asociacionismo dará lugar a una serie de Técnicas Creativas. (11) 

KOESTLER, A. (1964) puede ser considerado también como un asociacionista. Sugiere que la creatividad hace que se desplace la atención hacia algo previamente inadvertido, lo cual era irrelevante para lo viejo y es relevante para el nuevo contexto. El descubrimiento es el resultado de la nueva analogía, tomando del inconsciente lo que de desconocido había estado siempre allí. El utiliza la palabra "bisociation" para distinguir entre los rutinarios conocimientos prácticos del pensamiento que ocurre sobre el plano singular y del acto creativo, el cual opera en más de un plano. En este último pueden ocurrir estados de alteración de la' emoción o del pensamiento. 

FUSTIER, KAUFMAN, GORDON, KIRST, etc., los cursos de Buffalo y el R.A.T. están basados en la analogía de similaridad y la medición. 

La revisión del modelo asociacionista aún tendrá nuevas aportaciones. 

PATRICK, C.(1949) introduce el "One Trial Learning" en el que las ideas se concatenan hasta llegar a la originalidad para explicar este nuevo concepto, ya que el primero aportado no conducía al error, porque tampoco al divergir se proponía encontrar soluciones. Recurre a SPEARMAN, C. (1931) que es el que desarrollo el concepto de "transferencia" como principio generador de la creatividad. Para él, el pensamiento creador es una cadena de transferencias relacionantes que van a parar al hallazgo, a la solución original. 

Los trabajos de WALLACH, M.A. & KOGAN, N. (1965, siguiendo la línea de GUILFORD, J.P. y MEDNICK, ) M.T. resultan interesantes por la crítica al método usado en los mismos. 

Como vemos, la teoría asociacionista y las reformulaciones del modelo behaviorista tratan de explicar la fase de incubación y ponen el acento sobre el medio y su influencia. La aporía del primer modelo intenta resolverse con nuevas reformulaciones. 

La propuesta por WUKMIR, V.J. (1966) en su teoría de la orientación vital introduce el concepto de valoración S - V - R que resultará clave en las explicaciones posteriores. 

Para LEWIN, K. (1935), de modo similar, el todo de la situación implica el yo y el mundo sin divisiones. 

ARNHEIM, R. (1947) basándose en esta escuela hace, en la aplicación al arte, conceptos clave del aspecto de simplificación, preferencia por el equilibrio, lo regular, la simetría y el enriquecimiento de las estructuras. 

FORGUS, R.H. (1966) dice que a través de la percepción se analiza el problema hasta descubrir su estructura. Se le someterá a distintas organizaciones y reestructuraciones y, según la capacidad creativa, se llegará a unos u otros resultados. Toda percepción resulta incorporada en el estado general actual de nuestra vivencia. La gestalt es lo que destacamos del fondo. Nosotros agrupamos. Distingue dentro de un "sistema abierto" y un "sistema cerrado". En éste los datos pueden agruparse, no así en el primero que busca soluciones fuera de su marco, de lo establecido y del sistema dado. 

Dentro de esta teoría CORRELL, W. (1970), aplicando la percepción a la pedagogía, habla de que un adiestramiento es causa de que se origine un cambio en el comportamiento, en cuanto condiciona una clara actitud o una expectativa. Veremos lo que esperamos ver o, dicho más crudamente, veremos lo que "sabemos". Las percepciones dependen de la experiencia previa, pero pueden organizarse en la invisión del insight con un acto creativo. Actitud crítica y autónoma aspira a una verdadera comprensión, se pone todo en tela de juicio. Sobre todo si surge un estancamiento por las particularidades contradictorias o momentos conflictivos." 

Los procesos cognitivos pueden ser explicados por la gestalt, pero, sobre todo, me interesa el hecho que subrayan sus seguidores: Las reestructuraciones, centraciones, etc., son vivenciadas en comprensión repentina y aportan nuevas estructuras, pero siempre están ya dadas en la situación. 

  

2.5.2.- La psicología de la Forma o Gestalt.
La psicología de la Forma o Gestalt u Holistic, según nos refiramos al nombre castellano, alemán o americano, tuvo su cuna en Alemania. Con raíces en las teorías del pensamiento, tanto el asociacionismo como la gestalt tienen como base una totalización en las percepciones. 

DUNKER, K. (1926) fue uno de los primeros investigadores que, precisamente para adaptarlo a la pedagogía, trató desde el punto de vista gestáltico u holístico la creatividad. El pensamiento creativo es, en primer lugar, la reconstrucción de modelos deficientes en su estructura, es decir, dar forma acabada a aquello que no la tiene. 

KOHLER, W. (1929), KOFFKA, K. (1935) patentizan el problema que ocupará a los psicoanalistas, del "consciente" o del "inconsciente". Les preocupará el problema de comprender qué va a significar captar conexiones, relaciones, sean de tipo formal o causal. KOHLER, W. (1947) explica todavía el proceso de pensar dentro de una fuerte analogía respecto del proceso perceptivo. Es el modelo del estímulo el que resulta organizado y como producto de dicha organización resultará la respuesta. Al contrario de los asociacionistas la organización no es algo puramente causal. Depende de los estímulos. Refieren la creatividad a un "insight". 

WERTHEIMER, M. (1945) describe el pensamiento productivo, hoy diríamos creativo, no como una suma de operaciones, sino como pasos arbitrarios y desconocidos en sus funciones. Por el contrario, cada paso considera la situación completa. El descubrimiento no es un resultado nuevo, sino más bien que una situación es percibida de una forma distinta y más profunda. Ello implica un proceso de clausura en el cual un campo es reestructurado para restaurar la armonía y obtener el equilibrio. 

CAMPBELL, D.T. (1960) opina que las variaciones o combinaciones seleccionadas son sometidas a prueba conforme a determinados criterios que, procedentes de la experiencia, están a disposición del individuo. Se subraya con frecuencia que sepa estar atento sobre el mismo e interesado en su solución. 

BRUNER, J.S. (1963) habla del investigador capaz de proseguir en la dirección emprendida sin distraerse, aunque en un principio tenga que aplazar la solución completa. Sin entusiasmo ninguna creación es posible. 

Sin criterios valorativos tampoco y sin el fenómeno "CO" en la REIDAD y en la IDEA procedente de la percepción en su más amplio término psicosocial tampoco. La actitud de espectancia hacia todo ello nos llevaría al centro de una reformulación integradora de la cosa nueva o de la más forma = mejor forma conseguida , por seguir la terminología empleada por esta escuela. 

  

2.6.- Las teorías psicoanalíticas.
Es la teoría psicoanalítica, como opuesta a la anteriormente descrita, quien sugiere claramente una teoría dinámica del acto creativo, sistematizándola en un modelo energético. 

FREUD, S. (1910, 1924. 1947') hace emerger de la represión la creatividad, del proceso de sublimación o catarsis purificadera. Neurosis y creatividad surgen del mismo punto del conflicto. Tensión, represión y agresión están involucradas en el mismo. 

El concepto de sublimación es visto como el básico proceso por el cual la energía sexual, al estar reprimida, es transformada dentro de la sociedad de un modo aceptable. Si el éxito de las fantasías que al individuo creativo le hace volverse de su realidad y sus deseos eróticos deviene una nueva realidad, es creativo. El comportamiento creativo está abierto a la manifestación de la sublimación como proceso inconsciente a través del cual la libidinal y agresiva energía se transforma. Es el mismo proceso que el postulado para la aparición de la neurosis, a pesar de lo cual, en sus últimos escritos distingue entre los dos fenómenos, no los aleja demasiado. 

Si el inconsciente puede disminuir el control de la conciencia sobre el "ello" los impulsos creativos llegarán a cruzar el umbral de la conciencia. La solución de las fuerzas inconscientes para resolver el conflicto es la vuelta a la niñez, tanto para el artista como para el neurótico. 

La concepción represiva de la sociedad FREUD la basa, con la imperante moral victoriana de su época, sólo en el sexo. Y hace del inconsciente la cámara obscura desde donde el conflicto hará emerger las ideas. Actuando como un niño en el juego, el artista crea un mundo de fantasías llenándolo de profundas emociones. 

Creo que no es descabellado opinar que, naturalmente la cultura o el super-yo en términos psicoanalíticos, reprime comportamientos sexuales. 

Pero no es sólo lo sexual, reprime la expresión de lo emocional e impone las normativas. Si es el inconsciente o subconsciente o preconsciente, FREUD, JUNG, KUBIE, el encargado de activarlas buscando una solución al conflicto, pienso que es la emoción reprimida la que aflora en las obras creativas. Que es un proceso emocional el que, respondiendo a un eco-sintónico del proceso inconsciente, da solución al conflicto. Esto es, se refuerza una actividad propuesta por el ego o parte consciente de la personalidad, tal como el propio FREUD propone, según la cual el conflicto es dominado al mismo tiempo por el impulso de la vida (la libido) y el de la muerte (la agresión). 

Destrucción y construcción son considerados como características generales del comportamiento creador. Las prolíferas aportaciones de los escritos de FREUD generaron pronto discrepancias entre sus discípulos, ADLER, JUNG, RANK. 

ADLER, A. (1956) hace del conflicto igualmente el origen de la neurosis y de la creación. No obstante, se opone a FREUD y a JUNG, pues hace emerger la creatividad tanto del consciente como del inconsciente. La diferencia en la solución del conflicto estriba en que la neurosis no puede controlarlo y es degenerativa, mientras que el instinto creador busca formas de autorealización de la persona. Usa del mismo para compensar el sentimiento de inferioridad cuando se encuentra disminuido en alguna faceta. La persona tiende a un equilibrio, lo cual es favorable por este mecanismo compensatorio. El conflicto lleva a algunos individuos más débiles a la represión neurótica, a otros con un Yo más fuerte a una superación personal creativa. Todos los otros aspectos del hombre están subordinados al poder creativo del individuo. 

Para JUNG, C.G. (1959, 1962) libido es también una energía, pero que se manifiesta en el proceso de la vida y que la percibimos subjetivamente como un afán y un deseo. La disidencia con el maestro es grande. Hace intervenir el proceso subjetivo en la introspección y configura la libido como una energía vital que nos impulsa. Enfatizando el inconsciente colectivo, en los arquetipos que afloran en los artistas, juega un papel decisivo en las formas culturales, hace intervenir el factor social interiorizándolo. 

Pese a dicotomizar entre lo individual y lo colectivo atribuye al papel de la creatividad la reconciliación en los polos opuestos, haciendo extensivo a las otras dicotomías, extroversión - introversión, pensamiento - sentimiento, sensación - intuición consciente. 

En 1971, en "On the relation of analytical psychology to poetry" dice: 

"Los insatisfechos anhelos del artista consiguen hacer retroceder la primordial imagen en el inconsciente, lo cual es el mejor proveedor para compensar la inadecuación y la injusticia del presente". 

El creador hace surgir su propia imagen desde el dormido inconsciente y poniéndolo en relación con los valores conscientes lo transforma hasta que ello puede ser aceptado por las mentes de sus contemporáneos. Es, según observamos, el sentimiento de "unsatisfied yearnings" y el "one-sidedness", dos palabras claves para el surgir del comportamiento creativo. Retengamos también estos dos conceptos porque la insatisfacción y la inferioridad sirven a mis propósitos. 

RANK, O. (1932, 1945) trató también arte y creatividad dentro, pero disidiendo, de la línea psicoanalítica. Identifica al individuo creador como aquel que es capaz de alcanzar su más alto nivel de desarrollo. Por su realización e independencia podrá encontrar y resolver sus sentimientos de culpa e integrarlos en su personalidad. 

La motivación del artista es un resultado de la necesidad de externalizar expresándolos su personalidad en actos artísticos. Lo que para RANK es motivación puede ser interpretado desde una perspectiva psicosocial, pues evidentemente la obra creada sólo tiene y adquiere plena funcionalidad en el ámbito ínter-personal. 

Una más reciente posición ha sido la defendida por KRIS, E. (1952) con su concepto de "represión al servicio del ego". El sugiere que en el acto creativo el artista está en un estado en el cual el ego es temporalmente reducido. Lo importante para la creación es la relajación, estado en el cual el ego deja pasar las fantasías, propias de sueños, de estados de intoxicación o de fatiga. Tal estado es característico del proceso de inspiración. El conflicto queda anulado y es un libre intercambio entre consciente e inconsciente. 

En KRIS la relajación entra en escena abriendo paso a una nueva idea producida no por drogas sino por procesos psicofisiológicos ya que durante ese tiempo el ego puede usar el material suministrado por el inconsciente para sus propios propósitos creativos. 

La posición psicoanalítica de KUBIE, L.S. (1958) pese a admitir el preconsciente, hace incompatible la productividad del creativo con la psicopatología. 

Los neofreudianos hacen avanzar la teoría de la creatividad hacia el sentido humanista. 

  

2.7.- La línea humanista en la creatividad.
La teoría de la creatividad en la línea humanista hunde sus raíces en los aspectos positivos del psicoanálisis. Sus dos representantes más destacados, MASLOW y ROGERS, son discípulos de JUNG y de RANK respectivamente. 

El concepto básico es la auto-actualización, que es considerado como el impulso para la motivación de la creatividad. La perspectiva es persono-céntrica. No es un medio de reducir tensiones, sino algo en sí misma. 

Los humanistas ven frecuentemente un lado optimista y positivo del hombre, lo que incluye no que se carezca, sino que se posee un potencial creativo para cada ser humano. 

GOLDSTEIN, K. (1939) no es incluido generalmente entre los humanistas y, sin embargo, fue uno de los que más contribuyeron a proponer la auto-actualización. 

Aunque existe un solo impulso, el de auto-actualizarse, el comportamiento normal implica un cambio continuo de tensión que proporciona e impele al organismo acorde con su naturaleza a actualizarse y fomentar sus actividades. La auto-actualización 

o auto-realización serán palabras claves en MASLOW, A. H. y en ROGERS, C.R., aunque ahora prefieren usar el concepto de "pleno funcionamiento de la persona". Muchos otros investigadores usan conceptos similares. Así FROMM, E. (1941) habla de "orientación productiva"; LECKY, P. (1945) refiere la unificación de la personalidad en lo auto-consciente; SNYGG, D. & COMBS, A.W. (1949) hablan de la preservación y el acrecentamiento del auto-fenómeno; HORNEY, K. (1950) de la auto-realización; RIESMAN, D. (1950) de la persona autónoma; MAY, R. (1953) del ser existencial; ALLPORT, G.W. (1955) postula el devenir creativo y la autonomía funcional; MOUSTAKAS, C. (1967) de auto-determinación. 

SCHACHTEL, E.G. (1959) la concibe como apertura al mundo, dando un nuevo paso hacia lo que considero lo psicosociológico. 

  

2.8.- Un nuevo enfoque.
De tener que elegir una teoría de la creatividad, entre las expuestas, sería esta última la que parece sugerir de un modo más radical el entronque de la creatividad en el proceso evolutivo humano de personalización y auto-creación. Representaría el campo teórico sobre el cual basaré mi propia investigación. 

Introduciré un modelo comprensivo BIO-PSICO-SOCIAL desde esta perspectiva que articule los diferentes ámbitos del fenómeno creativo. Creo que el considerar la creatividad como una actitud de vida nos remitirá a ello. 

Lejos de orientarnos en una línea intimista e individualista a ultranza, supone, por el contrario, abrir el fenómeno creativo en todas sus posibilidades, vertientes y potencialidades en un marco BIO-PSICO-SOCIAL. 

A través de las actitudes y sus modificaciones se puede prever un horizonte, resumen y convergencia, en el cual confluyan las diferentes explicaciones a considerar la creatividad como pieza clave en la educación, lo que connotaría una nueva dialéctica del "progreso" social. No creo que el conflicto y los polos de influencia, tal como han sido utilizados hasta ahora en la evolución de nuestras sociedades, permitan mucha más desarrollo hacia la persona. En cambio, la potenciación de la creatividad como actitud de vida, mediante la facilitación de climas adecuados, sí está en medida de ofrecer alternativas humanas en el devenir de la humanidad. 

  

2.9- APROXIMACIÓN A UN MODELO BIO-PSICO-SOCIOLÓGICO DE LA CREATIVIDAD Y PRECISIONES SEMÁNTICAS.
2.9.1.- Preámbulo.
Se habrá notado, sin duda, una peculiaridad en la panorámica de las teorías expuestas sobre la Creatividad. No son en verdad tales teorías. Diríase mejor que son teorías psicológicas, las más sobresalientes desde luego, las que interpretan el fenómeno del comportamiento creador dando soporte al proceso y función de la creatividad. 

Las investigaciones empíricas respaldan estos campos y así mismo la identificación de la creatividad. El objetivo lo centro, por el momento, básicamente en las investigaciones teóricas. (12) He intentado, a través de las mismas, adelantar ciertos aspectos conceptuales hacia los que me propongo dirigir. De hecho no son tan novedosos. Subyacen en las teorías, si bien no explicitados en una globalidad coherente o, si se quiere, en una noción integradora. 

Creo necesario retomar la idea de que, como proceso y función, la creatividad es analizada a nivel intraindividual o personológico. El análisis de la conducta creativa, aunque el medio externo existe, se efectúa en el individuo o en el objeto por él producido. Advertimos que la creatividad al manifestarse lo hace siempre en una cosa nueva que necesariamente y como tal aparece. Tanto en el dominio artístico como en el campo científico es notorio. 

Entre el emisor-creador y la otra reacción del público existe un nexo psicosocial. Como el lenguaje, como cualquier otro tipo de lenguaje. El código anterior tiene su existencia y las técnicas básicas están para soportarlo en su expresión. Ello presupone que el emisor, como input , posee los rudimentos codificados para tal fin y la existencia de un contexto interiorizado social. Se puede admitir que la elaboración de una obra se hace a través del desarrollo de un creador. Desarrollo que es un aprendizaje continuo. 

El comportamiento es individual, la emisión es del artista, pero sin el polo receptivo al cual va el mensaje dirigido la existencia de la cosa nueva quedaría en el vacío. El contexto social está al otro lado para recibirlo como destinatario. 

He aquí como, cualquiera que sea el medio o soporte que adopte la cosa nueva, necesita la articulación psicosocial. De la aceptación o no dependerá el cambio. Éxito o fracaso pueden ser considerados ruidos, pero "el otro", el receptor - llamémosle crítica - juega un papel importante. R. PAGES considera que desde la perspectiva psicosociológica es importante estudiar la creatividad. El se refiere a la producción de obras de arte. 

Se necesita y se echa de menos una revisión y una ampliación desde una nueva epistemología. En algún caso la necesidad aparece ya casi formulada. 

ANDERSON, H.H. (1959) nos ofrece en una clasificación que lleva implícita la interrelación la idea que la creatividad supone relaciones humanas. Las notas distintivas para su aparición y requerimientos serían:

1.- Inteligencia. 

2.- Sensibilidad sutil. 

3.- Aguda percepción. 

4.- Respeto por el individuo. 

5.- Una personal valentía, atrevimiento y empaque para exponer el propio punto de vista y mantenerse en dicha convicción. 

  

2.9.2.- Creatividad en las relaciones humanas.
La creatividad en las relaciones humanas o intragrupales requiere integridad personal y habilidad para trabajar con los otros. Proclamaciones, constituciones, códigos y leyes pueden servir de ejemplo de invenciones sociales. Tener buenas relaciones con los vecinos, llevarse bien con los mismos, hacer el amor o educar a los niños son ejemplos de creatividad interpersonal. 

El concepto de la creatividad en las relaciones humanas es un aspecto del comportamiento que admite la unicidad y la pluralidad de valores, pero estos no son simples ni mucho menos absolutos, no obedecen a la ley del todo o nada. Lo positivo y lo negativo son cosas relativas y de grado. Depende también si se es niño o adulto y si se advierte o no a la experiencia, o a la validez de las propias percepciones y mucho otros factores interrelacionados con el ambiente, incluyendo el grado con el cual uno se percibe a sí mismo como individuo y el grado de seguridad e inseguridad bajo la cual las propias experiencias se han llevado a cabo. El cómo uno admite su propia unicidad y dignidad es también afectado por estas variables y probablemente por las otras ni incluso sospechadas. 

En Biología, cuando se fecundizan el óvulo y el espermatozoide existe un proceso complejo a partir de la interrelación. Cada uno por su lado son y tienen presencia y diferencia, pero unidos se configuran a su vez como algo distinto para su desarrollo. Desde lo celular hasta lo grupal la interrelación existe. 

2.9.2.1.- Diferenciación e integración.
La diferenciación y la integración son necesarias para el crecimiento. La diferencia ha de evidenciarse en la integridad, unicidad e individualidad frente al otro. Esto ha de ser evidentemente patentizado por el simple hecho de ser único. 

Pero no siempre ni necesariamente en la confrontación se da el conflicto. Si ello ocurre es porque también puede ser conflictiva, pero esto es sólo una vía de comunicación sin intercambio de respuesta, y la fecundación, por seguir con el ejemplo biológico, es un proceso de doble vía de comunicación. 

Crecer es la confrontación y libre interacción de las diferencias recíprocas. En la interrelación ha de darse la confrontación de la diferencia que, en este sentido, da cabida a la originalidad y al desarrollo de la creatividad que se instala en el proceso continuo de diferenciación en su autoproducción positiva. Es integración y armonía, es confrontación no conflicto. Integradora en sus diferencias, la meta es común. La integración es también un comportamiento armónico. 

El desarrollo crea diferencias, pero no han de oponerse conflictivamente. Siempre en el devenir interpersonal pueden integrarse en unidades superiores. La creatividad es una característica del desarrollo. La creatividad se da en todo el mundo. 

2.9.2.2.- La creatividad como característica del desarrollo.
Como característica del desarrollo es biología y, como tal, es una cualidad de protoplasma. Este orden del ejemplo biológico a nivel celular puede ser extrapolado como proceso hasta el nivel de desarrollo personal. 

WUKMIR, V.J. (1960) lo hace en su esquema que pasa de la célula como organismo capaz de valorar al organismo con la multiplicidad de diferenciaciones y especificidades integradas como un todo en la persona. 

Si la célula, según MONAKOW, C. & MOURGUE, R. (1929), siente y sufre, el organismo valora, diferencia lo mío y lo que no me pertenece como algo distinto, el organismo-persona necesita en cualquier nivel dicha valoración. 

SINNOTT, E.W (1959) afirma: 

"La gran lección que podemos aprender de la evolución es la continua emergencia de nuevas formas de organismos". 

Así que podemos concluir respondiendo a la pregunta ¿cuáles son las bases biológicas de la creatividad? que la vida en sí misma es un proceso creativo. Y según GERARD, R.W. (1946) en su ensayo "The biological basis of imagination" dice: 

"Existen diversos mecanismos en la masa encefálica y en las células nerviosas, pues el cerebro es como una gran unidad, que actúan al unísono; no son sólo dos o tres billones de unidas en separadas contribuciones de células, sino que cada una es parte de la dinámica fluctuación en la actividad constituida como un todo". 

FULLER, B. (1968) acepta que la evolución es sinergista, en el sentido que el entrelazamiento y la interacción de elementos dan lugar a nuevas propiedades. La ley sinérgica se puede definir: Propiedad que hace que un conjunto de elementos interactuantes dé lugar a un fenómeno más complejo que la suma de sus partes. Es, pues, la estructura de las relaciones entre elementos perceptuales la responsable de las propiedades globales. Si esto es válido para el funcionamiento cerebral y para la explicación de las características de las configuraciones, es válido el planteamiento desde lo biológico a lo psicosocial. 

Si en lugar de células existen seres humanos en conjuntos grupales, pueden contrastar sus diferencias y peculiaridades en libres interacciones. 

Gracias a la diferenciación es posible el cambio. Gracias a la valoración podemos aprender unos de otros y crear en contraste tras el aprendizaje y la integración. Tan es así, que la psicología diferencial se centra exclusivamente en encontrar las diferencias entre grupos subyaciendo una unidad grupal. (13) 

Cuando la persona o el grupo necesitan defender su autonomía, su propio proceso de diferenciación o su integridad, se levantan "mecanismos de defensa" que operan ante el temor cuando se dan interferencias en el entorno. Si se posee una diferenciación e integración se puede dar un desarrollo armónico. 

La diferencia notable es que en los organismos más elementales la diferenciación, integración y evolución obedecen a leyes filogenéticas. En el ser humano puede decirse que existe un aprendizaje biológico ontogenético. El ser humano niño la posee como una parte integrante de su programación para ser él mismo y autorealizarse, pero su organismo se desarrolla en un aprendizaje social. No olvidemos que el hombre, como animal nidícola, sólo tiene sentido como individuo distinto en relación con el otro, sin el cual no llegaría a ser. 

La integración puede concebirse como encuentro de la armonía con los otros. Puede darse a través de la actividad con los otros interviniendo en los deseos y en la consecución de sus metas. La armonía se consigue a través de la actividad con los otros. El aprendizaje es la interacción de la persona, es una actividad relacional. Este es el significado de la integración social del comportamiento. 

MURPHY, G. (1947) en su bio-social punto de vista, no sólo subraya la interacción del organismo con la cultura y que la situación es, en consecuencia, parte de la personalidad, sino que añade además: 

"Las relaciones interpersonales dependen de los individuos, pero los individuos también dependen de estas relaciones". 

Dicho de otra forma: Las interrelaciones configuran lo intragrupal, pero estas a su vez afectan a lo intrapersonal. 

ROTTER. J.G. (1954) da como postulado básico de su "Social Learning Theory of Personality" que la unidad de investigación para el estudio de la personalidad es la interacción del individuo y la valoración de su medio. Este proceso de interacción es un aprendizaje social. 

El mismo ya citado ANDERSON, H.H. (1955) da la definición de personalidad .como una "evaluación del crecimiento psicológico en las situaciones sociales". 

La persona no esta en vacuum, ni se desarrolla en una campana neumática. Tiene su propio ritmo de crecimiento dentro del contexto social. La personalidad es la especificación de las diferencias psicológicas o de la autorealización y, al mismo tiempo, su identificación con los valores y el desarrollo de su armonía en interacción con los otros. Se clarifica lo que ahora y en este momento y en esta situación cómo, una persona que deviniese más y más individualmente, es al mismo tiempo la manifestación y el encuentro en el incremento de la unidad personal con aquello que le rodea. El ritmo de la diferenciación y de la autorealización psicológica con el que nos desarrollamos armónicamente en las interacciones nos configura. 

La personalidad es la medida de la creatividad y está ligada íntimamente la creatividad individual y social. 

El crecimiento, aprendizaje, creatividad, son conceptos graduales. Pueden estar considerados en mayor o menor grado de desarrollo. Teóricamente existe un límite: su óptimo grado. Pero la cuestión es cómo llevar hasta lo óptimo la originalidad, el desarrollo de la creatividad. ¿Dónde ponemos el límite a lo teóricamente ilimitable? En este sentido sí que puede ser el hombre víctima de su ambiente. Lo que como individuo posea potencialmente para desarrollar si el ambiente no se lo favorece quedará sin salida. Sabemos que la soledad, la inseguridad, la insatisfacción y la inferioridad existen en la persona, pero es el ambiente quien nos los mitiga o acentúa. 

La creatividad en la intercomunicación permite paliarlas y nos sentimos más acompañados, seguros, superiores y satisfechos en un ámbito grupal creativo que nos favorezca con sus interrelaciones intra-grupalmente el crecimiento, la realización personal y la formación de actitudes creativas, convergentes hacia la CREATIVIDAD COMO ACTITUD DE VIDA. 

El concepto de crecimiento óptimo y ambiente propicio aceptado en ciencias biológicas puede ser también usado en psicología tal como C. ROGERS o A. MASLOW proponen. 

  

2.9.3.- El comportamiento circular.
Antes de extrapolar al grupo como tal el comportamiento creativo, para concluir con nuestra propia concepción, intentaré elaborar el concepto de comportamiento circular de FOLLET, M.P. (1924) Fue el primero que en su libro "Creative Experience" introduce el concepto de circularidad para la interacción de los seres humanos. Establece un paralelismo entre el comportamiento socialmente integrador y el círculo del desarrollo creador. 

Entiende por comportamiento circular la confrontación y juego libre en la exposición de las ideas en una discusión abierta.. Las ideas de los otros son recogidas y sobre ellas se ofrece a su vez una nueva simbiosis que puede ser recogida por otro. La emergencia de una originalidad representa la integración de las diferencias. Si surge el conflicto social no es con una psicología del ajuste como ha de resolverse, sino con una psicología de la invención. Esta interacción no será nunca una secuencia estímulo-respuesta behaviorista, sino un proceso. La respuesta no se ajusta al estímulo, pero puede relacionarse o conexionarse con el mismo. 

En el momento que un ser humano toma posición frente a los otros, los otros tenderán a tomarla frente a él. Si tiende a trabajar con el otro, los otros tienden a trabajar con él. Si se tiende a escuchar al otro, los otros intentan comprender. Si a aprender de él, los otros a escuchar, a intentar entenderlo para aprender de él . 

Estas proposiciones son optimistas ciertamente, pero no inválidas. Pueden ser aceptadas o rechazadas, pero también pueden incrementar, si se aceptan, el camino dinámico de la comunicación e incrementar lo anteriormente ininteligible. Al aceptarlo y si se encuentra un ambiente que positiviza este comportamiento surgen emociones positivas. La alegría, el entusiasmo, lo lúdico, el éxtasis están asociados con este tipo de experiencias en que la espontaneidad, armonía, comunicación, acción, producción y el perfeccionamiento se alcanzan. 

La hipótesis del círculo de desarrollo dice: 

"El comportamiento socialmente integrador en una persona tiende a inducir en los otros un comportamiento socialmente integrador". 

Pero lo normal es que este tipo de comportamiento no se dé y entonces se convierta el comportamiento en un círculo vicioso. El axioma de HOBBES "hombre lobo para el hombre" es más frecuente, aunque no necesariamente cierto. 

El comportamiento social no favorece este idílico, no por eso imposible, ideal de integrar las actividades en una dirección creativa. Lo que priva y prevalece es el dominio de uno sobre otro. Con ello se intenta desproveer a la persona de su oportunidad para manifestarse espontáneamente con su actividad creadora favorecida por el otro. 

La dominación o, si se quiere, el poder se ejerce y es el fundamento de la familia, la escuela y el trabajo. Por la psicosociología sabemos que el uso de la fuerza, la coerción y dominación obtienen un efecto. Sofocan el proceso creativo, aniquilan la originalidad. 

No es ahora el caso, cuando hablemos de las normas lo explicitaremos mejor, de entrar en el tema del poder. No existe justificación para aumentar la dominación y sí sabemos los efectos que esta dominación sobre el otro puede causarle. 

La agresión encuentra y significa contra-agresión o, si queremos, ataque contra-ataque. La dominación incita resistencia tanto como uno sea capaz de resistir. Aun este grado de actitudes reunidas respecto al dominio, si no es excesivo, producirá ambigüedad, vacilación; pero sí lo aumentamos, la dominación producirá conformidad, sumisión y cesará la confrontación, dándose lo que MOSCOVICI, S. (1975) llama mayoría anémica, en lugar de una minoría nómica que tendería a una confrontación en aras a nuevos valores. 

Si la clasificación de MOSCOVICI es válida, las minorías activas y creadoras poseen sus propios valores normativos. Pero las dominaciones también pueden producir las minorías anémicas de la pura rebelión por la trasgresión de las normativas, manifestándose como rebeldía sin valores creativos. 

  

2.9.4.- El desarrollo social.
El desarrollo social debería tener un claro sentido positivo. Sus exigencias son la doble vía de la comunicación y la exclusión de las relaciones negativas de dominio facilitadas por la cultura, la fuerza, el temor o la culpabilidad. Puede aplicarse en todos los niveles y edades. Se^asa en el mutuo respeto y en la dignidad y coherencia de uno mismo y de los otros. 

La socialización en sí no es ni positiva ni negativa. El desarrollo social busca la máxima espontaneidad. La socialización queda sofocada en normativas. La armonía no tiene que ser conformidad. En la armonía se da un uso creativo de la energía. 

ANDERSON, A.H. & ANDERSON. G.L. (1954 a) presentan el desarrollo social así: 

"La percepción y recíproca comunicación con los otros es necesaria y deseable, la recíproca interpretación de los otros y de uno está llena de juicios y valores y en el humano encuentro se necesita el mutuo descubrimiento de los propósitos comunes por encima de las diferencias y del nivel de acción sin coerción. Esto es el desarrollo social". 

CHILD, I.L. (1954) define "socialización" como: 

"Un término más amplio para el proceso entero por el cual un individuo, nacido con potencialidades de rango enorme, es conducido, limitado y confinado a un comportamiento real de menor amplitud cuya normativa es aceptada por el individuo sólo para ser estandarizado como miembro de su grupo según las normativas sociales vigentes". 

Angostura frente a apertura, valores normativos frente a valoraciones creativas, pasado establecido frente a factores por establecer, lo punitivo frente a lo no aceptable por inusual. 

Justificar la socialización de una situación de conformidad ahogando la creatividad de la valoración personal es injustificable. Lograr la armonía por una conformidad valorada con anterioridad creativamente es lograr una minoría creativa. 

La socialización es inevitable, pero la sobre-socialización, en términos de MURRAY, H.A. & KLUCKHOHN, C. (1948), puede llevar al lavado de cerebro. 

ALLPORT, G.W. (1955) define la socialización exclusivamente (en términos peyorativos) de conformidad, pero no lo hace en términos positivos de un favorecer lo creativo, a lo que también podría ayudar si ello es considerado como valor. 

Es en este momento, cuando en la socialización deberían intervenir actitudes creativas para el proceso de desarrollo. Influencia, ciertamente, pero en el sentido de un "sistema abierto" frente al usual "sistema cerrado". 

La deprivación de lo sensorial, emocional y cognitivo, restringido y arbitrariamente seleccionado por alguien de lo que otro puede ver, hacer, sentir o pensar, es una influencia perniciosa. La política cultural del lavado de cerebro existe allí donde se instaura un "sistema cerrado" que está hecho de pequeños incidentes y obstrucciones no dramáticas, pero sí detectables, que a la larga y privatizando de tantas cosas en lo espontáneo de la experiencia, harán del niño socializado un ser casi sin imaginación, sin creatividad. 

En el "sistema cerrado" el fondo del ambiente pesa sobre la persona y la dominación, el uso del poder sobre el otro, la exclusión y la intolerancia, la inseguridad, la competitividad a ultranza y el rechazo acentuarán las distonías como traumáticas e innecesarias. 

En el "sistema abierto" la integración social proporcionaría el ambiente donde se manifestarían las comunicaciones, este sería estimulante, intenso. Cobraría sentido el estimular las ideas personales y la confrontación de las mismas y libremente se propugnaría el intercambio de las mismas diferencias. No es sólo la permisividad o el "laisser faire". Añadida a la permisividad debe existir la interacción con el ambiente del aprendizaje y en el grupo. Interrelación que, para las finalidades que me propongo, ha de basarse en el uso del poder personal con los otros y no contra los otros. 

Fomentar la actitud de vida creativa no es sólo el clima de apertura, pero en el comienza. Buscar y favorecer lo creativo conlleva armonía e integración. Podría llevarnos a niveles de integración armónica con el grupo, con los intergrupos y con el universo y, lo que es más importante, en el microcosmos intrapersonal caben en un instante la articulación de múltiples ámbitos. 

  

2.9.5.- Los grupos creativos o minorías activas.
Todo lo dicho y extrapolándolo es aplicable a la creatividad representada por las minorías que actuarían de igual modo en el ámbito sociológico. Los grupos creativos o minorías activas pueden ser conceptual izados como entes psicosociales favorecedores de un macro sistema "abierto" societal. 

La actitud de vida creativa no obedece a comportamientos esporádicos, sino a hábitos de pensar y de actuar de cierto modo que dan coherencia y estabilidad sin cerrar la innovación. Posee un sistema abierto flexible dentro de un amplio campo de circunstancias. Para ello, de elementos anteriores inconexos, vamos a tratar que cobren sentido integrándolos en el modelo BIO-PSICO-SOCIOLÓGICO de la creatividad. 

  

2.9.6.- La articulación psicosocial.
En un intento de síntesis integraré los diversos hallazgos que se sobreentendían en las teorías psicológicas de la creatividad y que se explicarán brevemente a partir de una concepción del fenómeno creativo desde la perspectiva psicosocial . Su antecedente inmediato fue escrito para las Jornadas sobre la problemática actual en torno a la Creatividad en Valencia, diciembre de 1980, (14) el cual transcribo (GONZÁLEZ, M.P., 1980). 

"Brevemente podemos abordar y conceptualizar teóricamente el fenómeno creativo desde una perspectiva psicosocial, sirviéndonos de paradigma la articulación de cuatro niveles interpretativos de la misma realidad." 

2.9.6.1.- Primer nivel: Los fenómenos individuales.
En el primer nivel, propio de los estudios puramente psicológicos, situaremos los fenómenos individuales. 

Lo creativo como aptitud, lo específicamente intra-personal, encontrará aquí su mejor encuadre. Es obvio que el sujeto-individuo, único e intransferible, valorante desde sus células hasta su persona, produce y genera en su caldera interior el germen de lo nuevo. Sólo por esa cualidad específica de unicidad frente a lo rutinario y genéricamente establecido se produce el acto creador. 

El poeta nace, no se hace; pero todo el mundo nace poeta, reza el adagio popular. Con independencia de que escriba o no los versos, cualquier ser humano, normalmente constituido, es apto para sentir en verso. Es bajo la piel donde encontramos en primer lugar el germen de nuestras creaciones en el sentir subjetivo de más belleza, más verdad y más utilidad. El arte y la sabiduría de vivirse no es poca cosa. Nuestra autocreación es el espejo de los otros. 

2.9.6.1.2.- La relación inter-personal. 

Al par que intra-personal , el ser humano es también, por su propia naturaleza biológica, un animal nidícola. Necesita de la relación inter-personal. Somos porque existe el otro. Evolutivamente desarrollamos nuestras aptitudes, nos hacemos personas con el otro. Y para que como individuos, en nuestra similitud y unicidad, el otro nos reconozca, necesitamos exteriorizarnos. 

La imaginación creadora intra-individual de nuestro sentir emocional se patentiza en el acto creador. Surge la "cosa nueva" porque ser es mostrarse en lo inter-personal. 

2.9.6.2.- Segundo nivel: La relación intra-grupal.
Partiendo, pues, de lo ínter-personal es posible la articulación psicosocial que relacionaría el anterior nivel con un segundo nivel: La relación intra-grupal, campo clásico de estudio de la Psicología Social. 

A los fenómenos grupales corresponde el aprendizaje social, las influencias de las comunicaciones, la conformidad, la agresión, reciprocidad, liderazgo, comunicación, estereotipos, etc... Nuestras valoraciones y actitudes sociales se gestan en el grupo. Vivir es convivir. 

En este nivel la cosa nueva, a partir de una influencia minoritaria, genera un fenómeno de cambio que puede ser estudiado. El grupo creativo no es un salto simplemente cuantitativo, sino cualitativo. 

2.9.6.3.- Tercer nivel: Relaciones inter-grupales.
En el tercer nivel, tradicionalmente estudiado por los Sociólogos, estarían las relaciones inter-grupales. No obstante, la articulación Psico-sociológica encuentra aquí también cabida. Los fenómenos de identidad social, posición e integración grupal, sistemas y organizaciones, reducción de distancias de poder, representación de las diferencias sociales son estudiados por la Psicosociología. 

Las Instituciones, como fenómenos estables, conservadores y de poder, utilizarán, como necesidad para la propia regulación social, lo nuevo. Promoverán y controlarán la creatividad. 

2.9.6.4.- Cuarto nivel: Lo supra-grupal.
Por último, en un cuarto nivel, supra-grupal, podríamos identificar los valores, las creencias, las normas, las ideologías, en suma, aquello de lo que hasta ahora se ocuparon de estudiar la Filosofía, la Religión, la Historia o, más explícitamente, la Estética o la Historia del Arte con respecto a la creatividad. 

Para mí, en la articulación psicosocial con los anteriores niveles, culminaría en la valoración de lo creativo como ideología cultural. 

  

2.9.7.- Aproximación al esclarecimiento de la génesis y desarrollo de la creatividad.
Si aceptamos el esquema teórico de la articulación de los cuatro niveles de análisis podemos, desde la metodología psicosocial, aproximarnos y esclarecer la génesis y el desarrollo de las conductas creativas. 

MI TESIS es que el fenómeno de lo creativo - aptitud-actitud-emociona1-cognitivo-comportamiento creativo-cambio-sistema de valores - está interconectado y se articula en los cuatro niveles propuestos. Por tanto, puede ser objeto de estudio desde el marco disciplinario de la Psicología Social. 

2.9.7.1.- Antecedente mediato.
Su antecedente mediato está descrito en la obra de DOISE, W. (1979) y ha sido ampliado por MUGNY, G. (1980). (15) 

Se pueden distinguir esquemáticamente estos diferentes niveles: 

1.- Intra-personal: (teorías cognitivas, afectivas, de la personalidad, etc.). 

2.- Inter-individual: (es el más estudiado en Psicología Social, frecuentemente en sus interrelaciones con el nivel 1.). 

3.- Inter-categorial: (v.g. tomar en cuenta la inserción sociológica de los sujetos y grupos en un tejido de relaciones entre grupos características de una formación social dada). 

4.- Supra-categorial; (nivel de la ideología, comprendido como sistema de representación el más general en una formación dada). 

5. - El nivel de los rapports de producción puestos en relación con el nivel de producción de una sociedad dada (nivel poco estudiado aún). 

Concibiendo la Psicosociología sólo referida a los niveles 1 y 2, como la aproximación de lo psicológico y lo sociológico, se escaparán otros muchos aspectos que están o inciden también en los niveles 3, 4 y 5. Esta reflexión es importante porque una aproximación de tal tipo tiene como terreno privilegiado de estudio las condiciones sociales caracterizadas por el cambio. Cambios que pueden situarse en dichos niveles también y que afectan desde el punto de vista político-cultural. Cambio que se sigue de las situaciones destacables de conflictos y que son interesantes encuadrarlos como comportamientos psicosociales creativos. 

2.9.7.2. Modificaciones de relaciones de poder y sub-poderes.
BIRD, C. & CUELI, J. (1978) escriben: 

"Pretender transformar solamente la exterioridad - las condiciones materiales de vida - sin emprender simultáneamente un cambio de la interioridad las condiciones afectivas de vida difícilmente puede contribuir a un auténtico proceso de liberalización. Este 
Cambios que afectarían a las representaciones recíprocas, destruyendo estereotipos. Que relacionarían situaciones de competición, exclusión, cooperación y cohesión. Diferencias en el modo de categorizar y, por lo tanto, diferencias (16) perceptivas psicosociales o de atribución cuando hablamos de influencia en términos de poder cultural. 

La creatividad evidenciada en la articulación psicosocial, puesta en ámbitos distintos, adquiere enormes posibilidades de investigación. El problema de la integración en un modelo que la articule se entrevé como posibilidad. No puede dejarme indiferente, sobre todo, porque existen ya suficientes apoyos teóricos para ello. Tal es el caso de la Biopsicología Social como un punto de vista global de la persona. 

BLEGER, J. (1974) señala que el desarrollo científico debe tender no a desembocar en una unidad partiendo de segmentos, sino a partir de una unidad que dé sentido y permanente ubicación a cada segmento con el todo. Su tesis es que los fenómenos biológicos, psicológicos, sociológicos y axiológicos no construyen cuatro niveles diferentes, sino una fragmentación de la vida humana en secciones que luego se necesitan reunir, integrar o sistematizar. Los fenómenos estudiados por los biólogos, psicólogos, sociólogos y axiólogos corresponden a un mismo nivel que denomina el nivel humano de integración. 

Como una de las variables biológicas, psicológicas, antropológicas, sociales y económicas fundamentales que explican el cómo el cambio sucede a nivel de los individuos, grupos, instituciones, sociedades y culturas encontraríamos el fenómeno de la creatividad. Así hablamos de creatividad en la especie, en el proceso evolutivo, en el desarrollo de la persona, en los grupos minoritarios activos o minorías nómicas y de creatividad en los valores en los que el proceso histórico colectivo instaura los cambios. 

Tampoco es nueva esta idea. NEEDHAM, J. (1975) escribe: 

"Nuestras existencias forman parte de un todo social, pero dentro del nivel biológico encontramos otra jerarquía de niveles: El órgano en el cuerpo, la célula en el órgano, el núcleo y otras organelas en la célula, la micela coloidal dentro de esta y así sucesivamente hasta las moléculas orgánicas, a su vez, dentro de aquellas, hasta llegar finalmente a los átomos y a las partículas físicas, protones, electrones, neutrones, positrones, etc. girando eternamente en estos pequeños pero relativamente extensos sistemas solares que son los átomos de los elementos químicos". (17) 

Cada uno de estos niveles ha de estar integrado en el hombre y así la articulación de la creatividad permitirá construir un modelo BIO-PSICO-SOCIOLÓGICO. 

En síntesis: Dicho modelo explicaría cómo en el fenómeno de la creatividad han de incluirse varios niveles y que su epistemología la encontraríamos en lo psicosocial. Concluyendo, mi tesis sería esta: Básicamente la Creatividad, considerada como actitud de vida, es un fenómeno psicosocial y en él intervienen lo cognitivo-emocional,  el contacto inter-personal, la percepción de sí mismo-de los otros, el medio ambiente, los recursos y las limitaciones axiológicas de los valores. Un hombre o minoría puede crear un valor nuevo, pero sin un contexto atento, alentador de dicha idea en sus valores básicos, poco puede suceder para el cambio creador. A la inversa, una sociedad cuyos valores se fundan en un proceso de desarrollo alentador de lo creativo estimulará un proceso liberador en las valoraciones del individuo. 

2.9.8.- Ámbitos bio-psico-sociales y su articulación
La idea estática de niveles y estamentos jerarquizados,

nivel supra-grupal 

nivel inter-grupal 

nivel intra-grupal 

nivel inter-personal 

nivel intra-personal 

en la que ilustran gráficamente los cinco niveles de análisis psicosocial ya mencionados. Han sido ampliados y sustituidos por la idea dinámica de ámbitos. (Figura 2.9.2.) 

ÓRBITAS GENERADORAS DE ÁMBITOS 
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FIGURA 2.9.2. 

El mismo esquema, pero visto como un conjunto grupal queda representado en la figura 2.9.3. que intuitivamente nos da idea de la interacción de los ámbitos en un clima de cohesión grupal. 

FIGURA 2.9.3. 
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INTERACCIÓN DE LAS ÓRBITAS GENERADORAS DE ÁMBITOS EN EL INTRA-GRUPO. 

El problema así planteado facilita que el objeto de estudio, "La Creatividad como actitud de vida", se convierta en la manera de cómo lo individual y lo colectivo se articulan en las relaciones de los diversos ámbitos. Para realizar este objetivo es posible estudiar, en el ámbito individual, el funcionamiento de las normas, representaciones o acciones a través de las actitudes sociales que son la expresión de una dinámica inter-grupal más global y, es posible a su vez, poner este funcionamiento en interacción con situaciones de relaciones producidas experimentalmente. 

La existencia conceptual del mismo proporciona un lugar, al par teórico y empírico, donde puede efectuarse la experimentación que propongo. 

Si el proceso de la creatividad interviene en el ámbito de lo psicológico y en el de lo social es porque se trata de un proceso psicosociológico que se encuentra en la articulación de lo psicológico y de lo sociológico, ya que une la dimensión individual y la dinámica social en un feed back desde el emisor al receptor con una valoración cognitiva-emocional. 

Partiendo de lo psicológico hacia el ámbito intra-personal nos encontramos con diferentes órbitas configuradoras del mismo. Lo fisiológico, neurológico y bioquímico en el organismo posibilitan evolutivamente el fenómeno creativo. 

Partiendo de lo sociológico hasta el ámbito individual nos encontramos con una serie de relaciones sociales que permiten la articulación entre los diversos inter - intra grupales y desde lo inter-personal. Nos encontramos con el individuo. 

ALTUSER, L. (1970) desarrolla esta concepción de la articulación entre lo individual y lo colectivo. Define al individuo esencialmente como sujeto de deber, creado a partir de una interpelación formulada por las instancias ideológicas tales como la familia, la Iglesia y la Escuela. 

BIRO, C. (1974 b) tendiendo hacia su formulación de la Biopsicología Social, partiendo del postulado "la condición humana tiene raíces biológicas y en ella se dan efectos selectivos darvinianos", retrotrae, en el caso de la psicología, el modelo de simplificación hasta donde aparece la vida, a la que define como entropía negativa. (18) Conceptualmente este es el modelo de V.J. WUKMIR. 

  

2.9.9.- WUKMIR: Su modelo.
La creatividad en biología a partir de la célula resuelve los problemas desde el procariote, célula que únicamente tiene citoplasma, hasta la persona. Existe la teoría de que los problemas de estos seres primitivos se resolvieron en conjunto por medio de la simbiosis - es la primera raíz de la conducta humana. El fenómeno "CO" aparece. La simbiosis ya es social. Las CO-COSAS inorgánicas pasan a la CO-REIDAD social . La valoración desde la célula-organismo-persona permitirá esta orientación vital (19) en los diferentes ámbitos. 

CUELI, J. & BIRO, C. (1975) consideran que el segundo punto importante en la evolución es "la aparición de la conciencia introspectiva". Hasta donde se sabe, esto sólo sucede en el ser humano que se ha orientado gracias a esta particularidad en una dirección enteramente nueva. Con la aparición de la conciencia introspectiva aparecen también neuronas sin carga que predeterminan la dirección de su axón. 

Es la valoración la que le dará la dirección para su conducta. Las órbitas subconscientes, pre-conscientes o simplemente intraorganísmicas - memoria, imaginación, etc. - forman parte del modelo que, en última instancia y como ámbito superior, abarcará lo que ANDERSON, H.H. (1959) sintetiza como la apertura a los más altos niveles de la integración armónica en el universo cósmico. 

  

2.9.10.- Del microcosmos al macrocosmos.
Digamos, por fin, que la creatividad puede extrapolarse del microcosmos celular al macrocosmos. El hombre admitió mucho antes, como observador, más de lo externo que de su mundo interno, las bases de Creadores Superiores para órdenes universales que les atemorizaban, la vida y la muerte, el cielo y la tierra. Sin atreverse a mirar a "su mundo", se le escapaba el fenómeno que le caracteriza como especie, su imaginación, el acto de crear tan antiguo y tan ligado a su organismo. 

En lo bio-psico-social aparece, pero no es apreciado con la suficiente fuerza como para encararlo científicamente. Tuvo que ir paradójicamente a las estrellas con un artefacto, producto de su invención, para ocuparse de la Creatividad. 
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NOTAS: 

( 1 ) BRONOWSKI, citado por M. H. NOVAES (1973, p. 11.) distingue los términos mediante el siguiente ejemplo: "Cristóbal Colón descubrió América, G. Bell inventó el teléfono y SAHAKESPEARE creó la pieza teatral. "Otelo". Ciertamente, la característica común es la creatividad y el proceso para la valoración de la "cosa nueva" idéntico. 

( 2 ) En la "Sociología del arte" de HAUSER, A. (1975) vol. 1, c. 4, "Arte e historicidad", lleva como epígrafe "La historia del arte sin nombres: Dialéctica histórica", (p. 110). No es en este sentido al que yo me refiero, sino en el que no firmaban los autores sus propias obras y en general eran producto de un gremio o una escuela artesanal. 

( 3 ) GUILFORD, J.P, en Pennsylvania pronunció la célebre conferencia titulada "Creativity". Una argumentación contundente dada por el propio autor fue que, en un estudio hecho sobre publicaciones, encontró que muy pocos investigadores se dedicaban al tema. Lo cual no es extraño si los criterios del behaviorismo predominaban y la normalidad del individuo adaptado imperaba en sociología. 

( 4 ) El pueblo griego, con su filosofía y su arte, llegan a través de centurias hasta nosotros. En una rapidísima ojeada, sus ideas, para bien y para mal, son aún observables como vigentes. La "inspiración" continúa connotada como un "algo" espiritual. Las bellas artes son contempladas. La razón adquiere carta de naturaleza y predominio sobre lo emocional. El arte es considerado como "algo" necesario en la educación de la juventud. Queramos o no, hablamos latín, pero las ideas son griegas. Están universalizadas en la cultura occidental. 

( 5 ) CROCK, B. (1929, pp. 165-166) afirma que entre muchas concepciones puede decirse que tal vez prevalece sobre todas ellas la identificación de lo bello con el bien en Platón. 

( 6 ) Suele decirse que Aristóteles admitía que el arte imita a la naturaleza. Es inexacto; insiste precisamente en lo contrario. El arte está siempre o por encima o por debajo de ella. (HUISMAN, D. 1971, p. 21.). 

( 7 ) PLOTINO (213-269) pasa a la estética el mundo de lo espiritual. La Idea imprime a las cosas su belleza. El mundo sensible no hace sino manifestar la Belleza del mundo inteligible. 

A partir de aquí se repiten los esquemas griegos con trascendencia. 

"En cada hombre se iraní fiesta el primer hombre, el que cayó, en cada uno se anuncia la problemática del ser en términos de vida". (BUBER, M. 1973). 

( 8 ) En España LUIS VIVES se erige en portavoz de la observación de la naturaleza, lo que remozaría el buen gusto y la originalidad. Es el primer filósofo moderno que analizó y describió las actividades anímicas. 

( 9) NEEDHAM, J. (1975, p. 119): 

"Son pocos los que saben en Occidente, que los clásicos confucianos fueron traducidos al latín por los jesuítas hacia 1680 y fueron leídos con avidez por los grandes precursores de la Revolución Francesa: ROUSEAU, VOLTAIRE, DIDEROT, etc.". 

Los confucianos creían en la bondad innata del hombre. 

CONFUCIO fue un revolucionario en el campo de la educación, suprimiendo la antigua idea de que el nacimiento noble era requisito indispensable, mostrándose dispuesto a educar a cualquiera que fuera capaz de recibir su enseñanza. 

(10 ) Es evidente que en el organismo todo está organizado. La capacidad de encontrar orden en un conjunto de hechos o ideas inarmónicas, de buscar significación a una multitud de experiencias, adquiere una significación especial: La orientación y la valoración. Si cualquier organismo puede saber lo que le pertenece o no le pertenece es porque valora decidiendo lo agradable o desagradable orécticamente. De ese modo orienta no sólo su organismo, sino incluso un orden fuera de sí en elementos de su entorno para poder ofrecer novedades. 

(11 ) Muchas de las técnicas creativas grupales tienen en efecto su origen en asociaciones más o menos remotas. Sabido es que muchos descubrimientos se deben a que buscando los investigadores algo pudieron asociar fenómenos que ocurrían en el transcurso de la búsqueda con al guna cosa nueva. El nombre de "serendipity", usado por el fisiólogo CANNON, W.B (1945) está tomado de un cuento de WALPOLE llamado "Three princess of Serendip", cuyo personaje principal busca inútilmente algo y encuentra, mientras tanto, otras muchas cosas valiosas que no eran buscadas. 

(12) Conscientemente sobreseí hablar de encuadres tan importantes como el análisis factorial en la teoría de la creatividad por dos razones. La primera, por apartarse diametralment e en su concepción del conjunto de lo que he expuesto y la segunda, porque ya en el encuadre del marco teórico experimental hablé de ello como uno de los campos más fructíferos de experimentación. 

(13 ) Véase ANASTAS1, A. (1971, pp. 127 ss) para este problema. 

(14 ) En las Jornadas sobre "La problemática actual en torno a la Creatividad" celebradas en Valencia en la segunda quincena de diciembre de 1980, nos reunimos coordinados por el Prof. MARIN IBAÑEZ una nutrida representación de Galicia, Castilla, Cataluña y Valencia. Pedagogos, Psicólogos y Artistas mantuvimos un amplio intercambio. Los trabajos presentados se publicarán en breve. 

Algunas de las ideas presentadas en el trabajo de GONZÁLEZ, M.P. son las que corresponden al apartado 2.9.6. 

Agradezco a los participantes de las Jornadas su colaboración al prestarse a contestar el "Cuestionario de actitudes creativas para el Profesorado". 

(15 ) El Departamento de Psicología Social de la Universidad Autónoma de Barcelona presentó un trabajo en la línea teórica europea en el "Simposium Internacional sobre Procesos de influencia social". El equipo de la investigación estaba compuesto por miembros de los Laboratorios de Psicología Social y de Psicología Matemática de la Universidad Autónoma de Barcelona. 

(16 ) En la revista "Cuadernos de Psicología" publicada por la Universidad Autónoma de Barcelona pueden verse dos artículos al respecto. El primero de ellos, cuyo autor es IBAÑEZ, T. (1980), trata sobre los "Factores sociales de la percepción". Sobre este mismo tema, pero referido al lenguaje, ver GONZÁLEZ, M.P. (1981) en el número extraordinario monográfico sobre "El poder". 

(17 ) Según el mismo autor, la base del humanismo es sin duda la concepción evolucionista: 

"Popularmente asociada a la biología está también (la idea evolucionista) en las ciencias inorgánicas, ya que la tierra pasó por una numerosa serie de caninos antes de que apareciese en ella cualquier tipo de vida. A través de este vasto esquema podríamos descubrir un único principio, que podríamos llamar el ascenso en el nivel de organización, la aparición progresiva de unos conjuntos cada vez más integrados". (NEEDHAM, J. 1975, p.127). 

(18 ) Una concepción de la personalidad dentro de la biopsicología se expone detalladamente en la "teoría de la orientación vital" (WUKMIR, V.J. 1960). 

(19 ) Orientación vital, para WUKMIR, V.J. (1960) es: 

"Tendencia general del organismo hacia el comportamiento adecuado a favor del sobrevivir y al del mantenimiento y desarrollo de la forma heredada mediante la satisfacción de sus necesidades frente a la presión de las circunstancias cósmicas y/o sociales; el camino desde el más patior al menos patior" (p. 420). 
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2. 10.- EMOCIÓN Y DISTONÍAS
2.10.1.- La emoción.
Tanto las teorías que se ocupan de la Creatividad como quienes lo hacen de las Actitudes emplean, sin excepciones, el concepto de Emoción. 

Para la explicación del modelo Bio-psico-social, considero adecuado reproducir aquí la definición propuesta por WUKMIR, V.J. (1960), situándola en la base organicista y en la línea humanista, desde la célula-organismo-persona en su "Psicología de la orientación vital": 

"Emoción, proceso básico de la orientación vital por el cual las energías instintuales, estimuladas mediante las necesidades del organismo (Ego) y las circunstancias cósmicas y/o sociales, se transforman en actos de comportamiento, adecuado o no para sobrevivir". 

En 1964, en la obra "El hombre ante sí mismo", presentó la definición de la emoción de la forma siguiente: 

"El proceso básico de la orientación vital subjetiva del organismo, cualitativamente idéntico en todos sus niveles, mediante el cual las energías instintuales ( I ), estimuladas por las necesidades ( E ) y por las circunstancias cósmicas y/o sociales ( C ) se transforman, a través de la interacción mutua, dentro de la estructura filogenética ( Hf ) en inductores hacia los actos de comportamiento, en ejecución del esfuerzo valorativo hacia el sobrevivir, con el propósito de mantener y desarrollar la forma del organismo típica de la especie y de afirmar los intentos individuales y personales de sobrevivir adecuadamente". 

De forma abreviada, la emoción (igualada al sentir, al sentimiento, al afecto ya la excitación) sería el esfuerzo valorativo hacia el sobrevivir, ejecutado por el organismo entre las presiones de los factores endógenos y exógenos, o bien en su liberación de tal esfuerzo (patior). 

En 1967, en la obra "Emoción y sufrimiento": 

"Emoción: Función básica de la orientación vital caracterizada por el es-fuerzo-tensión de la célula-organismo-persona en valorar y elaborar la posibilidad de la satisfacción de una necesidad individual, surgida a raíz de un estímulo dentro del espacio estructural filogenético y bajo ciertas circunstancias exteriores, con el fin de producir actos de supervivencia". 

En 1974, en un glosario de palabras mecanografiadas dice: 

"Emoción: Función básica de la orientación vital en todos los seres vivos, caracterizada por el esfuerzo-tensión individual subjetivo de la célula-organismo-persona en valorar en cualquier situación existencial la posibilidad y la factibilidad de la satisfacción de una necesidad, surgida a raíz de un estímulo dentro del espacio estructural filogenético y bajo ciertas circunstancias exteriores, con el fin de componer directivas para la producción de actos de supervivencia". 

Pese a lo extenso de las citas, su atenta lectura permite introducirnos en los factores de todo comportamiento y situar la emoción en una epistemología biológica y no mentalista. 

A partir de ahora, si no advierto lo contrario, en el contexto me referiré a esta concepción en cualquiera de sus variantes reformuladas. 

  

2.10.2.- La valoración.
Es en este proceso emocional donde la valoración surge. De ella hablaré más adelante. Es después de dicha valoración, servida por la imaginación a través de la CO-REIDAD, donde la cosa nueva en el acto ocupa su lugar. 

Cabe preguntarse: ¿Cuál es la causa subyacente para que esto ocurra? El desencadenante generalizado serían las distonías básicas. 

  

2.10.3.- El Tonus emocional.
A partir de una acto sugerido por la valoración cognitiva-emocional, el sentir de lo agradable o desagradable de la emoción, subjetivamente sentido, será el tonus emocional. 

Sí la emoción fue positiva, el tonus es una sintonía; sí la emoción fue, por el contrario, negativa, el tonus será distónico o distonía. De este fenómeno subjetivo, los seres humanos no están exentos por su naturaleza biológica. 

  

2.10.4.- Las distonías.
Inscritas a niveles celulares las distonías - de lo desagradable - empiezan por la misma génesis orgánica. Básicamente recogemos cuatro de entre las muchas que pueden existir, por considerar que se instalan en cualquier ámbito del modelo propuesto. 

Desde el momento mismo de la concepción el conflicto surge. En correcta confrontación y con pautas bioquímicas del código genético, el caos inicial se convierte en orden, hasta que un nuevo orden se instaura conflictualmente. O se nace o se perecerá. El cambio se ha de instaurar para la supervivencia. Pero a la primigenia unidad simbiótica de no-soledad con la madre, donde la seguridad, la satisfacción y la inferioridad habían sido satisfechas, se rompe. 

Lo que costosamente se instauró por la inseguridad, inferioridad e insatisfacción desde la misma fecundación del óvulo por el espermatozoide, tras el esfuerzo y tensión de la supervivencia en un medio placentero, acaba. Bruscamente el entorno se convierte en hostil y el recién nacido entrará en un ambiente donde de nuevo la soledad, la inseguridad, la inferioridad y la insatisfacción le acechan . 

No es trágico, porque para la supervivencia del conflicto con el medio está la valoración cog-noscitiva-emocional. Gracias a ella el recién nacido se orientará, ayudado ahora por la placenta afectiva a que aludimos, para superar tales distonías. 

También la biología previsora le provee del patior para la supervivencia. Pero desde entonces hasta su muerte, si no se demuestra lo contrarío, el hombre-organismo-célula sentirá. El privilegio de su sentir emocional con su correspondiente tonus sintónico y distónico, tras el acto le orientará para la supervivencia. Buscará lo agradable e intentará eludir lo desagradable. 

Pero el continuum de lo placentero se rompe. Las distonías, que se han instaurado biológicamente, van a ser reforzadas, y a menudo innecesariamente, por el medio externo. Las relaciones interpersonales muy pronto entrarán en conflicto con el recién nacido. Es con este conflicto y con las distonías básicas en cualquier ámbito bio-psico-sociológico, desde donde el hombre tendrá que, para afirmarse, realizar actos de supervivencia y de adaptabilidad creativamente. Para huir de sus distonías tenderá a crear comportamientos nuevos capaces de producirle sintonías. Cualquier acto a este nivel es creativo para el hombre y está instaurado en su naturaleza. 

2.10.4.1.- El "patior" como esfuerzo-tensión.
Cuando el patior (20) como esfuerzo-tensión actúa, y actúa siempre, en lo vivo la valoración cognoscitiva-emocional y el acto nos dicen si el esfuerzo-tensión era excesivo para el resultado obtenido o viceversa. 

Las distonías nos advierten de cómo huir del patior en el futuro. Las sintonías irán hacia la búsqueda euforizante de aquellas emociones positivas. Ambas nos espolean a la vida y las primeras a la creación. 

Suele decirse que los pueblos felices no tienen historia, suponiendo que tal aserto sea verdad, lo que no sería posible es que los hombres "felices" fueran creativos. El patior es necesario también para la felicidad. Su contraste distónico es necesario y la creación surge biológicamente para convertir las distonías en sintonías. 

La condición humana de soportación-activación en biología "la célula siente y sufre", MONAKOW, C. & MOURGUE, R. (1929), exige que las distonías vuelvan tras las sintonías. La variedad de estímulos requieren que el sujeto para orientarse valore lo agradable y lo desagradable. Lo distónico representa una experiencia útil, siempre y cuando, naturalmente, no se acumulen traumáticamente en exceso. Desde ellas, espoleados, se cambia en busca de las sintonías. La creatividad iniciará su proceso porque tiene una función que cumplir. 

Las distonías nos salvan en su doble papel de advertidoras e impulsoras con la memoria y la imaginación a su servicio. (21) 

La proyección imaginativa de las cosas nuevas que aparecen movidas, en un ámbito intrapersonal y en CO-REIDAD, si el organismo siente la necesidad de expresar que una distonía es eliminada y confirmar una sintonía conseguida. Mas, cierta necesidad o excitación carencial orgánica y conflictual es necesaria, porque desde el Bíos hasta el Cosmos, todo se mueve, entrechoca y cambia. Necesidad que , es cualquier situación abierta a la valoración para el comportamiento de la supervivencia en el organismo, donde el conflicto es valorado y no es choque insensible ni mecánico aunque muevan hacía el acto. Sentimientos de carencia que implican dependencia del exterior para satisfacerla, se trate de comida o de amor. Necesidades en cuya carencia el malestar y el desequilibrio se acentúan y que nos motivarán para el acto y tras su satisfactorio resultado nos sentimos re-equilibrados. De aquí que lo que un organismo aprende como tonus afectivo reactivo positivo es el bienestar tras el acto consecutivo de satisfacerlas o el malestar distónico se instaurará de nuevo. 

No es de extrañar los dos modos en que hasta ahora, según WELSH, G.S. (1973), se explica el por qué motivador del acto creativo. Para el primero, la creatividad encuentra sus fuentes en sentimientos ocultos e inaceptables. El segundo, ve la creatividad como la natural consecuencia de la realización y expresión del más alto potencial de los hombres. 

De acuerdo con esta última postura y admitiéndola, (22) si no se cumple el desarrollo personal como autorrealización, o bien la persona se neurotiza, desorientada, o bien se da paso a la auto-expresión en los actos creativos que harían, ante todo, emociones positivas y el tonus sintónico. 

La oscilación entre las emociones negativas con su correspondiente esfuerzo-tensión para solucionarlas (sentidas en la valoración cognoscitiva-emocional) y los valores sociales que pueden oponerse como prometedores de sintonías entran en conflicto. El conflicto, a través de las distonías, nos confronta con nosotros mismos y con los otros y se instaura en cualquier ámbito para lo evolutivo. 

2.10.4.2.- Las cuatro distonías básicas.
Para analizarlo intentaré resumir las distonías básicas que WUKMIR, V.J. (1960) estudió como generadoras de cambio y con las cuales se podría explicar la génesis de la creatividad. 

Las distonías básicas serían: 

1.- SOLEDAD. 

2.- INSEGURIDAD. 

3.- INFERIORIDAD. 

4.- INCOMPRENSIÓN. 

2.10.4.2.1.- Soledad.
La distonía de la soledad está, como cualquier otra, profundamente enraizada en la biología. La Naturaleza nos hace individuos y distintos, únicos bajo nuestra piel, distintos por semejantes que parezcamos. 

La soledad es biósica, pero al par deseamos también biológicamente estar con el otro. Los términos de incomunicabilidad, de alienación hablan de ella en los ámbitos intra e ínter-personal. Como distonía que nos aísla y nos confina tiene su contrapartida en el profundo deseo del pertenecer, del "darse" en una relación social a una comunidad. 

Las correspondientes sintonías de no-soledad son paliadas en las interrelaciones y en el intra-grupo. La búsqueda del compartir, la con-vivencia es un sentimiento vital, hasta el punto que en ella adquiere pleno sentido la frase del Profesor SIGUAN, M. (1964) aplicada al hombre: 

"No es poseyendo, sino dándose, como su más íntima esencia se realiza. En las relaciones interpersonales el Yo-Tú desea siempre convertirse en Tuyo/a". 

2.10.4.2.2.- La inseguridad.
La distonía de la inseguridad también está en todos los niveles de la célula-organismo-persona. La constitución del organismo es oscilante. Depende de la relativa estabilidad de billones de células, donde un estorbo disfuncional y sistematizado en una sola de las mismas podría quitar toda certidumbre. 

La inseguridad, no obstante, es generadora de cosas nuevas. Lo seguro no favorece la supervivencia. Segura es la muerte e insegura la vida. Valiéndose de la creatividad, el hombre adquiere seguridad; inventando certidumbres, con ciencia, leyes, religiones, filosofías, arte, relaciones interpersonales e instituciones, etc. las palia. Ellas parecen más ciertas que la vida. La ilusión de la seguridad hace del funambulista un consumado corredor sobre el alambre. 

2.10.4.2.3.- La inferioridad.
La distonía de la inferioridad va desde las tremendas fuerzas naturales hasta el sentir más corriente por comparación en lo interpersonal. Desde lo cósmico, que sorprende en su magnificencia, hasta "el otro", siempre más que uno mismo, comparado objetivamente cuando se nace, acosa. 

El miedo, la angustia, son emociones que la acompañan. Pero el miedo al espacio no impidió volar y creando artefactos atravesarlos. La angustia ante la belleza del otro no impide obtener, o tratar de obtener, "otra belleza" y no sólo a costa de cirugías estéticas. 

Su cronicidad es manifiesta, pero la salida por lo creativo de ella también. Irónicamente, y gracias a ello, se habla de dominar la Naturaleza. Olvidando incluso que el hombre es también naturaleza y que en ello está la grandeza y servidumbre. 

2.10.4.2.4.- La incomprensión.
La incomprensión, para terminar, actúa también como distonía, pero su génesis es más a nivel de la persona que celular. 

Si las células reproductoras no comprenden los mensajes que envía el código genético puede ocurrir que nazcan seres deformes. Si la incomprensión actúa, lo que somos no se manifestará al otro. Tal y como se organice el tiempo, el egoísmo, el desinterés, la incomprensión actuará. 

Sólo con la comprensión, o en su grado máximo con el amor, es posible paliarla. 

Desde este sentido profundo, el impulso creativo surge en la extrema sinceridad y con el deseo de ser comprendidos. El tú-yo se convierte en Tuyo. 

  

2.10.5.- Las distonías básicas en la creación.
Las distonías básicas en la creación tendrían la función genérica, en el ámbito intrapersonal y como génesis de lo creativo, de conducir la invención, a la producción de cosas nuevas en los restantes. 

Sin ellas, en los ámbitos interpersonales o grupales, no tendríamos necesidad de buscar su expresión y comunicación. El sujeto/grupo ha de, con su comportamiento, transmitir lo incomunicado hasta entonces, una vez valorada la invención creativa o cosa nueva en la que está implícita la auténtica persona del autor/o carácter grupal. Con tal comportamiento creativo busca la liberación propia de las distonías de la soledad, inseguridad, inferioridad o incomprensión en una situación existencial "intra" personal o grupal. 

No importa, a partir de tal momento, que los valores sociales entren en conflicto con el nuevo valor. El ámbito "intra" alivió las distonías. Resolvió su conflicto interno. La creatividad salió a luz independientemente de la aceptación o rechazo del resultado. Podrá afectar a la persona o al grupo, pero no a la obra. 

Las distonías, ahora sociales, también tienen su papel en el cambio. De la acentuación de los mismos o de la atenuación puede depender la emergencia en muchos casos de nuevos creadores. Porque lo que al Bíos le es indiferente es si son muchos o son pocos y si es lento o acelerado el ritmo y participación de las cosas nuevas. La biología es permisiva y no cuenta los años por centenas. 

Las distonías básicas actúan como motivadores de un nuevo acto creador. Y del mismo modo que su origen biósico, está fundado también el entorno, precisamente porque existe y se siente en el plano de las vivencias, permiten ponerlas como origen de la creatividad. 

La articulación del modelo Bio-psico-social en ellas adquiere sentido pleno. 

  

2.11.- LA VALORACIÓN Y LOS VALORES.
2.11.1.- Introducción.
Incardinada la creatividad en un origen Bio-psico-social, hemos de preguntarnos por su correlato que la define como tal y que sería el valor. A su vez, el correlato psicológico del valor es la valoración. 

Sí los actos creativos existen es porque una nueva valoración se da. Si se acomodan en el grupo como tales cosas nuevas, han de oponerse/complementar con su nuevo valor los existentes. (23) 

Los valores influyen en la valoración y viceversa. Por eso hablaré de su articulación en todos los ámbitos. 

No trataré de edificar aquí una axiología, sino que operativamente y, puesto que el concepto de valoración aparece unido a lo creativo, intentaré fundamentar su articulación Bio-psico-sociológica. 

  

2.11.2.- Aproximación biológica.
La primera aproximación será biológica: Cualquier organismo procede a su orientación vital valorando ( V ) los estímulos ( S ) antes de reaccionar ( R ) en el acto. 

En el mundo físico la acción y el efecto no han de ser valorados. Entre el S - R el mecanicismo o automatismo pueden darse en la reacción. En lo biológico y para su orientación, el organismo tiene que establecer una lista de aquellos valores más útiles para su supervivencia. Desde que nace puede distinguir entre lo útil y agradable y lo inútil y desagradable. Lo primero tiene más importancia y para ello el tonus afectivo reactivo quedará memorizado como positivo. Lo segundo y negativo dará origen al tonus afectivo reactivo negativo. 

Si no tuviese esta capacidad para diferenciar, de poder valorar en su jerarquía, la orientación del organismo no existiría. Existe una capacidad innata y ya demostrada para seleccionar un alimento que le beneficie, es decir, valorar, en el ''esto es bueno'' para mí. Este principio general es básico y válido para toda clase de necesidades. Todos los organismos se autogobiernan y autorregulan y, por lo tanto, son más autónomos que lo que se creía hace unas décadas. Las necesidades básicas son, probablemente, comunes a toda la humanidad y, por tanto, valores compartidos. Las necesidades idiosincráticas generan valores idiosincráticos gracias a la valoración. 

Biológicamente no hay valores en sí. Mediante la facultad valorativa el organismo tiene cierto poder, siempre relativo, de escoger y seleccionar, con un mayor o menor grado de libertad, frente a lo cuantitativo y cualitativo del estímulo. Memoria filogenética y ontogenética ayudarán a que todo acontecer-conocer sea valorado. El eje positivo-negativo = agradable-desagradable estarán depositados en la memoria. Los valores "operativos", llamados así por MORRIS, C.W. (1956), existen ya en la lombriz de tierra que, al escoger entre una rama lisa y suave y otra cubierta de lija, decide y opta por la primera y no por la segunda. 

Bajando a un nivel celular, la ameba valora en su "self" = me pertenece, o "non self", "bueno"-"malo" para mí. 

El recién nacido asigna al hambre un valor negativo y al alimento un valor positivo. Pero, cuando su necesidad de alimento está saciada, su valoración actúa y deja de comer. Algo que le era agradable y valorado positivamente luego lo rechaza. Gracias al tonus negativo grabado en la memoria tras el acto de comer en exceso, la indigestión le lleva a valorar de nuevo, esta vez negativamente, el alimento. 

Es todo un proceso cognoscitivo-emocional-valorativo que la sabiduría fisiológica guía "normalmente" haciendo selecciones adecuadas. El saber adquirido tiene una importancia primordial, pues lo agradable-desagradable orienta al organismo, que sería impotente o ignorante si entre la llegada del estímulo y el acto no se interpusiera habitualmente la función evidente de la valoración. 

  

2.11.3.- El esfuerzo-tensión en la valoración.
Valoración - cognoscitiva - emocional será en la célula-organismo-persona el esfuerzo necesario para conocer la cantidad y calidad del estímulo así como el estado de las propias fuerzas de reacción y determinar la posibilidad de aceptación o rechazo del estímulo, siempre en más o en menos, para la autoafirmación y supervivencia. 

Las energías potenciales del esfuerzo-tensión en la célula-organismo-persona sirven a la valoración para decidir si el comportamiento necesita más o menos desgaste de dicha energía. Son, como tales energías, inseparables de los fenómenos del Bíos. Capacita al organismo para soportar, aceptar y resistir estímulos. La tendencia innata es la disminución del esfuerzo-tensión entre el más o menos, pero siempre presente, pues el organismo nc puede funcionar sin un mínimo de desgaste energético, el cual es inmanente en cualquier manifestación de la vida. Quitando la semántica de lo "álgido", el término "patior" usado por WUKMIR, quedaría, parafraseando a DESCARTES, "patior ergo sum". 

Los valores positivos para el hombre significan menos desgaste del esfuerzo-tensión, una valoración cognoscitiva-emocional y un tonus, tras el acto, gratificante. La curiosidad, las experiencias nuevas son valoradas positivamente, son un valor. El niño conoce lo que le gusta y necesita para su evolución y desarrollo. Siempre que el estímulo se le presente y tenga posibilidad de elección su valoración se lo dicta. El valor está en su interior. Pero pronto, en las relaciones interpersonales, "los valores" sociales actuarán. 

2.11.4.- Los valores simbólicos.
Los valores simbólicos adquieren, introyectados, categorías. Lo agradable-desagradable sensorial es en la normativa societal considerado bueno-malo, aceptable o no. Si le gusta gritar, correr, etc., y le gusta experimentar y experimentarse, pronto se le instará para que no alborote. Va sustituyendo progresivamente su enorme curiosidad por una actitud pasiva y ordenada. Aprende valores de los demás que adopta como propios a través de las actitudes que el adulto, a quien ama y a quien necesita, le va mostrando. 

Cuando la actitud es negativa ante una valoración genuina del niño y que a él le es agradable, pronto olvidará su propio valor para adoptar el que se le índica como deseable, simplemente porque es el normativo. 

2.11.5.-Valores "correctos".
Los valores "correctos" se transmiten envueltos en actitudes positivas y la valoración da prioridad y maximiza lo emocional. El entrometido, preguntón, inquieto, "desobediente", pronto descubrirá que se le quiere más si se muestra apacible, callado, sumiso y "obediente". 

La confianza en sí mismo quedará bloqueada, empezará a depender de los demás y su auto-imagen será la de un niño "bueno"/"malo". Se instala lo que "debería ser" de la normativa, por "lo que es" de la valoración experiencial. 

2.11.6.- La adquisición de valores.
El sujeto va adquiriendo valores a través de: individuos o grupos e introyectándoles. El proceso de socialización consiste en eso. Adquiere valores que son "correctos" y los acepta como positivos gracias al amor, la aceptación y la estima que le pueden reportar. El esfuerzo-tensión en cada acto es menor una vez adquirido el valor social y reforzado positivamente, aunque a menudo la valoración "real y verídica" le advierte que existe discrepancia. A pesar de que no lo reconozca, entre la evidencia suministrada por su propia experiencia y estos valores recibidos estará siempre una re-valoración y la instauración de alguna distonía. Aquí puede empezar un acto creativo. 

La valoración cognoscitiva emocional reorienta y ayuda. Los viejos valores se contrastan y puede surgir un valor nuevo por la nueva valoración. Si la valoración es una posibilidad ya existente en el ámbito intrapersonal, también aquí son creados o valorados por la misma persona nuevos valores en la medida en que la elección es posible. 

Descubrirlos en nuestro interior e infundirlos por la cultura es crear, en parte por la valoración personal, en parte por los valores de la cultura. La co-reidad y la co-reidea servidas en la percepción están junto a valores culturales e interrelacionan siempre en los distintos ámbitos. 

Existe una orientación no sólo hacia el ámbito exterior, sino también hacia el interior. La valoración y el acto creativo surge y sirve no sólo para la instrumentalidad, sino también para uno en sí mismo. La labor teórica ha de tener esto en cuenta. De aquí que el medio, si bien es importantísimo para la creatividad y los valores que pueden surgir de la misma la ayudan u obstaculizan, es tanto o más importante la función del valor en nuestro medio interno, en nuestra propia individualidad biológica, como el medio externo en nuestra relación receptiva. 

La facultad valorativa hace que nuestro valor creado no tenga necesariamente que ser mimético reflejo del mundo exterior ni acomodación a él. 

En cualquier caso, el contraste con nuestros conocimientos y reacciones ordinarias es muy acusado sí la valoración "real y verídica" nos dicta una solución planteada por la imaginación creadora como posible. Los valores medios relacionados con un objetivo, respecto a su utilidad, atractivo, maldad o bondad, conveniencia o inconveniencia, nos reduce a percibir el mundo en función de nosotros mismos, convirtiéndose en medio para nuestros fines. Finalidades obviamente normativizantes y coaccionantes, impuestas con un poder normalmente coactivo, desde donde se nos dan los valores de control y juicio, condenación o aprobación, también sirven para distinguir entre el saber viejo ya adquirido y el nuevo saber. 

2.11.7.- La persona creativa y los valores.
La persona creativa siente la necesidad de tener un sentido de su destino personal servido por su valoración y de su valor. Sentido que le permitirá aceptarse a sí mismo como fuente de valores. Tolerar incertidumbres (distonías) y conflictos durante largo tiempo es tener fijos los píes en algún sistema de valores como valoración "real y verídica" (el autoconocimiento) alejado del orden convencional. Ello será condición imprescindible y necesaria para ser él mismo, expresarse creativamente, comprometerse o implicarse. Necesitará la valoración personal fiarse de su propia valoración cognoscitiva emocional para orientarse. Necesitará afirmar el "auto-concepto" de sí mismo, aceptar las nuevas percepciones y su peculiar manera de valorarlas. El medio externo puede aumentar innecesariamente el patior y acentuar las distonías. No obstante, si la valoración cognoscitiva-emocional , real y verídica, dicta el nuevo valor personal, el "pero se mueve" persistirá. 

En la creación artística esto es evidente. Lo individual es a la vez universalista. Es posible una contienda, tras el conflicto incluso solucionado, o una necesidad de soledad, ambas características y, al parecer, contradictorias actitudes del creativo. 

La valoración permite incluir una categoría dentro de la otra en una existencia simultánea, de acuerdo con la estructura integrada en la articulación de los ámbitos que se complementan, integran y sostienen mutuamente, puesto que ambos son valores experienciales y no hay otros. 

En los niveles de la persona, la valoración permite, adquirido por lo perceptivo del mundo exterior en la multiplicidad de la co-reidad, orientarse. Las valoraciones cognitivas-emocional es en la capacidad de su ejercicio puede reaccionar valiosamente en un doble sentido ante datos o situaciones nuevas: O con valiosa novedad ante datos o situaciones nuevas, o con valiosa novedad ante datos o situaciones ya conocidos. Su doble condición, valiéndose de la memoria y de la imaginación, permite que la nueva y valiosa cosa nueva tenga valor individual y pase a ser un valor social. (24) 

La mayor parte de nuestros conceptos no son quizás ni puramente ontológicos ni axiológicos, sino que representan realidades valoradas. 

Valorar creativamente supone conflicto frente a Valores ya establecidos. Para valorar es necesario el patior como energía del esfuerzo-tensión. MASLOW, A.H. (1976) en "El hombre autorrealizado" llega a escribir tajantemente: 

"Por el camino del sufrimiento y el conflicto puede llegarse al desarrollo y perfeccionamiento". 

Creo que el sufrimiento innecesario sería deseable que no acaeciera, pero la super-protección de todo sufrimiento o el intento de evitarlo implica o falta de respeto al individuo en su desarrollo futuro o falta de coraje para valorar real y verídicamente e implicarnos en una actitud de vida creativa. 

Las distonías son en sí también psicosociales y articulan el otro en mí y viceversa. Sin la existencia del otro no devendría soledad, ni inferioridad por término referencial, ni inseguridad por miedos, ni insatisfacción por comparación. 

Cuando en la confrontación entre nuestra valoración subjetiva y el valor psicosocial se produce conflicto o choque, o el individuo se somete a la noria del valor, se hace conformista, o contrariamente a la del conflicto se hace reformista y sale con éxito y reestructura o crea un nuevo valor, lo cual, experimentándose a sí mismo e impávido por su mismidad, formula como experiencia creativa. 

Puede que la liberación de sí mismo, huir de las distonías sociales, sea paradójicamente aumentarlas en el ámbito intrapersonal . Salir de la duda y la culpa en el ámbito interpersonal al aceptarse uno con una valoración real y verídica puede hacer que la autoimagen se torne positiva, que el choque interno pueda exteriorizarse y la batalla resolverse con la agresión del convencimiento y de la cosa nueva. 

  

2.12.- EL FENÓMENO DE LA ARTICULACIÓN PLURALISTA DE LAS COSAS.
2.12.1.- Introducción.
El hombre conoce la diversidad de las cosas por la diversidad de sus sentidos. Estos le limitan y, como es bien sabido, un perro oirá más y un gato verá mejor. Lo que ni el perro ni el gato tienen aún son amplificadores tecnológicos, como el hombre, para oír y ver mejor. Ello es, sin duda, producto de la creatividad. 

Ciertamente, una mariposa encuentra y, por tanto, "comunica" con su maravilloso receptor del olfato, a otra mariposa su presencia a 14 kilómetros. Pero el hombre es capaz de comunicar a través de miles de kilómetros en sus mensajes. 

El "rey de la naturaleza" se queda sin corona en cuanto a su sensorio, pero se magnifica en cuanto a su capacidad de imaginación proyectiva creadora. 

  

2.12.2.- La invención de los signos.
El "Homo Imaginativus" es coetáneo al "Homo Sapiens" o al "Homo Faber", porque, al par que "Faber" y "Sapiens", si no antes, tuvo que inventar los signos. 

Es en el lenguaje donde se separa, evolutivamente al menos, la "educación" del mono y del niño con asombrosa rapidez. Con la función del lenguaje, el signo verbal permite un avance espectacular al ser humano y crea un nuevo universo donde sí que es el "rey". 

Logrado el invento del lenguaje la articulación psicosocial de la creatividad está asegurada. El etiquetar las cosas es función primordial del lenguaje. La denominación de lo que ve y siente es un invento humano que le permite categorizar, cosa que los demás animales no hacen. 

Una emoción puede ser matizada bastante bien a través de las palabras y con ellas se puede transmitir el sentir profundo. Pero, también por sus categorías se llega hasta donde ellas mismas limitan, a lo inefable. Así lo inexplicable, en el sentir y el valorar diferenciado, marca diversidad de lo admitido en códigos lingüísticos culturales. 

El lenguaje, una vez adquirido, restringe o amplifica la realidad, según el caso. Los campos semánticos unas veces dominan el mismo objeto con distintas palabras. Esto en los ambientes plurilingües es seguro. O bien, distintos objetos obtienen el mismo significante y sólo en su contexto sintagmático pueden entenderse. (25) 

El niño, en su aprendizaje lingüístico, sabe y diferencia las cosas de su entorno. Sus emociones agradables o desagradables las conoce antes que la palabra adecuada. Empieza su realidad en las cosas y luego las denomina. Sigue el principio de GALILEO: "Primero fueron las cosas, después el nombre". 

La variedad de las emociones y sensaciones subjetivamente sentidas es algo que a veces denominamos "cosa" u "otra cosa", si no sabemos el término o la explicación. Usamos dicha palabra cuando no encontramos la que sentimos adecuada o es inexistente. De aquí que, como en la creación lo que surja es inexistente en la realidad conocida hasta el momento, se la puede denominar genéricamente como la "cosa nueva". 

El lenguaje, como creación colectiva, está afortunadamente en continuo cambio. Afirmándolo así queda abierta la posibilidad de que, creando cosas nuevas y denominándolas, nuestra realidad cambie. Ello es necesario, porque también nos convierte al par en prisioneros del viejo saber acumulado y ni vemos ni oímos más que parte de nuestra realidad, la que ya han denominado y clasificado. Lo demás, todo lo demás, parece inamovible. No es poco lo que sentimos que no sabemos decir, porque la categorización y los -valores sociales actúan en la percepción. 

El mundo de los sentidos, aunque limitado, nos capacita para mucho más; la cultura, al seleccionar los estímulos, nos incapacita para aprender globalidades. El mundo proporcionado por los sentidos y de su conocimiento es, en conjunto, el vasto mundo de las cosas y de la reidad, incluyéndose el hombre. 

2.12.3.- Reidad. 

Reidad, operativamente, reúne en sí todas las cosas que son conocidas y las que aún son desconocidas, las que denominamos y las que, aunque conocidas, por no saber cómo expresarlas, tenemos que callar, o incluso si así ocurre, la reidad está en el interior, sin ir quizás a la concienciación. La percepción a través del sensorio les sirvió. Entraron sigilosamente en co-reidad, junto a cualquier otra cosa, por arriba, abajo, detrás o delante, a los lados o dentro de la misma como una co-cosa. 

En el lenguaje está quizás justificado un cierto reduccionismo terminológico, por comodidad. De aquí en adelante, si no advierto lo contrarío, siempre que diga cosa equivale a co-cosa. 

Es útil, para huir de la complejidad discriminatoria, hablar de cosa nueva. Más también es útil, si quiero avanzar en la explicación del modelo propuesto, explicar lo que podría llamarse con el prefijo "CO" o la articulación pluralista de las cosas. 

La noción de la Reidad es operacional y antropológica. Físicos y biólogos cada vez aúnan más sus fronteras en la realidad. Admiten sin ambages la existencia de muchas otras cosas en la realidad que aquellas a las que tecnologías muy sofisticadas aún no llegan o a las que los conocimientos actuales sólo hipotéticamente alcanzan. 

En el supuesto que se llegara a la última posible cosa casual se tropezaría con el primum movens. De otra forma, será siempre una co-cosa en sus causas. 

El átomo es un gran todo, un mundo de co-partículas. Admitiendo tal progresiva co-reidad, los físicos sé preocupan de cómo se mantiene junta esta parte de la reidad y le dan nombres como "fuerte" y "débil", interacción o interconexión, o efecto mutuo constante, para explicar sus con-juntos. 

Las teorías del "éter" y del "vacío" empiezan a desaparecer; se trata tan sólo de la mayor o menor densidad de las co-cosas, dentro de la cual otras co-cosas y sus estructuras se mueven. 

El modo de pensar está cambiando; el prejuicio de que algo es una cosa u otra en el modo de pensar común, no es válido ya en física. En la biología no existe tampoco el vacío. La célula, que fue denominada así por creer que estaba vacía, aparece hoy como un micro-universo. Puede parecer una ironía pensar que, el doblete "celda-célula" = vacío, están tan llenas. 

El concepto de reidad, fuera de la ciencia, no pone fronteras a la Imaginación Creadora. 

  

2.12.4.- El fenómeno "CO".
El fenómeno "CO", simplificándolo, no es tan original como parece. Como prefijo o preposición tiene una larga tradición semántica, equivalente a "con". Indica unión, compañía (co-causado, co-heredero, traer con, llegar junto). En teoría de los conjuntos, pertenencia, unión, intersección. 

"CO" es denotador de un origen psicosocial aplicado a las personas. Cualquier individuo adquiere características grupales con tal prefijo. Lo que es una operación en el ámbito intra personal adquiere su pertenencia en cualquier otro ámbito social aplicándole el prefijo y convirtiéndose en co-operación. 

SPEARMAN, C. (1931) emplea el término de "trasfer" como principio explicativo del pensamiento creador o "neogénesis". Supone que las relaciones son conocidas y luego transferidas a otros sistemas. Es apasionante saber que el hombre interpreta, es decir, percibe y valora por la percepción bio-psico-social y en ella está el fenómeno "CO". 

El hombre nunca percibe tal y como hubiesen deseado los psicofísicos, en una dimensión o una sola cosa. Los procesos valorativos tienen su base en el sensorio y en las categorizaciones. Es limitado y al par no puede operar, para su recepción de estímulos, aisladamente. Carece de dispositivos que le permitan aislar una sola cosa, singular y no compuesta, aislada como última o primera. Tiende a ello por comodidad y por cultura, tal como preconiza la Gestalt, pero el sentir es siempre compuesto. Cuando se afirma "he visto una cosa" o "dos caras" en el clásico experimento sobre figura y fondo, se está simplificando y esquematizando. Percibimos selectiva y electivamente. La prisa y la pereza se imponen en las percepciones. Categorizamos. 

Al lado del "he visto" se ve mucho más que lo que creemos o de lo que afirmamos ver. El "fondo" de la figura gestáltica, aunque esté como tal, también existe. No lo vemos hasta que enfocamos nuestro interés hacía esa realidad para permitir otra forma hasta que cambien de actitud. La vivencia global captó más cosas que entraron juntas. En la memoria quedará lo que penetró ópticamente, (26) porque una cosa nunca es autónoma ni independiente, ni simple, ni carece de conexiones en su contexto. 

La interconexión, en sintaxis, es orden, pero nos indica que cada palabra está determinada por sus co-palabras, al modo que cada fonema adquiere significado en sus co-fonemas referenciales. Si existe orden es porque existen co-cosas. Los objetos se diferencian pluridimensionalmente y la percepción es tan de pertenencia fisiológica como social. 

  

2.12.5.- CO-REIDAD y CO-REIDEA.
Sobre el fenómeno de la articulación pluralista de las cosas, co-reidad, está basada la percepción, y la co-reidea en la percepción psicosocial . Los procesos valorativos tienen su base en el sensorio y en las categorizaciones. Insistir obstinadamente sobre ello es porque puede ayudar a la comprensión de la línea preconizada por el asociacionismo, gestaltismo, en cierto modo freudismo y cibernética. Así en el asociacionismo el pensamiento divergente, en el gestaltismo la reestructuración al cambiar del fondo a la forma o viceversa, el freudismo al poder almacenarse en el preconsciente y en la cibernética al proponer el establecimiento de relaciones entre sistemas abiertos y cerrados. El fenómeno implica que podemos valorar cosas nuevas porque entraron en co-reidad o co-reidea desde la más vasta reidad. (27) 

Lo que de la co-reidad entra en la posesión de la memoria y queda transformado en signos es mucho más y siempre sobrepasa lo que necesitamos. Los actos inmediatos de la orientación vital momentánea han de regirse por la economía. El signo mnésico es más fiel a lo actual y a lo real concretamente vivenciado que lo que la persona utiliza selectiva y electivamente, como nos demuestran los fenómenos de la percepción entendidos en una amplia concepción psicosocial. La vivencia global valora como urgente o suficiente en su constante prisa por vivir. 

El término que caracteriza al fenómeno "CO" puede tener evidencia axiomática. Si la realidad existe es por la existencia real y efectiva de una cosa. (28) 

Introducir el neologismo co-reidad me es necesario, porque hablar de cosas ya sería hablar de co-cosas y para explicar lo que creo francamente que existe como fenómeno funcional y operativamente, necesitaré el término co-reidad y co-reidea aplicables a la percepción en los distintos ámbitos intrapersonal e interpersonal. 

Tratando de precisar un poco más semánticamente, co-cosa sería: Conexión e interconexión de formas sin significación hasta que adquieren más forma y devienen significativas. La cosa es el elemento último de la realidad incluso en su atomización. De co-cosas sin valoración se nutre el universo de los objetos. Su utilidad vital es la capacidad de adquisición del significado experiencial. Estaría en los ámbitos sub y supra categoriales de nuestro modelo. 

En el ámbito intrapersonal los últimos estratos bioquímicos se aunarían como cosas en la realidad física de lo cosmo-biósico, cerrando así el giro conceptual del modelo bio-psico-sociológico en las meras formas de cosas objetuales. 

Del mundo de co-cosas se nutre la co-reidad y de ella sale la cosa nueva junto con la co-reidea para hacerse su lugar en este mundo de nuevas significaciones. (29) 

2.12.6.- La imaginación reproductiva y creativa.
Sobre la articulación pluralista de las cosas descansa la imaginación reproductiva y creativa. La primera actúa en el nivel de la costumbre o de la habilidad reproductiva, sobre la base de la vinculación usual asociativa. La segunda relaciona entre sí unas dimensiones hasta entonces lejanas (KOESTLER. A. 1964). 

La imaginación creativa, según LABORIT, H. (1970), "no crea probablemente nada", se limita a descubrir una relaciones de las que el hombre no tenía ninguna conciencia. De allí sale la cesa nueva. 

2.12.7.- La "cosa nueva".
La "cosa nueva" surge en conexión con la correidad y con la correidea, implicando que ella también está abierta a las co-cosas en su devenir. 

Cualquier creación es una cosa nueva, que no ha sido conocida por el valorante creativo ni por el patrimonio común. Por lo tanto, tiene su condición especial de nacer en la valoración personal que ofrece un cambio al valor viejo. De aquí que, al no ser un aprendizaje normativizado, la inteligencia o la imaginación reproductiva sea insuficiente. Para la imaginación creativa es necesario el fenómeno de la articulación pluralista de las cosas. Servido en la percepción, la invención está potencialmente a la disposición de cualquier miembro de la comunidad. 

2.12.8.- La creación.
La creación sería el comportamiento humano por el cual la persona individual consigue o intenta expresar la cosa nueva, valiéndose en esta proyección imaginativa de invención de un aspecto nuevo de la correidad experimentada, de la verdad subjetivamente valorada sobre el sentir que la imaginación creadora como estímulo produce y de la expresión adecuada de ésta, poniendo en el mundo circundante cosas nuevas o reservando tal comportamiento para la expresión de su autodesarrollo como persona. 

2.12.9.- La creatividad.
La creatividad la concibo como un proceso central en el normal comportamiento humano. Su función sería favorecer la conservación y la evolución de la especie. Como facultad, valiéndose de la proyección imaginativa de invención, produciría un comportamiento de maduración personal (auto-creación) y, con la expresión adecuada de la misma, una cosa nueva en el mundo circundante. Como base para tal competencia, encontramos: 

1.- El poder sentir los estímulos en co-reidad (cognición y memoria). 

2.- La comprobación valorativa de tal sentir. Esta etapa es. indispensable en la creación. Conlleva el esfuerzo y tensión de la verificación de más verdad para la co-reidea que la ya adquirida en la percepción normativa. 

3.- Expresión y comunicación por la sintaxis y simbología pertinente de la cosa nueva. 

2.12.10.- Su diferenciación de la facultad intelectual.
Se diferencia la creatividad de la facultad intelectiva en que ésta pasa del primer estadio al tercero por la simplificación y precipitación que el pensamiento convergente o cosa conocida, la percepción y los valores imperantes le imprimen. Ello no le permite valorar en extensión afectiva/efectivamente el nuevo y posible germen creativo para la cosa nueva. Dicha cosa nueva o invención necesitará de la inteligencia y la intuición. Su emergencia hace necesaria la atención a la angustia producida por las distonías. 

Psicosocialmente, para su maduración como persona, el ser humano necesita que el sobrante no conocido y recibido perceptualmente en co-reidad y co-reidea se le patentice. La rutina en lo biológico y en lo social se contenta con lo ya conocido del saber viejo. (30) 

La invención, como fenómeno, está potencialmente a la disposición de cualquier miembro de la comunidad, no está substraída a su deseo y mando. No existe aprendizaje de la creación. Existe educación de la misma, posibilitadora de que ella ocurra. En este sentido, educar ("educere" = sacar fuera) es el potencial creador. Es un proceso de autorrealización, de crecimiento, de maduración o de libertad . 

Se confunden frecuentemente educación y enseñanza. Enseñar es "docere", "conducir". En nuestro actual sistema de enseñanza así lo denominamos. Toda la carga de conducción, unida al aprendizaje, es lo prioritario. El docente muestra algo al discente y se le demuestra normalmente para que el discente lo aprenda. 

  

2.13.- A modo de resumen.
1.- Todo acto creativo, tanto en el arte como en la ciencia, así como su sentir en el creador o en el espectador, es comportamiento psicosocial. 

2.- Hay, pues, que partir de un modelo que nos permita determinar la génesis de dichos comportamientos creativos y su aparición en el organismo. 

3.- Siendo el organismo un todo, la persona humana habrá de considerarse desde los procesos físico-químicos en diversos ámbitos, articulándolo con lo social. Para ello propongo el modelo BIOPSICOSOCIOLOGICO de la CREATIVIDAD. 
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NOTAS: 

(20) WUKMIR, V.J. (1960, p. 421) define "patior" como: 

"Esfuerzo y tensión del organismo empleados en todos sus niveles, conscientes y subconscientes, con el fin de conseguir la orientación vital adecuada para el mantenimiento y desarrollo de su forma heredada". 

(21 ) Las obras de LIEBERMAN, J.N. (1977), SUTHERLAND, M.B. (1971), SINGER, D.G. & SINGER, J.L. (1977) son una buena referencia que indico para el tema de la imaginación y en especial para el desarrollo de la misma en la educación. 

(22 ) La persona conforme transcurre su experiencia tiene que aprender una serie de estrategias y desarrollará una actitud de confianza si su "rendimiento" tuvo éxito en el pasado. Un fracaso repetido puede desanimar y la persona pensar, sentir o creer que está derrotada de antemano. De ahí la importancia de las emociones positivas y el tonus sintónico. 

Los propulsores de las emociones negativas, en general, están dentro de la línea psicoanalítica. Ponen el énfasis en factores tales como la agresión, la hostilidad, la ansiedad, fuerzas destructivas, necesidad de sustitución, en la culpa, en la sublimación u otros clásicos conceptos freudianos. 

Son dos conceptos que poseen en su interior dos filosofías sobre el hombre, la optimista y la pesimista. 

(23 ) MOLES, A. & CAUDE, R. (1973, p. 44) dicen: 

"La ciencia de los valores sería la Heurística que pasa a ser una metodología del descubrimiento". 

(24 ) La representación social la considera MOSCOVICI, S. (1969, p. 11) como un sistema de valores, de nociones y de prácticas que tienen una doble misión: Instaurar un orden que da a los individuos la posibilidad de orientarse en el entorno social material y dominar lo y asegurar la comunicación entre los miembros de una comunidad proponiéndoles un código para sus intercambios y un código para nombrar y clasificar de manera unívoca las partes de su mundo, de su historia individual y colectiva. 

(25 ) Sobre el problema, véase SIGUAN, M. (1976). 

(26 ) El campo de la "psicofísica" al descubrirnos cómo relacionamos la magnitud de las sensaciones nos lleva a la valoración. En la delectación de señales entra el criterio de decisión de los sujetos y ello nos ayuda a comprender cómo valoramos las sensaciones. Por otra parte, sabemos cómo se describen las percepciones y cómo éstas son formadas casi instantáneamente en figuras presentadas en que la imaginación suple lo que vemos haciendo la tarea más simple (GREEN, R.T. & COURTIS, M.C. 1969, p. 243). 

(27 ) En esta tesis es básico el sistema oréctico, propuesto por WUKMIR, para la valoración y su posterior explicación para la articulación por la percepción psicosocial en el modelo por mí elaborado, ya que con él se explica la articulación de la creatividad en los diversos ámbitos. 

(28 ) Cosa, del latín causa, se define en suma: 

"Todo lo que tiene entidad ya sea corporal o espiritual, natural o artificial, real o abstracta". 

(29) He usado el prefijo "CO" por la semántica social tanto como por el "al lado", "junto a" del principio asociacionista. La capacidad integradora es una de las notas distintivas en los creativos. Esta capacidad de integración está dentro de la persona, ámbito intrapersonal. En la medida que la creatividad es constructiva, sintetizante, unificante, abarca también los ámbitos intra-inter grupales en su capacidad integradora. 

(30 ) Cada vez categorizamos más a medida que se avanza en las enseñanzas, con el peligro que, a su vez, se incluye en el categorizar ampliamente, pues perdemos en la información que la reidad independiente da a nuestra percepción. Si no se puede aislar una opinión relativa a un objeto y de la representación que le confiere una inteligibilidad, es porque el objeto mismo no está aislado, sino que se sitúa en un contexto social donde el individuo se hace precisamente una cierta representación como esquemas dinámicos que orientan sus reacciones. 
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3.1.- Introducción.
Ya vimos que uno de los aspectos teóricos más tratados en las investigaciones era el aspecto de la creatividad en su emergencia y el clima que la favorece. Concretamente, el clima familiar y el del aprendizaje tienen una relevancia importante en mi investigación. 

Trataré de explicar, en primer término, el concepto de actitud de vida creativa o lo que entienden ciertos autores por la creatividad como actitud de vida. Si es así, y como veremos también posteriormente, la creatividad como actitud puede ser enseñada. 

La educación, y la escuela en concreto, van a jugar un papel importante debido a que la interacción, a través de las instituciones sociales con el niño, puede obstaculizar o favorecer la actitud creativa de vida. 

  

3.2.- La creatividad como actitud de vida.
En los trabajos recogidos en el "Interdisciplinary Symposia on Creativity" (1959), organizado por la Universidad de Michigan, hay uno de ERIC FROMM denominado "The Creative Attitude". 

Bajo tal título genérico "La creatividad como actitud de vida" deseo desarrollar lo que, en otras palabras, denominaré implicación valorativa personal o modo de ser creativo. Ciertamente, no faltan teóricos relevantes en apoyo de esta línea. 

De hecho Pedagogía y movimientos de Salud Mental están de acuerdo con ella. Se aplica el modo de ser en el cual se implica el sujeto, personalmente, valga la redundancia. Con ello quiero subrayar que no es una actitud superficial, sino que atañe a la persona por entero. 

ERIC FROMM, ROLLO MAY, ABRAHAM H. MASLOW y CARL R. ROGERS son exponentes de esta línea, caracterizados por una idea positiva del hombre y por la evolución positiva del mismo hacia la plenitud. En todos ellos el concepto de creatividad es equivalente. 

Los actos creativos son de hombres super-sanos = plenos y dotados de sentido. 

Creativo es aquel individuo que se ha desarrollado plenamente, que alcanza su madurez y su crecimiento óptimo. Es la manifestación del ideal potencial de la especie. 

Subyace en todos ellos el ámbito biológico y las conexiones con el ámbito interpersonal. El referente del nivel psicológico o caracterológico se articula con el ámbito intergrupal e intragrupal al considerar que es un modo cognoscitivo o motivacional de relacionarse interaccionalmente con el propio medio. Es un estilo de comportamiento. 

Entienden el comportamiento creativo como una característica emergente que va moderando, a medida que el individuo intenta realizar la plenitud de sus potencialidades a través de la interacción con su medio. 

La personalidad madura, plenamente desarrollada, es creativa. Tiene su estilo de vida, o, como muy significativamente titula ROGERS, C.R. (19SO) su último libro, tiene un modo de ser = "A WAY OF BEING". 

Creatividad incluso celular, que en una interacción armoniosa conlleva a un proceso de desarrollo. Se basa sobre procesos biológicos y coincide con la tendencia hacia la sanidad o más salud. De aquí que una actitud de vida creativa y, si se quiere, que la Creatividad como actitud de vida se una al concepto de sanidad. 

Dos cuestiones se plantean ya de entrada para el desarrollo del concepto de "Creatividad como actitud de vida". Ambas desembocarán en lo psicosociológico. 

3.2.1.- La super-sanidad o la "más vida".
Lo emocional tiene mala prensa como estereotipo cultural. La clínica hace de los llamados "disturbios emocionales" la génesis de muchas patologías. La salud y la enfermedad pesan mucho como oposiciones culturales. Se asemeja a vida/muerte, bondad/maldad, belleza/fealdad, por citar unas cuantas dicotomías. 

Basta con estar sano. Normalmente se suprimen los síntomas más que buscar las causas. 

Para llegar a un pleno desarrollo necesitamos más que estar vivos, más que estar sanos. Necesitamos la creatividad, una super-sanidad o estar más sanos o una "más vida". A ella tiende también, sí la ayudamos, incluso si la obstaculizamos, el ser humano, aunque costosamente, en un proceso integrado de cambios jerárquicos irreversibles según va cubriendo necesidades de tipo más elemental (MASLOW, A.H., 1954). Dicho proceso le conducirá al crecimiento y perfeccionamiento del organismo-persona. 

La psicoterapia funciona no porque la persona se cure o se modifique su patología o se convierta en otro, sino porque modifica su actitud y la actitud hacia los demás. Por consiguiente, de los demás hacia sí mismo, lo que transforma otra vez la actitud hacía sí mismo y así en una espiral sin fin. 

La salud se adquiere cambiando la actitud, creando una actitud hacia la vida. La persona in-sana tiene menos posibilidad de entrar en contacto consigo misma, está regida por estereotipos, (1) incapaz de relacionarse con los demás establece relaciones superficiales y pasajeras. 

La persona desarrollada establece relaciones consigo misma, se auto-conoce y puede establecer relaciones profundas y duraderas con los demás. 

"La creatividad como actitud de vida" busca la verdad, la belleza, el amor, la libertad, la expresión del sentir. Entonces a las necesidades vitales se añade una más: La de la expresión. Nace una nueva higiene, una manera distinta de ser: La de ser uno mismo. La creatividad entendida así sirve para el fomento de la salud: 

"Entendida ésta como un estado de bienestar físico, psicológico y social y no sólo como ausencia de síntomas". (BIRO, C. 1974 b). 

La super-sanidad o más vida sería entender la creatividad como un complejo de síndromes que apuntarían a determinadas cualidades (sensibilidad, espontaneidad, imaginación, capacidad reflexiva, empatía, etc.) como fin en sí mismas. Sería ir hacia una progresión que, producida por la valoración con vista a la concentración e introspección, tendería a confrontar las nuevas posibilidades encontradas con el orden dado. Es decir, tendería a formular alternativas relacionadas con la realidad de que se partió y tendería a transformar el orden previamente dado a través de una evolución convertida en síntesis nuevas. Con ello reforzaría las situaciones regenerando el conjunto del aparato sensorial y de las relaciones. 

No es ajeno, por tanto, el movimiento terapéutico grupal favorecedor de esta actitud de vida creativa. Ni el que técnicos psicoterapeutas usen las Técnicas creativas o viceversa. 

El límite entre lo patológico y la salud es vago, aunque deseable, el límite entre la salud y la super-sanidad está determinado por la adquisición y desarrollo de la actitud de vida creativa. (2) 

La psicología clínica lo ve como algo normal en la práctica diaria. 

MASLOW, A.H. (1959) advierte cómo lo sano es igual a lo creativo, diciéndonos al respecto: 

"Este punto de vista se opone al todo o nada característicos de un planteamiento muy extendido que aboga por una dicotomía extrema entre la creatividad y la no creatividad, entre los que son creativos y entre los que no lo son". 

El lo refiere al genio frente a la posibilidad de toda persona de utilizar su talento creativo o su autorrealización. Pero la similitud con la enfermedad - salud - más salud, sin fáciles dicotomías, la subrayo porque creo que lo probabí1ístico del más o menos siempre existe. 

Los educadores deberían verlo también. No ha de ser siempre el remedio tras la desorientación, que bien venido, si así es. Mejor sería el desarrollo de estas potencialidades como la mejor prevención. Las voces de alerta ya se han puesto en marcha. (3) 

  

3.2.2.- La actitud de vida creativa.
Descansando sobre el criterio de cambio, va de lo "sano" a lo "más vida". Trasciende lo cotidiano "normal" y hace caso omiso a las actitudes convencionales. La autoexpresión produce, al mismo tiempo que la producción de algo, transformaciones en la personalidad. 

ALLPORT, G.W. (1961) pone de relieve la relación existente entre los motivos y las emociones, señalando que motivos fuertemente vivenciados sensibilizan al individuo ante un mayor número y variedad de sugerencias del entorno. 

La autorrealización representa al mismo tiempo el objetivo de la vida y su origen motivacional. El proceso del logro de tal meta del desarrollo madurativo, la personalidad, se transforma a sí mismo. 

Las cualidades expresivas valorativas llevan al individuo a tener dicotomías t» a no tenerlas. Así, cogniciones las hacen acciones, ideas las hacen deseos, el instinto en razón. De la duda hacen un placer y de este hacen una duda. No distinguen entre trabajo y juego. Altruismo lo troncan en egoísmo o viceversa.(MASLOW, A.H. 1954). La inocencia de sus percepciones y expresiones están combinadas con sofisticadas ideas. Son integradores, pudiendo unir incluso los opuestos. Espontáneos, menos controlados y menos inhibidos, no tienen miedo a sus propios pensamientos, aun cuando estos fuesen clasificados de inútiles, estúpidos o banales. Tal sería la madurez del sano. Todo lo contrario del neurótico, cuyo control está basado en el control de los otros a los que temen, son valerosos y admiten sus impulsos, emociones y pensamientos. Lo conativo y lo cognitivo se aúnan para jugar, amar, reír o trabajar, odiar, llorar, porque con todo ello son creativos. En última instancia, están lejos de los obsesionados, rígidos, controlados, precavidos, que no pueden reír o jugar o amar o ser ingenuos como niños. 

Para generalizar, MASLOW, A.H. (1959) sugiere que las personas autorrealizándose llegan a experiencias cumbre = "peak" = "experiences", en las que se fusiona el placer en la realidad y viceversa. Es la síntesis de los opuestos. 

Las cumbres no son plantadas o provocadas intencionadamente. Suceden, sencillamente. Pero puede ocurrir que no la veamos por no "estar abiertos a las experiencias", implicados en una actitud creativa de vida, de tal modo que entonces nada sucederá probablemente. 

Esto podría estar en contradicción con mi objetivo; pero sólo si creemos en la contradicción complementaria - no podemos prescindir, por ejemplo, de que el hombre sea a la vez maduro e infantil, o grandeza (fuerza) y pequeñez (debilidad). Aceptamos la paradoja aun cuando no la comprendamos. 

Dos tipos de reacciones, al menos, puede abarcar el hombre con un cambio de actitud y una experiencia creativa; Puede bien producir en grado de excitación, revolución tensión, o, por el contrario, un grado de pasividad, relajamiento, quietud, paz, tranquilidad. (4) 

Los budistas distinguen entre Pratyekabuddha que consigue la iluminación únicamente para sí mismo independientemente de los otros, y Bodhisattva que habiendo obtenido la iluminación siente, sin embargo, que su propia salvación es imperfecta mientras los demás permanezcan no iluminados. 

El acto creativo y en su comportamiento el sujeto que tal acto realiza, por este nuevo sentir primero la iluminación, transforma su propia actitud, lo cual a su vez está en relación con el otro. Bien sea en su propia salud o en la "más forma" de lo creado como cosa bella, la acción sobre uno mismo y sobre el otro está garantizada. (5) 

En el mismo sentido positivo MAY, R. (1959} introduce su concepto de creatividad oponiéndose al círculo psicoanalítico, definidor de la misma como expresión del comportamiento neurótico. La "represión al servicio del Yo" no explica reducirla a los mismos procesos que son usuales para esa causa y que en modo alguno son creativos. 

También el creador, obviamente original, es asociado con la persona que no se adapta a la cultura establecida. Esto no significa que la creatividad en sí misma sea el producto de la neurosis o de la enfermedad. Entraríamos en el dilema de si el psicoanálisis curara a los pacientes artistas ¿estos dejarían de ser creadores? Este falso dilema es, como muchos otros, producto de reduccionismos inadecuados. (6) 

Para intentar aclarar la creatividad MAY distingue entre creatividad como experiencia superficial y, por otra parte, el proceso de sacar algo nuevo a la luz. 

Estas personas pueden expresar su verdadero ser. La creatividad es la más alta manifestación de estar en su propio ser, en su mundo. Si esto se presenta es la más alta expresión de la salud emocional. Creatividad es básicamente el proceso de hacerse, de realizarse. 

El análisis de la naturaleza de la creatividad se aplica a artistas, a científicos y tecnólogos, pero se ha de tener presente que el hombre de la calle tiene también sus momentos creativos. 

Podemos realizarnos en encuentros con la idea o la visión interna que luego se podrá trasladar, en una segunda parte, al lenguaje adecuado al medio material para su expresión. Estos encuentros no son la presencia o ausencia del esfuerzo voluntarístico, sino el grado de absorción de la intensidad. Es lo que se llama "poder absorber" en MAY o "abierto a. la expresión" en ROGERS. 

No es un escapismo, puesto que su intensidad es conscientemente asumida y sus efectos en el acto se expresan como las propias potencialidades. Aunque puede aparecer desde el subconsciente como "insigh" o como respuesta a los problemas, no significa que esperemos la inspiración y que el subconsciente realice el esfuerzo sin que nos ocupemos por nuestra parte de nada más. 

Está claro que, en las áreas donde no se ha trabajado laboriosamente y con dedicación en la experiencia consciente, no se obtiene ni se nos dan encuentros de intensidad. Lo dionisiaco aparece en la revelación heurística cuando lo apolíneo ha trabajado y está dispuesto en un principio dialéctico con la creatividad para más tarde elaborar el estímulo heurístico. 

El encuentro no ocurre simplemente porque hemos cambiado subjetivamente, sino que esto representa una relación real con el mundo. El éxtasis es el momento de la unión, no de la irracionalidad, y también de lo supra-racional. Envuelve lo intelectual, volitivo y emocional conjuntamente en su aparición. 

Creatividad es en definición de MAY, R. (1959): 

"El encuentro de lo intensamente consciente del ser humano con su mundo". 

FROMM, E. (1959) dice: 

"Creatividad significa nacer antes de morir y ser creativo significa considerar al proceso de la vida como el último estado". 

Mucha gente muere sin haber nacido completamente, es decir, sin haber realizado algo nuevo, satisfactorio para sí mismo. Teniendo el ser humano todas las potencialidades, como tenemos, en la vida realizamos sólo una infinitesimal parte de las mismas, sin hacer la experiencia de sí, que es como condición indispensable para una actitud creativa. 

La persona creativa se ve a sí misma creativamente, es decir, objetivamente, sin proyecciones y sin distorsiones. Se autovalora real y verídicamente. Sólo si uno alcanza un grado de madurez interna reduce la distorsión y la proyección a un mínimo y puede tener una experiencia creativa. 

FROMM habla de que uno de los posibles significados de la palabra creatividad es el de actitud. Proceso de ver y responder enterándose y sabedoramente entre el estímulo y la respuesta. Condición indispensable para cualquier tipo de manifestación, en el sentido formal, puede existir como rasgo de carácter en el ámbito intra e interpersonal, sin necesidad de que nada nuevo aparezca en el mundo de las cosas que pueden ser vistas u oídas, etc., por los otros. Basta con su sentir. 

El ver un objeto - la rosa - puede verbalizarse en "yo veo una rosa" y verdaderamente el acto de la cognición y verbalización puede ser, o la traducción del conocimiento de la palabra "rosa", o algo más en lo que intervenga el sentir cognitivo valorativo emocional entero de la persona. Ya no será el objeto concreto que se clarifica con la palabra específica para esta clase de flores como representación de una abstracción. 

Por el contrario, mi creatividad como actitud no me permitirá, aunque desconozca cualquier técnica de pintura para su reproducción, clasificación o representación, categorizarla como una rosa cualquiera, pero sí concretarla y significarla como única. Así "esta rosa" deviene mi propia creación gracias a mi actitud de vida creativa. 

En general abstraemos porque la actitud estereotipada nos impide ver más y acabamos no deseando ver más. De este modo las abstracciones generales nos hacen poco penetrantes, poco sabedores de lo que no es estrictamente necesario para funcionar en el mundo circundante y, con indiferencia de nuestro sentir hacía otras personas o cosas, la actitud de vida creativa no se desarrolla. Superficialmente llegamos a ver no la realidad, sino el estereotipo de la misma. Distorsionamos por lo que creemos "conocer" que "es" la rosa. Viciamos lo que objetivamente percibimos si el componente emocional nos impide, de hecho, ver más allá de nuestra proyección neurótica. 

El grado de madurez interna que proporciona la creatividad como actitud de vida en su componente cognoscitivo-emocional nos permitirá valorar y aprender las diferencias entre ver y mirar, posibilitador de la experiencia creativa. 

La experiencia del Yo de mí mismo es condición indispensable para la actitud creativa, pero los esfuerzos del ámbito intragrupal en los procesos de socialización tienden paradójicamente a alejarnos de nuestra mismidad para convertirse en la alteridad. Las actitudes que sistemáticamente se producen contra lo que Yo realmente siento y pienso se convierten en expropiados. Estamos cansados, irritados o felices, pero expresamos, cuando el marco ambiental así lo requiere, felicidad o tristeza según la situación normativa dicte, alegría o duelo. El Yo se convierte en el "él es nosotros". 

La liberación de sí mismo, que en FROMM es concepto capital, y que se liberará con el autoprejuicio, para mi valoración, es también para ROGERS, C.R. (1959) la motivación del individuo creador. El "crecimiento personal" es similar al de los autores expuestos, por ejemplo, MASLOW con su terminología de "autorrealización". 

La persona, en su proceso madurativo, armoniza sus sentimientos y reacciones complejas abandonando la simplicidad de la rigidez. Al aceptarse tal cual es acepta a los demás, "confía en los procesos internos y los valoriza a medida que se abren camino hacía la expresión. Es realista en sentido creativo y creativo en sentido realista. Descubre que ser este proceso en sí mismo significa llevar al máximo sus propias posibilidades de cambio y de desarrollo. 

"Proceso de convertirse en persona". 

Los planteamientos de ROGERS son similares a los que ya vimos con anterioridad en todos lq& autores examinados. Su base es teleológica: Todo organismo está animado por una tendencia inherente que le lleva a orientarse valorando sus potencialidades y desarrollarlas, de tal manera que 

"favorezcan su conservación y su enriquecimiento". 

La "orientación vital", tal como WUKMIR, V.J. (1960) la define, ha de estar asistida por el concepto de valoración. El ser vivo pasa su vida valorando, para orientarse entre los cambios, desde el mayor "patior" o esfuerzo hasta el menor de "sentirse uno mismo". 

La vida se desarrolla y está regida por un "tropismo" o "taxias" -capacidad de responder al estímulo circunstancial, si quiere sobrevivir, desde el nivel celular a la socialización. 

En estas tendencias está la de expandirse, crecer, desarrollarse y madurar, es decir, a expresar todas sus capacidades cuando entabla nuevas relaciones con el medio, lo cual es el principal móvil de la creatividad. 

La creatividad o tendencia a autoactualizarse es curativa y la actitud creativa no es en sí esencialmente destructiva. 

La distinción, si se mira el producto o su aplicación, es posible hacerla entre erróneo, malo o tonto; pero esto son valores sociales. No lo es su proceso. Como el organismo demanda comida o sexo, pide cultura. Si el organismo está abierto a la experiencia, lo que significa la persona como un atributo peculiar, tiende a ser constructivo, no a autodestruirse. (ROGERS, C.R. 1953). 

Las personas abiertas a la experiencia organizan sus percepciones sin categorías (las usuales categorías estereotipadas) y es una condición importante para la actitud de vida creativa. Se sienten en acción y evalúan el cambio como positivo. Tienen habilidad para organizar espontáneamente ideas, colores o relaciones. Trasladar de una forma a otras y crear cientos de posibilidades donde los demás son reducidos. 

Esta actitud puede ser genuina sólo si padres y profesores creen en las potencialidades del individuo y le proporcionan un clima de seguridad donde pueda gradualmente aprender y llegar a ser lo que realmente es; Que puede ser espontáneo, en otras palabras, que puede ser creativo. 

La libertad es un cumplimiento de la secuencia ordenada de la vida. Significa valorar, que uno puede elegir, optar. Llegar a ser singular y aceptar el riesgo que ello implica. Es responsabilidad, coraje para aceptar la incertidumbre cuando has elegido. Aceptar lo individual de cada ser, como un producto original de una relación que surge, por una parte, de la unicidad del individuo, y por otra, de los materiales, acontecimientos, personas o circunstancias de la vida en la articulación pluralista de las cosas. 

ROGERS, C.R. (1960) lo expresa textualmente: 

"Para mí, esta persona tiene su sensibilidad abierta a la plenitud de su experiencia, es sensible a lo que acontece en su entorno, es sensible a los demás seres humanos con los que se relaciona y sensible, quizás más que nada, a los sentimientos, reacciones y significados emergentes que descubre dentro de sí mismo". 

Si la creatividad es considerada como actitud de vida, con todo lo anteriormente expuesto, no es de extrañar que sea implicativa para la persona, que al ser una manera de SER (7) puede ejercer un poder y una influencia sobre los otros. Y esto tanto es válido en la terapia como en la pedagogía. 

  

3.3.- Educación y creatividad.
Del genio que nace al que se hace media la educación. El hombre en cuanto nace se encuentra en un medio en que la educación se patentiza. 

Educo, educas, educare, según el Diccionario Latino, significa "criar", "amamantar" o "alimentar". 

Voluntaria o involuntariamente, las influencias de la "placenta afectiva" en frase de ROF CARBALLO, nada más nacer van a conectar con su cerebro haciendo la interacción entre el medio interno y externo. Los ámbitos intrapersonales se convierten en interpersonales e intragrupales. El sensorio conectado con su cerebro hace que en el proceso de desarrollo intervengan las variables externas de sus educadores en los procesos emocionales y cognoscitivos. 

Dotado de un equipo orgánico para sentir, utiliza los datos que le proporcionan su mundo externo e interno, integrándoles en su sistema nervioso. Su organismo funciona orientándole vitalmente la valoración cognoscitiva-emocional para seleccionar, entre la multitud de estímulos recibidos en co-reidad, los más válidos en su reidad ambiental como más agradables. 

El complejísimo mundo neurológico, aunque misteriosamente celoso de sus secretos, empieza a desvelar datos que revelarían una base fisiológica, quizás heredada, de la creatividad. 

Durante años el hemisferio izquierdo fue considerado como el dominante, mientras el derecho se le denominó "mudo". Los estudios sobre personas "monohemisféricas" realizados en la URSS por el equipo de N.N. TRANGOTT, L. YA BALONOV, N.N. NICOLAENCO, V.L. DEGLIN, en colaboración de A.V. BARN, investigador del Instituto de Fisiología I.P. PAULOV de la Academia de Ciencias, así como las investigaciones del equipo de R. SPERRY en el "Californian Institute of Technology" usando la "comisurotomía" o el método de "electroshoc unilateral" propuesto por el inglés S. CANNICOTT desde 1967, permiten hablar de especializaciones hemisféricas. 

Cierto que no existen personas monohemisféricas pero, al parecer, el hemisferio izquierdo controla el pensamiento lógico y la abstracción, mientras que el derecho gobierna el pensamiento concreto y la imaginación. Las persona dextrohemisféricas tienen características especiales de sensibilidad y más facilidad para discernir tonos acústicos, dibujos inacabados, detalles minuciosos, matices de color, etc. (DEGLIN, V.L. 1978). 

En realidad, parece que existen datos para asegurar que la personalidad y la estructura psicológica están en función del mecanismo que se erige en predominante. Sabemos además que cada una de tres personas posee hemisferios cerebrales que no han logrado adquirir una especialización funcional marcada, lo cual contrasta con la aseveración de que un ser humano utilizará plenamente sus facultades mentales cuando los dos hemisferios de su cerebro ofrecen al par un equilibrio perfecto y sin altibajos. Si el mayor desarrollo puede deberse, en principio, a la herencia o a la educación, está por dilucidar. 

No obstante, PENFIELD, W. (1959) ha comprobado que los dos primeros años de la vida del niño es cuando se diferencian los hemisferios, con lo cual padres y pedagogos, como educadores, tienen un reto en su actuación, sobre todo en lo referente al estilo perceptivo por su papel configurador de aptitudes y actitudes, de modos de ser y pensar. Responsabilidades y al par perspectivas halagüeñas, puesto que incumbe a todos desarrollar globalmente al niño y potenciarlo en el futuro. 

No existen reparos al concienciar que, en el desarrollo intelectual cognitivo, el medio ejerce una influencia decisiva. El medio ambiente o social es algo más. Es el resultado de una valoración del espacio vivido y del entorno grupal . (8) 

Sin el factor social la supervivencia sería imposible. En frase de ROF CARBALLO. J. (1977) el grupo primario sustituye la inmadurez del indefenso nidícola, pese a su prolongado embarazo inmaduro, que es el hombre. 

  

3.3.1.- Educar la creatividad.
Educo, de "educis, educere", es extraer de dentro, "sacar hacia fuera" TUSQUETS, J. (1972) 

Deseo aclarar el distingo semántico de la diferencia entre "enseñar" y "educar", entre escolarizar y educar. Correspondería terminológicamente al IN y al OUT anglosajones, donde el primer término significa "señalar hacia", "mostrar algo a alguien" (insignare), y el segundo "conducir", "sacar fuera lo que llevamos dentro", "guiar hacia una actitud de vida creativa". El proceso de socialización es enseñanza. Significa "mostrar", "exponer", "dar modelos" para que sean interiorizados en un proceso del ámbito interpersonal al intrapersonal. 

Educo, en el sentido de sacar fuera, es guiar con actitudes creativas por parte del docente que permitan un desarrollo integral del discente tal como las leyes de educación prevén (Ley de Educación de 1970). Si como pudimos observar la creatividad es potencialmente distribuida en el género por su facultad imaginativa, nada se opone, como en cualquier otra facultad, a su educación. De hecho, el proceso de creación debía convertirse en la base del desarrollo educacional, tal como en su Tesis Doctoral preconiza el pedagogo ECHEVERRÍA, B. (1980) Como el mismo autor, junto con MOLINERO, H. (1974), escribe: 

"Nuestro mundo lleno de contradicciones persigue la estabilidad mediante la educación y promueve hombres a los que no queda ni un resquicio de inconformismo". 

Dicho de otra forma, el poder a través de las instituciones, familia y escuela, por citar sólo de las que me estoy ocupando, se configura en sus normativas, le enseña, le conforma y, de paso, "le hace", puesto que sus agentes también lo son conformistas. 

La adaptación al grupo se hace a través de los valores adquiridos, demostrados, pero así se impide en gran parte con un conformismo obstaculizador valoraciones subjetivas, creativas o la no admisión de la realidad cambiante. Esto es un serio handicap en la cultura actual donde el cambio adquiere un ritmo acelerado. 

Es cierto que cualquier sistema educacional puede ser insuficiente para el número de dificultades tanto cualitativas como cuantitativas con que ya se encuentra en la simple tarea de instrucción de amplias poblaciones escolares. A los grupos deprivados, con desventajas físicas y mentales, cualquier política educacional los detecta y tiende a normativizarlos. La difícil tarea de formar creadores, lo que supone al par formar educadores, es dejada para mejor ocasión y sería obviamente minimizada a no ser porque necesita de los creativos para el sostenimiento de su propio sistema. 

No es sólo, pues, una cuestión de mayor preparación, de mejor nivel o de vocación, tal y como tradicionalmente se viene diciendo de la formación de los enseñantes. Existen otras muchas cosas en la relación enseñar-aprender. 

SIGUAN, M. (1978) presenta desde diferentes ángulos y perspectivas cómo la educación es una función eminentemente social. Analiza de modo lúcido cómo el hecho de que una sociedad montada sobre el trabajo productivo, es decir, una sociedad del desarrollo, va a exigir, en principio, una enseñanza profesional en que la cultura en sentido clásico, fruto del ocio, no va a tener cabida. La universalización de la enseñanza sólo puede hacerse con cualidad y tecnificación para la práctica y la eficiencia en el sentido del futuro profesional. Mas, y aquí está la terrible contradicción, el sentido humano y social de la existencia hay que descubrirlo y propiciarlo en dicha formación y no al margen de ella. 

"El problema consiste en aclarar cómo una formación profesional puede ser al mismo tiempo (el subrayado es mío) una educación humana". (9) 

Creo que para ello tendríamos que analizar las relaciones de poder que están determinando que esto no ocurra, pues nada se opone a que el progreso individual y la responsabilidad social o, dicho de otro modo, a que el desarrollo de la persona en una actitud creativa de vida no redunde en beneficio grupal. 

  

3.3.2.- El poder.
La fuerza potencial del educador o, si se quiere, de la educación, merece la atención de los Estados. De quién educa y de qué educa dan buena cuenta suponiendo que a quién eduquen esté claro. 

Ministerios, organismos internacionales, conferencias, congresos, etc. canalizan las vanguardias e imponen las programaciones conscientes del control del saber. 

Cuando conocemos los poderosos medios de que disponen los Gobiernos, sobre todo los totalitarios, para ejercer su control e influir en la opinión pública ¿cómo imaginar una neutralidad en la enseñanza? 

La escuela obligatoria, gratuita y neutra era el ideal instaurado. El primer apartado se cumplirá a rajatabla; el segundo en ciertos países o combinadamente; el tercero en ninguno, aunque se intente escamotear a los no avisados. 

En general, las educaciones religiosas han sido sustituidas por "educaciones políticas". El dogmatismo religioso por el político. El "catecismo" por el "ideario". Por encima, la ortodoxia con sus normativas entretejiéndolo, aguantando y sujetándolo la educación que, en su emprise, usando el término de PAGES, R. (1973), sostiene y alimenta el poder a través de su burocracia. 

Crear movilización (PAGES, R. 1980) no es lo mismo que crear movilidad. Lo primero es capacitar a los hombres para que ocupen el lugar que la sociedad desee y desde aquí el lema requerido es igualdad. Como en un juego por elementos donde las piezas son intercambiables. Lo segundo, la movilidad como cualidad autónoma, es poder movilizarse, es crear desigualdad y es también 1ibertad, incluso para pensar sobre el poder, a sabiendas de la imposibilidad manifiesta de analizar el fenómeno des' de fuera de las relaciones de poder. Pero esto ocurre también con lo objetivo y pretendemos analizarlo y lo analizamos, a pesar de nuestra propia piel. Y afecta a cualquier discurso en ciencias humanas. 

Ciertamente, el lema de la igualdad le es caro en el sentido de la injusticia, pero si supone esta igualdad un rasero igualitario o normativizante, achata cualquier emergencia creativa. 

El criterio de igualdad de oportunidades, tan usado últimamente, visto en su otra vertiente resulta utópico y además indeseable. Si todo el mundo está integrado en la misma tarea de conocimientos y la divergencia resulta obstaculizada, la cultura acaba por estancarse. Hay dos maneras de intentar solucionar este problema: La primera, sería favoreciendo la competencia en el sentido de competir, el individualismo a ultranza, lo que significa implícitamente agresión, el favorecer y fomentar el sentido de dependencia (los discípulos siguen a los maestros) y, en suma, la adquisición de un saber convergente, en muchos casos memorístico y con calificaciones y, a la larga, con sistema oposicional. 

Todo lo cual no es nuevo. La carrera abierta a los obreros lleva todo lo más a una burocracia de status y que naturalmente va a hacer que se dependa del poder político. Si los conocimientos básicos o, si se quiere, técnicos, son intercambiables, un determinado poder mueve a los hombre en el sentido de sus propias necesidades (los moviliza sin atender a las necesidades intrínsecas del individuo). Si, por el contrario, se favoreciese la movilidad, el aprendizaje debería cumplir y darse en un clima de libertad responsable que permitiese la decisión con la toma de riesgo consiguiente. En el primer caso, cuando te movilizan, la persona asume las normativas y puede ser considerada un objeto-sujeto. En el segundo caso, al poder movilizarse el individuo es persona, incardinándose en los ámbitos grupales con la responsabilidad compartida, el trabajo en equipo y la solidaridad. En este caso se favorecería la creatividad como actitud de vida. 

  

3.3.3.- Los educadores.
El profesor ha sido visto como inductor a la conformidad, como aquel que influye para integrar e impedir, con su poder, la desviación de unos sujetos que ideológicamente han de ser configurados "buenos", presuponiendo la "malicia" del subordinado alumno, y no digamos del insubordinado o desviante al que ha de disciplinar. Aun cuando ideológicamente el niño pasó de "malo" a "bueno" (en la memoria de todos ROUSEAU, y con más referencia en el tema que me ocupa el propio ROGERS, por otro lado antecediendo en ambos la China). 

Para el educador el paradigma cultural es que la esencia de la persona es peligrosa = animal = instintiva. Así ella debe ser enseñada, guiada, controlada por aquellos que poseen una autoridad superior. El sistema jerárquico, impregnando nuestra cultura, está inherente en todo. Se necesita disciplina y guía continua del "otro" superior. En terapia o educación "se cura", "se cuida de" etimológicamente, controlar el impulso desviante que rompería el orden establecido. 

Dramáticamente se le teme al niño, al poeta y al loco porque toman su poder personal. Cuando los demás por sumisión a dicho poder desean su control, y a quien "compasivamente" "se cuida" como equivocado y, a todas luces, nos esforzaríamos por la vuelta a la normalidad, porque además rompe el orden establecido. 

Pero existen ya suficientes experiencias y experimentos planteados desde el paradigma de la bondad intrínseca de la persona, donde se adopta la libertad de ser y donde es permitido y alentado lo original. Sobre la letra y en teoría esto se propugna, pero aún no tenemos el valor de experimentar porque nuestra actitud de ser capaces de vivir creativamente autorrealizándonos exige un previo cambio de actitud. 

Me explicaré: La relación de poder profesor-alumno no implicó, pese a los esfuerzos de dar la libertad al niño, de su no represión, etc., el esfuerzo y tensión de aceptar la propia libertad en relación consigo mismo. Al no aceptar sus propios procesos de cambio, en general poco favorecidos, su actitud de vida creativa se minimizaba y el proceso asimétrico hacía que modificara a los alumnos con sanciones, coerciones, "reacciones anticipadas", etc., sin permitir a los demás ni permitirse el proceso innovador en el aprendizaje. Incapacitados para promover seres creadores. 

El profesorado, en general, funciona intergrupalmente como un estamento conservador. Imperan las normativas más que potenciar la unicidad en el ser mismo. La originalidad o la variedad es como valor social poco favorecida. El requisito del saber validado en exámenes y re-exámenes lleva a ortodoxias generalizadas. 

Se requiere intrepidez, coraje y riesgo para ir contra un sistema que uniforma sin unificar por la competencia que desarrolla. La intención implícita o explícita ''efectuar cambios", de examinar y reexaminar los programas o contenidos educativos, paradójicamente se hacen por quienes estructuran y reestructuran, en modelos tradicionales de organización de los valores. Son los opositores del cambio quienes regulan las leyes del cambio que han de ser promovidas e interiorizadas. Se habla de explosión del conocimiento, de revolución de la información, pero ¿se prepara a los demás para un rápido cambio en el mundo? 

El futuro educador debe estar preparado para los cambios a que probablemente tendrá que adaptarse en el transcurso de su vida docente. A medida que la enseñanza crece y progresa en cantidad y calidad, las reformas serán necesarias, pues, los pronósticos previstos lo exigirán. Así lo afirma ROSELLO, P. (1978): 

"Siempre y cuando no surja ningún imprevisto, desconocido actualmente, se puede vaticinar con bastantes probabilidades de acierto: 

a) La persistencia del clima de transformación política, social y económica prolongará e intensificará, sin duda, el movimiento de reforma en la esfera de la educación. 

b) Si la educación debe ser una preparación para la vida, los profundos cambios que se producen en la manera de vivir repercutirán forzosamente sobre los fines y los medios de la educación. 

c) Es probable que la aceleración del ritmo de transformación de la sociedad provocará un ritmo más rápido en la transformación de la enseñanza. El futuro educador debe estar preparado a los cambios que probablemente tendrá que adaptarse en el transcurso de su vida docente. 

d) Es posible que, en virtud del mismo principio de aceleración del ritmo de transformación de la sociedad, una de las finalidades de la educación consistirá en preparar al alumno de hoy, y hombre de mañana, a los cambios que el porvenir le depara". 

DURKEIM, E. (1926) escribe: 

"El hombre que la educación debe realizar en nosotros no es el hombre como lo ha hecho la naturaleza, sino como la sociedad quiere que sea". 

En boca de un sociólogo esta frase magnifica su significado. El concepto normativizante y el de influencia se contrapone a una supuesta naturaleza mala. 

Hablé del bueno o malo con anterioridad y, aunque el hombre no sea ni bueno ni malo naturalmente, lo que quiero hacer notar es que, queramos o no, subyace ideológicamente tal cuestión y prácticamente la idea normativizante y de influencia están como finalidades explícitas en las notas del concepto de educación como acción planeada y sistematizada como elementos constituyentes de la misma. 

El profesor, al igual que la familia, enseña durante muchos años de forma autoritaria. Las normas, mandamientos y prohibiciones son la base del mecanismo unilateral de socialización. La autoridad hace que se mantenga el orden y conduce a una adaptación más rápida. Los códigos existen para eso. Las consecuencias que se siguen de la ausencia de códigos son el caos, la confusión y la agresividad (BALLY, G. 1969). 

La autoridad de los padres y del' profesor prescriben con precisión la meta y el camino sin dar lugar a "ensayos" que son errores o a "libertades" que son indisciplinas. Padres y profesores son, quienes justificados por prácticas culturales, desde la niñez, corrigen, enseñan y educan para que Se funcione, colonizando, como la cosa más natural del mundo, con prejuicios y anacronismos normativizantes. Eso incluso presuponiendo que lo que se diga en textos legales o en teorías avanzadas sea lo contrario. 

Educar en la creatividad y dejar la libre expresión del niño es una redundancia repetida, pero entre lo que se dice y lo que se practica, o más castizo, del dicho al hecho, existe un gran trecho. 

De hecho, en la enseñanza las órdenes son dadas explícita o implícitamente, pero siempre controladas. Disposiciones arquitectónicas, cerrar o no los espacios son normativas. Se juega al aire libre, se trabaja en el aula. Están, incluso escritos en piedra, gestos y respuestas programados. Con lo cual estudiar al aire libre o jugar en el aula es imposible. El poder disciplinario se inscribe en el cuerpo mismo del sujeto. Las posturas correctas o incorrectas, según normativas explicitadas incluso, "ponte derecho", "siéntate bien", etc. entre el gesto y sus efectos serán recomendaciones que determinarán corazas caracteriales sobre el cuerpo e intercambio coercitivo sobre su mente. Exigencias hacia la uniformidad normativizante del poder,,que culmina en la naturalización de las imposiciones, bien sea orientadas a los efectos de la verdad científica o de las modificaciones materiales. Todas tendiendo a la normalización, dirigidas hacia el bien del sujeto. Irónicamente dicho sujeto adquiere esta categoría "humana" cuando las normativas del poder le controlan, le sujetan. 

El poder perfecciona sus procedimientos, los suplicios y los conflictos son sustituidos por fe e ideología. De donde vemos que la frase de MAY R. (1974) "el poder es la capacidad de causar o impedir un cambio" actúa realmente a través de unos procesos semiológicos o simbolizantes. Poder mantenido en la auto-imagen de lo "bueno", favorable a las normas interiorizadas y sin cuestionar, por carecer de criterios. 

CRESPIGNY, A.R.C. (1968) con referencia al poder de impedir/obstaculizar, defiende la posibilidad de elección de un modo "liberal". Si tiene posibilidad de acción, al menos tres alternativas (x1, x2, x3,) podría escoger. Falso liberalismo si las operaciones efectuadas por padres y profesores bloquean el acceso a la alternativa preferida por la valoración cognoscitiva-emocional del individuo, le deja en posición de escoger entre sólo x2 y x3, que son, en realidad, según ellos y el mismo sujeto, los valores que se desea. 

Si realmente pueden además obstaculizar la solución x2, sin dejar más salida que la x3, aunque la decisión sea tomada por el hijo-alumno - y la decisión fue libremente escogida - le mantienen sujeto. Al desear protegerle como propiedad - de las instituciones - se le incapacita hiriéndole o desprestigiándole sus valoraciones personales (de hecho la creatividad) para inducirle posibilitándole o facilitándole el acceso a los valores imperantes. Así se zanja la libertad de opinión. 

Ciertamente, en Occidente el poder normativo no es muy sutil. La obediencia a la autoridad, a quien se ha de obedecer y se tiene el deseo de obedecer, acaba convertido en hábito. 

El profesor traslada su poder creativo y personal a los valores establecidos. Si la autoridad manipula y altera el medio o la información e impide y posibilita los valores con lo coercitivo o lo inductivo, el sujeto pensará que el poder legítimo e institucional no sólo puede sino debe mandar. La sumisión, la conformidad adquiere carta de naturaleza. El experto es obedecido sin discutir. 

La falsa idea de la objetividad de la ciencia, de que el profesor sólo transmite conocimientos, da poder al saber. La verdad es igual a la obediencia y ni se cuestiona siquiera la propia persona el auto-conocimiento y la toma de su poder personal creativo. 

BACHARACH, P. & BARATZ, M. (1963) escriben : 

"Cuando los valores dominantes, las reglas del juego aceptadas, las relaciones de poder existentes entre grupos y los instrumentos de la fuerza, cada cual por separado o de forma combinada, impiden efectivamente que ciertas investigaciones se desarrollen... existe una situación de elaboración de no-decisión". 

Como vimos, es desde la "insatisfacción" como distonía desde donde surge también lo creativo. Y esto es importante, porque si ser creativo = actitudes creativas que permitan las valoraciones personales originadas en las distonías no fuesen como tales también biológicas y el medio nos satisficiese en grado sumo, la creatividad no se manifestaría nunca, al menos por esta distonía de la insatisfacción. Satisfechos y adaptados a las normas vigentes, lo cual el poder gratificará siempre, lo rutinario se instala. Las instituciones o, si se quiere las burocracias, cierran las alternativas a la "más vida", más forma, más salud. Nadie decide ser distinto en sus valoraciones. Muy pocos se atreverían a ello. 

El educador se convierte con tal ideología en un controlador de indicios de los emergentes creativos o en un "guardián social" tal y como fórmula LEWIN, K. (1968). Con el poder disciplinario, es lógico premiar a los buenos y castigar a los malos, naturalmente sin cuestionar bondad o malicia del valor. 

Extensible, a mi entender, a muchos conceptos. Sí los niños son modélicos = "buenos" son premiados y obtenemos sumisión. 

  

3.3.4.- Dependencia frente a libertad.
Con esto entramos en el concepto de dependencia frente a 1ibertad. Sumisión es distinto al moldeamiento. El primero es por parte del sujeto inferior frente al superior que moldea, sujeto activo en el proceso. Pero no está clara la diferencia entre obediencia y conformidad. La primera implica su opuesto desobediencia, si no se está hipotéticamente de acuerdo y el sujeto puede decidir la actitud que tomar. Implícitamente, no obstante, el sujeto activo poderoso anuncia que o se acata la orden o existirá conflicto si el sujeto pasivo decide desobedecer (es decir, ser distinto," original o creativo) lo que conlleva a obedecer o a rebelarse con enfrentamiento. 

Por el contrario, la conformidad supone dejar en manos del sujeto la decisión de acatar o no la voluntad del sujeto activo que así lo expresa sin formular ninguna amenaza de conflicto en caso de que la valoración personal no coincida con el valor expresado y deseado por el primero. Es sólo una "sugerencia" o "petición" realizada por alguien, persona o grupo, y en ella está implícito que la conformidad no se desee obtener al precio del enfrentamiento. 

Esta sutileza no deja de ser atacada por aquellos que acusan a la no-directividad de ingeniosos y sutiles paradigmas del poder para preservar la democracia que, como ya vimos, es también una forma de poder, restringiendo las alternativas posibles. 

Admitiendo tal crítica la innovación sería imposible, si no fuese como acto único, individual, intranscendente e inoperante en lo social. Nadie podría unirse voluntariamente a la persona o grupo minoritario y ante el cual, en confrontación valorativa, en un principio conflictiva y en un segundo momento re-creativa, nos agregásemos valorativamente en conformidad más o menos libremente. Libertad absoluta no existe. El más o el menos nos delimitan. 

Tal vez está cerca nuestra visión del poder de la de privilegio de LEWSKI, G. (1972): 

"Determinar (valorativamente) el privilegio (de nuestra creatividad) es algo que no solamente proporciona una satisfacción por lo conseguido, sino que proporciona amor propio y estima de sí". 

Para mí, aceptar la creatividad como una actitud de vida creativa es la toma del poder privilegiado que aliviará la inseguridad, la inferioridad, la insatisfacción y la soledad. 

En contra de la noción de engendrador de privilegios que posee el fuerte y que a la larga le legitimiza y lo interioriza como tal poder, está el poder privilegiado del creativo en el espacio de movimiento libre en el cual saca una satisfacción en la realización de la tarea. Así como el estar bien relacionado, aunque no produzca beneficios de contrapartida, recibe las marcas del reconocimiento social (el poder hacer favores es un poder informal), el poder privilegiado tiene la contrapartida del beneficio personal y es el poder creador. 

BELQUART-LECLERQUE, J. (1979) habla del poder que relacionarse con las valoraciones propias creativas produce. Gratificaciones tan reales y verídicas que las distonías posibles o seguras que actúen socialmente en contra aumentarán su estima, ayudándole a mantener, a riego de conflictos o vejaciones incluso de muerte en algunos casos, su posición como disidente. Produciendo actos creativos y rechazando la influencia directa que reciban de los acomodados obedientes a las normativas sociales imperantes, engendrarán con su inconformismo, su rebeldía, un tiempo de conformidad de una mayoría a largo plazo. Su forma de poder privilegiado engendrará poder personal ya que son ellos quienes permiten introducir, rompiendo el proceso mecánico, ciertas innovaciones, creando quizás otras "normas". 

Realmente, sin los valores consagrados socialmente y equiparables, nuestra valoración caería en el vacío. No se trata aquí de restaurar cracias normativizantes, por otra parte están instauradas, sino de señalar su papel. 

La institución docente en el proceso de socialización puede hacer que, por desgracia, un enorme potencial de creadores naufrague. Pero también es válido señalar que conviene poseer un "chivo expiatorio" y de este modo eludir el cambio, la posibilidad de una evolución real, aun cuando se promulguen leyes al respecto. Tendríamos que resaltar: 

1) Que una acracia total no es factible (la ausencia de normas sería una norma). 

2) Que el papel de las distonías biológicas es acrecentado por lo social y que ello es fuente de creación, si las normativas no son excesivamente traumatizantes. 

3) Que cabe la posibilidad de un cambio de actitud en el profesorado que permita y posibilite una actitud de vida creativa 

En la dialéctica del poder y la libertad, necesarias ambas, puede el sujeto creativo inscribir sus valores con un más y un menos posibilitador del acto creativo. Todo lo cual formaría parte de un vasto proceso educacional. En última instancia, desde lo creativo puede surgir, contra tal estado de cosas del eco-poder, la educación de la creatividad. La educación en contra de los procesos de moldeamiento permite escamotear la cuestión, sin embargo fundamental, de la relación poder y libertad. 

Es una pirueta conceptual hablar de creatividad en normativas legalizadas y recomendar la necesidad del cambio generado en un poder instituido. Este no se dará si el instituyente no actúa y en esto se han detenido al formular el legalismo. Son propuestas utópicas fáciles de legalizar, pero difíciles de instaurar. De entrada se limita a dictaminar legal mente y a inhibirse. Los elementos técnicos existen, pero la actitud de los educadores no cambia, y las leyes se quedan en palabras vacías de contenido. 

Al margen de la Constitución, que se ha detenido a formular el legalismo, sólo cabe intentos de de solución realísticos. El cuerpo docente como tal necesita un revulsivo de "imaginación al poder" porque la resistencia al cambio instaurada en la normativa práctica va en contra de las imposiciones de "nuevas normativas" favorables a la innovación. Si antes no cambian las actitudes de los docentes, si no se educa la creatividad, sólo porque la Ley lo ordene, se buscarán medios para enseñar como una asignatura la creatividad. Nada más lejos que lo que creo debería ser una actitud implicativa de vida que posibilitaría educar la creatividad. 

  

3.4.- Hacia una promoción actitudinal.
Entrar en el tema de la educación plenamente no lo considero de mi competencia, pues ello significaría, abordar una parcela del conocimiento que escapa en este momento a mi propósito. No obstante, ciertos puntos básicos y problemáticos he de abordarlos por la relación que mantienen con mi trabajo experimental sobre actitudes y cambio de actitudes en el profesorado y, por otro lado, al proponer como sugerencia la educación de la creatividad, ciertos aspectos sobre la educación han de ser tratados. 

Remito, no obstante, para quien desee una visión específica del tema, a la tesis doctoral de ECHEVERRÍA, B. (1980) "Proceso de creación, base del desarrollo educacional". Universidad Central de Barcelona, Facultad de Filosofía y Ciencias de la Educación. 

En la relación pedagógica objetivos, medios, métodos y técnicas adquieren una sustancial categoría en lo que puede considerarse proceso educativo. Y todo ello parece confluir en el fondo con la filosofía que se tenga del ideal del hombre y de la imagen de futuro que la cultura del momento demanda como la mejor. 

Habiendo definido ya la creatividad como posibilitadora de actos creativos genuinos y una vez explicitado que el medio en que la educación para la facilitación de este proceso de construcción de la persona creativa puede ser el clima de la clase, viendo que el estamento educacional no es en la actualidad el más idóneo para potenciarlo como realidad, necesitaremos ver si es posible que la función específica de la educación permita al sujeto y le facilite la actualización de sus aptitudes. Para que esto pueda ser una realidad considero preciso hacer un enfoque de lo que creo que es una promoción actitudinal, pasando de aptitud versus actitud para la educación global de la persona. 

Detectar tendencias potenciales antes de que cristalicen significa resolver el hiato entre el ser y el llegar a ser, entre la aptitud y la actitud. Las potencialidades son los valores de la autorrealización. Existen como objetivos y son reales, aun cuando no estén todavía actualizados. De ello se van a ocupar las Ciencias de la Educación. Para eso revisaré algunos de los métodos usados en los que la influencia de los teóricos de la creatividad como actitud de vida es notable, algunas de las investigaciones que en Educación se han hecho, específicamente desde el punto de vista de la relación entre profesor y alumno, y por último las incidencias generales que tendría el concepto de creatividad en la educación y en la sociedad en general. 

En la relación maestro alumno, el modelo más tradicional y en el cual la palabra "maestro" es clave, como carismática, es el profesor modelo táctico de autarquía totalitaria: Es el compendio de la ciencia, responsable en todo momento de sus educandos. El es la figura principal en el proceso educativo: Enseñar es conducir. 

No es casual que uno de los métodos más válidos para el aprendizaje sea el método conductista. Los postulados de THORNDIKE, E. que ya en 1912 tenía su importancia, han sido validados por SKINNER, B.F. y, por supuesto, presentan una tecnología útil y eficaz . 

La memoria y la práctica para reforzar esta memoria han pasado en la actualidad a buscar los reforzadores provocadores de respuestas que cambiados sucesivamente producen resultados satisfactorios. Instrucción programada, enseñanza precisa, manejo de las contingencias y modificación de la conducta, son expresiones psicológicas, pero que hoy día cualquier educador conoce y aplica. 

Si la instrucción programada, bien sea por el libro, bien sea por la máquina, facilita el aprendizaje individual y, por lo tanto, la memoria trabaja en un ritmo adecuado para cada alumno, el fin último de dicho aprendizaje es una respuesta concreta, o si se quiere, una demostración práctica de cómo el pensamiento convergente, buscar la "única" solución válida, puede ser extendida, llevada incluso a escala mundial. 

Naturalmente, la lógica contrapartida es que el error también puede ser programado hasta lo universal. Sobre todo si los conocimientos dados en la instrucción van dirigidos hacia metas propuestas de antemano y con un objetivo concreto. 

Transmitir información puede ser realmente un buen procedimiento para el aprendizaje cultural en cuanto al conocimiento de las cosas pasadas. Aprender lo que otros han aprendido antes es válido si a partir de ahí se consigue avanzar en la creación de lo divergente. No se basa la psicología del refuerzo en sentimientos, actitudes, motivaciones y aspiraciones legítimas. 

Las relaciones interpersonales suelen ser vistas sólo desde un ángulo del profesor sobre el alumno. Son unilaterales. El método cobra demasiada importancia, sin que esto quiera decir que las personas que lo apliquen sean ambiciosas de poder o no tengan en cuenta al alumno. Aun cuando SKINNER arguye que los alumnos no tienen por qué ser agentes libres, que el profesor debe volver a recuperar el control para quitar los indeseables sub-productos de las antiguas prácticas e incluso, supongo que a su pesar, por el mero hecho de la valoración se responde de manera diferente al mismo estímulo. En el estudio de THOMPSON, G. & HUNNICUTT, C.W. (1944) se muestra que incluso al refuerzo responden de manera diferenciada. 

Por suerte, aún existe la creatividad con todo lo que ella implica. La información para el dominio cognoscitivo puede utilizarse y proporcionar riqueza para determinar habilidades. No hay duda que la tecnología de la modificación de la conducta se puede aplicar de muchas maneras y, como cualquier otra tecnología, puede ser usada correcta o incorrectamente. Pero la flexibilidad es una característica de las personas creativas. 

Al comienzo del capítulo hemos visto que la génesis de la creatividad como actitud de vida está unida al movimiento de salud mental. El iniciar a los profesores en prácticas higiénicas puede referirse a lo preventivo y con ello potenciar las características de la más salud. Son estrategias de intervención, con la particularidad y partiendo de la base que los profesores y los especialistas son también seres humanos con sus motivaciones y sus sentimientos. Los sentimientos están en los alumnos y en los profesores. Las autoestimas deben ser apoyadas y sostenidas en ambos polos. 

Querámoslo o no, las corrientes afectivas se establecen en los grupos. Los ámbitos intergrupales referenciales en la educación y, por supuesto, en la institución, se pueden evidenciar. Los trabajos de SCHMUCK, R.A. (1963-1972) dan cuenta de ello. Los claustros, las últimas instancias superiores o, como última referencia, el tipo de ideología intervienen en el grupo. Lo cual quiere decir que el aspecto cognoscitivo sobre los procesos grupales de la clase no puede estar sólo en el ámbito intra-personal. El crecimiento personal, no lo olvidemos, se da en un proceso grupal. 

BROWN, G. (1971) sugiere que la conciencia personal tiene un profundo efecto con la percepción de sí mismo en el comportamiento para con los demás y esto es un aprendizaje que se da en los grupos y puede efectuarse en un medio altamente burocratizado. El "Training group" o el método de la dinámica de grupos puede tener un valor inestimable, pero si exceptuamos las recientes investigaciones de YALOM. I., LIEBERMAN, M. & MILES, M.M. (1973), existen pocas investigaciones sistemáticas de la utilidad de las técnicas grupales con que los educadores pueden beneficiarse tanto a nivel personal como profesional. 

No creo en recetas estandarizadas. Se ha de ser realista. Mediante la capacitación grupal se pueden cambiar las pautas de conducta, pero no las del sistema a que pertenecen. Se puede producir un cambio, pero no suficiente si la actitud de vida creativa no se inserta en todos los ámbitos del modelo bio-psico-social. Si las características del sistema y de la cultura en general de un país no se conciencian a la vez del problema, los aspectos estructurales y normativos de la organización escolar más amplia tienden a convencional izar cualquier intento de pedagogía humanista. 

Los modelos de ajuste, de relación y de inter-relación, denominados así por FON TAN, P. (1978), tienden a ser desplazados, porque lo que se dilucida en el fondo son cuestiones del poder y el poder está en todos y cada uno de los elementos que forman el entramado social. Si teóricamente el alumno está sobre el profesor o el profesor sobre el alumno, la biunivocidad de lo interrelacional con su reversibilidad llevan a la necesidad de comunicación y cooperación con los alumnos, a lo que se ha dado en llamar autogestión. La mera actitud de no intervención no significa "laisser faire", tal cual en el análisis crítico de la no directividad suele apuntarse. 

El desarrollo de la persona descrito por ROGERS deja claro que no es dar la autoridad más que como -principio el desposeerse del valor personal. El mero hecho de estar ya es el poder de existir. Comprender a la otra persona implica un riesgo de cambio, pero no explica que, a la vez, se actúe en la dirección opuesta, sobre todo si, como dice el mismo ROGERS, de nada sirve comportarse con calma y amabilidad cuando se está irritado o inclinado a la crítica y sólo es una apariencia. 

El abrir vías de comunicación y participar en los sentimientos no significa que el docente no siga ejerciendo un poder en la clase. Se haga lo que se haga, es un elemento activo, aunque distinto del tradicional. 

BRESSON, J. (1977) tiene razón cuando dice que la autogestión educativa o, si se quiere, la no directividad, no tiene por qué ser el que el profesor ha^a cedido gratuitamente el poder. En realidad, lo que se hace es, que el modo de la violencia y el autoritarismo, con medios de persuasión y de consenso, son formas encubiertas de poder. Lo que pienso es que esta sutil manipulación, el objetivo y las técnicas para ello empleadas, pueden proporcionar medios de expresión personal y pueden facilitar la autoconciencia en el sentido de que el divergir, el ser distinto, el atreverse, el responsabilizarse a uno mismo es también un valor, es legitimar un nuevo enfoque. Son opciones y actitudes que se sitúan también a nivel de valores. El silencio sistemático puede ser tan impositivo, si la técnica lo impone al profesor, como si por la técnica el profesor lo impone a los alumnos. 

La disciplina no tiene como base la obediencia pasiva y ciega. Si es autodisciplina, es un compromiso mutuo entre el maestro y los escolares. Es la potenciación del grupo y la realidad interrelacional del proceso educativo lo que se propugna. 

Tampoco me parecen nuevas estas concepciones de la no directividad. Antes de ROGERS, los movimientos de la Escuela Moderna ya sostenían que la libertad intelectual y moral podía ser casi ilimitada. Las comunidades escolares fundadas en Hamburgo (periodo (1918-1933), la pedagogía de NEIL en Inglaterra, la pedagogía institucional en Francia con Freinet, anteriormente propuesta por DELIGNY, F. (1936), la Institución Libre de Enseñanza en España tienen en común el tema de la libertad frente al poder. Es indiscutible que, para que exista un clima de libertad, el poder ha de disminuirse por ambas partes, lo cual no implica que las instituciones, a la larga, y a veces a la corta, sistemáticamente, promocionando jerarquía, haciendo del status un objetivo, lo permitan. 

Paradójicamente se propugna el cambio desde la institución. De hecho, el movimiento de la creatividad está reflejado en leyes y ya se está llevando a la práctica en pequeñas parcelas, incluso se promocionan técnicas y experimentaciones para que el mundo misterioso de lo creativo se aclare. Pero ésta es una creatividad que tiene pocos puntos de contacto, quizás, con la creatividad como actitud de vida implicadora que propugna el poder personal y el conflicto, que es sabedora de que no es tanto una búsqueda de lo sensual y placentero, como facilitar la posibilidad de la aceptación de sí mismo, del esfuerzo y tensión de la realización personal, de la responsabilidad en la fabricación de la cultura, a parte de la conservación de la ya dada. Es un esfuerzo en el cambio de mentalidad en pro de unas actitudes que confluirían en esta actitud creativa de vida. Es muy difícil enfrentarse con tradiciones seculares porque significa que el concepto de aptitud va a la par unido al concepto de actitud y ha de ir cambiando, puesto que la tradición nos ha hecho que se prime siempre el primer término desatendiendo el segundo o haciendo un complejo de actitudes en pro de la primacía intelectual del conocimiento, preocupándose por el aprendizaje en un sentido abstracto sin ejercitarse en la situación educativa la libertad responsable. 

  

3.5.- Aptitud versus actitud.
La no directividad, como he tratado de decir, aun cuando evoque la pedagogía no directiva, representa sólo una parte de la pedagogía. 

El aspecto político de la no directividad podría ser una crítica exigente o una pedagogía reaccionaria. Va a depender de los objetivos finales y de los valores que se fijen como válidos para conseguirlo. 

Sí la no directividad puede ser útil usada con métodos o con técnicas creativas, o en este contexto sociopolítico cabe la posibilidad de usar, además, otras técnicas de información para el aprendizaje, es cuestión de tiempo y de pruebas sucesivas para ver los resultados. Pero creo que en el clima de libertad es donde, posiblemente, surja la actitud de vida creativa o, al menos, donde tiene más posibilidades de emerger. 

Quizás para aclarar el que, no es la creatividad de producción a la que me refiero, valdría la pena intentar que la aptitud creativa, tal como ha sido definida, distinta de la inteligencia, tenga, a no dudar, muy pronto cabida en los planes escolares. Al modo que hasta hace poco, incluso hoy, la inteligencia considerada como aptitud era como el marchamo de calidad para la escuela y los inteligentes, "los listos", era el máximo anhelo a que se aspiraba en cualquier institución de solvencia probada, pronto, por no decir ya, van a ser los centro o las escuelas, o los ambientes, o los climas que produzcan más creativos los más prestigiados y prestigiosos. 

En este sentido los factores mentales divergentes, como FUSTIER, M. (1975), AZNAR, G. (1973), GUILFORD, J.P. (1950...), MERRIFIELD, P.D. (1980), MOLES. A. & CAUDE, R. (1973) y tantos otros, son válidos y, en sus principios, suplementarios o complementarios de la inteligencia convergente, usando la terminología de GUILFORD. 

El futuro de la creatividad está asegurado si los procesos intelectuales en el arte de pensar están dirigidos sólo a la solución de problemas y la creatividad es vista como una aptitud propia de los procesos intelectuales unida al pensamiento o inteligencia. 

El ámbito educativo aceptará con un poco más de tiempo un camino abierto por las aptitudes intelectuales y por los tests de inteligencia y a los clásicos factores de inteligencia, imaginación, memoria, se unirán pensamiento divergente, invención sin excesiva oposición. Diciéndolo sin eufemismos, si la creatividad interesa, será por el rendimiento que dé. No creo que sea precisamente un interés desinteresado. 

Si, en principio, todo hombre es creador ¿por qué en la gran mayoría de los mortales queda reducida a su mínima expresión, si es que no se extingue? Achacándolo a la educación como "chivo expiatorio", seguiremos exculpándonos de algo que no nos atrevemos a confesar; nuestra carencia de actitud creativa, nuestra falta de implicación personal. Porque de hecho, la investigación y la profundización en las estructuras intelectuales o. en la vertiente aptitudinal de la creatividad no excluye la existencia de otros factores: Emociones, percepciones. Lo que quiero decir es que lo caracterial personológico, lo actitudinal, también existe. La simple enumeración de factores actitudinales, como los de TORRANCE, E.P. (1979) o GUILFORD, J.P. (1971), incluso en ellos mismos se confunden, no ya con rasgos aptitudinales, sino con enumeración de rasgos de personalidad. (10) 

No es en el terreno de las aptitudes, sino en el de las actitudes, para ser coherentes con la definición de creatividad y con el modelo propuesto, donde creo que encontrará la creatividad resistencia y oposición a su educación. Si bien es posible a partir sólo del fenómeno aptitudinal encontrar el modo de hacer más productiva la persona y, sí se quiere, incrementar el mundo intelectual, y es necesario, no lo considero suficiente. 

Lo emocional entra en el proceso creativo también, al menos tanto como lo cognitivo. La creatividad engloba a la persona en sus actos viven cíales tanto como en sus productos. Es válido fomentar habilidades como fluidez, flexibilidad, originalidad, elaboración, etc., todas ellas atribuibles al pensamiento creativo como aptitudes. Dichas operaciones mentales deben favorecerse. Pero la autoimplicación, la autoexpresión, la expansión endógena y el entusiasmo del plano emocional son también importantes. Las anticipaciones clarividentes o intuiciones del plano conativo, oréctico, de un planteamiento factorialista (SECADAS, F. 1976) son actitudinales. 

Creo que las aptitudes han de ir acompañadas de las actitudes y ambas desarrollarse en un clima social. Si no existen actitudes creativas por parte de los enseñantes, pocas aptitudes llegarían a plasmarse en realidades vitales que serían, al fin, la última meta de la educación de la creatividad. 

Atendiendo sólo la vertiente práctica del producto corremos el riesgo, al igual que con los "tontos" y los "listos" separados por el cociente intelectual, de que se instalen otras siglas, digamos C.D., de divergente o de hemisferio derecho. Con ello instalaríamos una "creatocracia". 

Las categorías de creativos y no creativos en una sociedad en que imperasen los valores actuales conllevaría probablemente a un mayor ritmo de desorientación vital en los ámbitos psicosociales. Creo que el cambio de actitudes posibilitaría la creatividad entendida como autorrealización personal. Su explicitación estaría fundada en el nivel de la acción y en abrir nuevos interrogantes. En este sentido sería una puerta abierta a un poder personal de cuestionamiento y a la apertura de otro tipo de aptitudes contra la rutina, la rigidez, la esclerosis precoz. Con ella, además, el estar disponibles en los fenómenos de interrelación será posible. 

Que su mensurabilidad sea aún dificultosa no significa, por mí parte, desechar la libertad de intentarlo. En el enfoque metodológico se usarán rasgos correspondientes a factores actitudinales, representándoles en los aspectos clásicos que cubren las actitudes. Mas para ello y con anterioridad, plantearé teóricamente el concepto de las actitudes y su cambio. Esto permitirá dilucidar si, efectivamente, es posible, a partir de las técnicas creativas y con una actitud creativa en la.. implicación personal del profesor, que exista un cambio. 

Que las actitudes del profesorado puedan educarse significa más posibilidad para la educación de la creatividad. 
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NOTAS: 

(1) El dibujo libre es de sumo interés para los pedagogos, pero sobre él también recae la atención de psicólogos y psiquiatras. DOMENECH, E. (1980, p. 38) nos demuestra como precisamente las estereotipias constituyen un rasgo importante en los dibujos, que sirve como índice clasificatorio para detectar trastornos de psicosis infan tiles. 

(2) MASLOW, A.H. (1959, p. 83) advierte como lo sano es igual a lo creativo diciendo: 

"Este punto de vista se opone al todo o nada característico de un planteamiento muy extendido que aboga por una di cotonía ex trena entre la creatividad y la no creatividad; entre los que sen creativos y los que no lo son". 

El lo refiere a la genialidad frente a la posibilidad de toda persona para utilizar su talento creativo o su autorrealización, igual a sanidad, a más vida. Pero la similitud con la enfennedad-salud-más salud, sin fáciles dicotomías la subrayo porque creo que lo probabilístico del más o el menos siempre existe. 

(3) Algunos investigadores, ZINKER, J. (1979) y JENNMSS, S. y colaboradores (1979), son en el área de la creatividad grupal dos exponentes, entre otros, que como ellos dan importancia al proceso creativo relacionado con la salud y más salud, considerándola como una actitud de vida creativa. 

(4) El significado de ambos comportamientos es antipoder instituido. Si te quieren movilizar, desde el exterior manipularte, opones tu pasividad, tu no motivación. Si quieren, por el contrario, someterte, anomizarte a fuerza de normativas que has de cumplir la experiencia creativa puede desde dentro actuar enfrentándose por esta razón contra la normatividad, gozando incluso con una acción necesaria. 

(5) Excluyendo de la autorrealización los fenómenos de agresión, destrucción, hostilidad y egoísmo se puede llegar a ser compasivo, constructivo, pacifista, quedando así el honre orientado hacia tendencias positivas. Porque hay más, las personas comprensivas y compasivas son capaces de una justa indignación. 

(6) COOPER, D. (p. 19) habla de metanoia como significando un cambio que va desde las profundidades de uno mismo hacia la superficie de la misma apariencia social. En la paranoia o estar al lado de uno mismo incluye la posibilidad de una vida para nuevos proyectos. Alcanzar la metanoia supone un trabajo sobre sí mismo en el sentido de acceder a la autocoherencia, a diferenciamos como personas en una soledad ' que está abierta al mando. Aquí se hace posible estimular el "sí mismo", dotarlo de un corazón nuevo por "invención antes que por transplante" (son palabras del autor) y el empeño por manejar toda nueva expe-* rienda lleva a la propia autorrealización. Mediante ella nos hacemos libres para permitir la salida generosa del sí mismo hacia el mundo (movimiento noico). LLegado aquí el pasaje fluido de los estados se da en el caso de haber logrado una autonomía autorreguladora propia del creativo. El -sí mismo- y el mundo. 

(7) El estilo de rcnportamíento está condicionado por la actitud de vida. 

(8) GEORGE, P. (1972. p.31) afirma que: 

"Es en la valoración donde el espacio adquiere una nueva dimensión psicológica al ser percibido integrando al suelo, ocupado o no, otros elementos que contribuyen a darle su "calidad"." 

(9) SIGUAN, M (1978, p. 41), sus palabras textuales son: 

"Pero la formación humana no puede consistir sólo en una concepción del mundo, sino que ha de llevar a una reflexión sobre el sentido personal de la existencia. ¿Cómo conjugar esta exigencia con una formación estrictamente profesional?". La solución propuesta por el Prof. SIGUAN, M. pasa por profesional izar-human izando, pero para ello han de cambiar de actitud el profesor en primer lugar y no desconectar la cultura de la realidad. Hablar de matemáticas y de gramática al par que se enseña como se llevan las cuentas de la cosecha o cuales son los problemas de la inmigración, representa a mi juicio una sola cosa,'un profesor flexible y creativo, y, por supuesto, una cuestión en la que estoy totalmente de acuerdo para conseguirlo: 

"El esfuerzo es realmente extraordinario, porque supone un cambio de mentalidad, una nueva actitud ante la educación en función de una cierta manera de entender al hombre y la sociedad. Se trata en definitiva, de una cuestión ideológica y política". 

(10) El propio GUILFORD, uno de los máximos representantes de la corri ent e act itudinal, reconoce la creatividad con rasgos no intelectuales: 

"Existen rasgos de temperamento, interés y actitud en relación con la creatividad que se han ccn-finmdo de distintos modos". (GUILFORD. J.P. (1967 p. 77). 

  

   

CAPITULO - 4.
Las actitudes y sus cambios.
	"Poseemos los elementos técnicos necesarios para cambiar el mundo, pero la mayoría de nosotros no tenemos las actitudes que pueden lograr este cambio". 

H.C. TRIANDIS 


4.1. Introducción al concepto de actitud. 
4.2. Concepto de actitud. 

4.3. Componentes de las actitudes. 

4.4. Características de las actitudes. 

4.5. Clasificación de las actitudes. 

4.6. Formación de las actitudes. 

4.7. Actitudes y cambio de actitudes: introducción al problema.  

4.1.- Introducción al concepto de actitud.
En su acepción latina "Attitudine" tiene dos raíces (o dos vertientes); "Apto" y "acto". La primera, relacionada con propiedad "se es apto", "se posee algo"; la segunda con "acto", "postura", "acción". Pero más atrás las dos raíces de ACT y APT son originarias del sánscrito de la raíz "ag", significando "hacer" o "acto". La raíz "ag" lleva en sí el motor o la forma del ACT y del APT y, de hecho, es el soporte del concepto presente de la relación entre el acto y los componentes subyacentes de la "Aptitud" del sujeto. 

Así como el concepto "Attitudine" es un homónimo en inglés, en castellano "actitud" ha sido siempre tomada y tenida como "acto". En tal significado puede estar el reconocimiento de la primera de sus funciones, o de la primacía de las mismas como motor, inducción al acto en que los trabajos experimentales de psicología social se establecen. (1) 

Las investigaciones desde la perspectiva psicosocial sobre el tema de la formación de las actitudes son amplias y reconocidas. Sabido es que las acciones de los individuos, en gran medida, están gobernadas por sus actitudes. Puesto que las creencias y actitudes desempeñan un papel tan prominente, es esencial que en un análisis del pensamiento creativo se tenga en cuenta el concepto de actitud y, desde esta visión, es muy valioso a propósito de las características de la creatividad, sobre todo si consideramos, tal como hemos visto al final del capítulo anterior, que la aptitud ha pasado hacia la actitud de vida. 

Si consideramos la actitud creativa como una manera de ser, ¿qué es lo que diferencia la actitud creativa de una actitud no creativa? ¿Qué podríamos hacer para fomentar esta potencialidad humana general llamada "actitud de vida" y contribuir a su desarrollo y expresión más bien que a su atrofia? 

Ciertamente, los factores culturales que ya hemos visto fomentan o inhiben la creatividad. Y hemos visto cómo los sistemas de valores implican una oposición o, por el contrario, ayuda y soporte de una actitud ante la vida valorativa y genuina, cual sería la persona autodesarrollada o autorrealizada. Desde este punto de vista de autorrealización, de madurez, de personalidad adecuada, la actitud creativa que conduce a la salud mental es la personalidad en pleno funcionamiento y todos ellos son rasgos de la persona creativa que en su implicación es capaz de desarrollarse y, por tanto, es capaz de aceptar un cambio. 

De las actitudes y del cambio de las mismas me ocuparé en este capítulo. 

La creatividad, considerada como actitud, procede de trabajos realizados sobre el concepto y la teoría del "yo". Lo conocido sobre este tema es ya suficiente como para sugerir algunos principios que nos ayuden a entender la creatividad como actitud de vida, síntesis de un conjunto de actitudes facilitadoras, como rasgos y predisposiciones que confluyen en la actitud de vida creativa. 

Parece evidente que ciertas cualidades tienen extrema dependencia con personas que poseen características como las siguientes; Individuos con confianza en sí mismos, con actitud para el liderazgo, con madurez en las relaciones sociales, capaces de pensar por sí mismos, independientes en sus juicios, independientes e inconformistas, en general, están en agudo contraste con otra imagen de conducta sistemáticamente conformista cuyo campo de interés es estrecho, con sumisión, docilidad, aceptación a ultranza de la autoridad, tendencia a hacer todo aquello que está prescrito, inhibición, tendencia a aplazamiento o supresión de situaciones gratificantes, incapaces de tomar decisiones, muy sensibles a las evaluaciones que de ellos hacen otras personas, carentes de visiones claras de su propia conducta, sugestionables e influenciables, que sería antitético a las actitudes contrarias, descritas anteriormente. 

CRUTCHFIELD, R. (1955), ROKEACH, M. (1960) FRENKEL-BRUNSWIK, E. (1949), han investigado especialmente sobre actitudes en sujetos creativos y no creativos. 

En realidad, tal como vimos en el análisis de mi concepto del fenómeno pluralista de las cosas, la percepción y el análisis de los diferentes estilos de conocimiento son un campo fecundo, puesto que el estilo perceptivo de los individuos está estrechamente unido a las categorías perceptuales. 

El ser perceptivo indica apertura, esto es, una persona que responde de una manera todavía no estructurada antes de intentar teorizar o interpretar. 

PEPINSKY, H.B. (1955) ha estudiado este problema. 

ERIKSEN, C.W. (1954) estudió, centrándose en el estilo cognoscitivo, que existe un tipo cuyas actitudes son el no poder juzgar con independencia de las similitudes con respecto a otros acontecimientos anteriores, o sea, fijación de las normas, dificultades para juzgar personas o acontecimientos, es decir, estereotipados y rígidos, carecen de capacidad crítica, en el fondo muy ligado a los procesos de categorización. Frente a él estaría el tipo cuyas actitudes son más amplias y más abiertas a los datos del medio, perciben mejor los posibles cambios, tienden a exagerarlos y están más alerta a los matices . 

WITKIN, H.A. (1954) encontró que había actitudes que iban en la línea de sujetos perceptores dependientes que tienden a ser más pasivos, manifiestan un mayor miedo de sus impulsos sexuales y de los agresivos, dan muestra de una menor autoestimación y autoaceptación, mientras que los independientes suelen ser sujetos más complejos, más conscientes de sus propias necesidades y cualidades y tienden a ser más flexibles y fluidos en la esfera cognoscitiva. 

En las investigaciones del "Institute for Personality Assessment and Researchs at the University of California" se ha constatado en los estudios acerca de los sujetos creadores que en la esfera cognoscitiva tienden a ser más flexibles y fluidos, sus percepciones y conocimientos son singulares, son intuitivos, empáticos y perceptivamente abiertos. Prefieren lo complejo, aceptan la innovación, tienen fuerte deseo de ordenar lo desordenado y no les importan las imperfecciones aparentes, aceptando el reto de lo ambiguo. 

Los estudios centrados en las actitudes propiamente dichas en creatividad provienen en una gran parte de un estudio clásico en la investigación psicosocial sobre las mismas. En efecto, ADORNO, T.W y colaboradores (1950), en un estudio sobre la personalidad autoritaria, y los que le siguieron, 

han puesto en evidencia que personas especialmente dependientes de sus prejuicios suelen tener muchas características actitudinales en común. Creo que, por el contrario, las personas especialmente independientes o con una actitud de vida creativa deberían, en principio, ser contrarias a dichas actitudes encontradas en el prototipo del autoritarismo de ADORNO. 

La personalidad autoritaria reuniría un síndrome de rasgos tales como rigidez, inflexibilidad, nivel concreto de pensamiento, incapacidad para manejar con facilidad nociones abstractas, conducta conformista y convencional y amantes de las normatividades. Se muestra reacio, por lo general, a someterse a sí mismo a observación y someter a examen sus ideas. Huye de la introspección, acentúa exageradamente la importancia de la masculinidad o de la feminidad, es sistemáticamente hostil y tiene prejuicios frente a grupos ajenos al suyo propio. 

Prefiere los términos absolutos y es rígido en su conciencia. En general, estas personas- se sienten amenazadas por la vida o en cualquier situación inadecuada son inseguros y carentes de confianza en sí mismos. 

Todo lo que de alguna manera es estrecho y rígido representa, como actitudes características, 

una predisposición a que el comportamiento sea lo contrario de la actitud de vida creativa. La actitud creativa, en efecto, se caracterizaría no sólo por la antítesis de lo enumerado, sino por la variedad y riqueza de la percepción. Por el intentar realizarse en la plenitud de sus potencialidades, tendiendo al cambio en el sentido de una disposición hacia lo que ocurre en cualquier ámbito generador en su persona. 

Pasaremos a estudiar, puesto que es tan importante el tema, las actitudes y el cambio de las mismas. 

  

4.2.- Concepto de actitud.
Donde mejor se logra la articulación del planteamiento biológico, psicológico y sociológico es, a mi juicio, en el concepto de la actitud. Simultanear la idea de que el hombre posee una naturaleza intrínseca, planteamiento biológico, y la idea de que la cultura lo es todo, planteamiento sociológico, es incompatible e imposible si no aceptamos que en el hombre coexisten los ámbitos generadores que un modelo biopsicosocial integraría, sí no aceptamos que en el hombre existen como factores la herencia filogenética y factores sociales que se articulan. Específicamente éste es el campo de estudio donde adquiere sentido el educar la. creatividad como actitud de vida. Para ello revisaré las aportaciones que la psicología social, sobre la formación y el cambio de actitudes nos ofrece. 

En su acepción corriente, el término de actitud designa un comportamiento o la manifestación externa de un sentimiento. Y, en el contexto popular, tiene el matiz peyorativo de simulación o estereotipo 

El concepto de actitud, tal como ha sido definido con precisión y puesto a prueba en numerosas investigaciones, se ha convertido en una palabra clave de la Psicosociología (DOISE, W. , 1976). 

Históricamente la noción de actitud ha tenido innumerables formulaciones, casi tantas como especialista se ocuparon del tema, haciendo verdad la frase de ALLPORT, G. (1935): 

"Actualmente se pueden medir las actitudes mejor de lo que se las puede definir". 

Una rápida revisión histórica de algunas definiciones permitiría profundizar este concepto. 

En 1918 THOMAS, W.I. & ZNANIECKI. F. definieron la actitud como: 

"Los procesos mentales que determinan las respuestas de los individuos, actuales o potenciales, hacia su medio social". 

THURSTONE, L.L. (1928) concibe la actitud como: 

"La intensidad de afecto en favor o en contra de un objeto psicológico". 

MURPHY, G.. MURPHY, L.B. & NEWCOMB, T.M. (1937), la actitud es: 

"Una respuesta afectiva relativamente estable en relación a un objeto". 

ALLPORT, G.W. (1935) en su artículo "Attitudes" afirma la existencia de hasta cien definiciones, algunas de las cuales se recogen a continuación 

"La actitud denota un estado neuropsíquico de disponibilidad para la actividad mental o física". 

"La actitud es un grado de afecto a favor o en contra de un objeto o un valor". 

"Las actitudes son procesos mentales individuales que determinan tanto las respuestas activas como las potenciales de cada persona en el mundo social. Como la actitud se dirige siempre hacia algún objeto se puede definir como un estado de la mente de un individuo respecto a un valor". 

La definición del propio ALLPORT recoge e influye aún sobre las siguientes definiciones. Dice así: 

"Actitud es un estado mental y nervioso de disposición adquirido a través de la experiencia, que ejerce una influencia directiva o dinámica sobre las respuestas del individuo a toda clase de objetos o situaciones con los que se relaciona". 

STOETZEL, J. (1952) la define: 

"La actitud es dada como una causa o, al menos, una condición de un efecto manifiesto, es decir, perceptible, la causa o condición es retardada o relativamente escondida o. como ya había dicho Bacon, latente". 

KLECK, R.E. & WEATON, J. (1957) dice que actitud es: 

"Un sistema positivo/negativo de valoraciones positivas/negativas de estados emotivos y de tendencias a actuar en pro o en contra de un objeto social". 

KATZ, D. (1960) dice que: 

"Es la disposición del individuo para valorar de manera favorable o desfavorable algún símbolo, objeto o aspecto de este mundo"."Las actitudes incluyen el núcleo afectivo o sensible de agrado o desagrado y los elementos cognoscitivos o de creencias que describen el efecto de la actitud, sus características y sus relaciones con otros objetos". 

Para STOETZEL. J. (1963): 

"Designa una preparación específica a la acción, pero sin importar cuál. Implican una relación objeto-sujeto en el sentido que caracterizan a las personas y no solamente a sus acciones". 

MOSCOVICI, S. (1962) define la actitud no sólo como un concepto explicativo, sino también como un fenómeno: 

"La actitud es un esquema dinámico de la actividad del sistema nervioso. Más o menos plástico, relativamente autónomo, que, en el curso de la elaboración de un comportamiento definido, ejerce una función energética (tónica y afectiva) y hace la regulación sobre 
MOSCOVICI, S. (1963) dice: 

"La actitud está considerada como una estructura plurifuncional, un sistema psíquico que regula el intercambio entre el organismo y el medio, que asegura la coherencia por homeostasis". 

ROLLE, P. (1962) dice que la actitud es el carácter del sujeto, sus implicaciones en el contexto social percibido como elemento de un sistema con el cual está en relación por su estructura. 

STAATS, A.W. (1867) concibe la actitud como "respuesta emocional a un estímulo". 

WUKMIR, V.J. (1967) entiende que: 

"La actitud es manifestación de la postura vital". 

MUCHIELLI, R. (1968): 

"La actitud significa estructura latente de la personalidad". 

TRIANDIS, H.C. (1971) propone la siguiente definición: 

"Actitud es una idea cargada de emotividad que predispone una clase de acciones a una clase particular de situaciones sociales". 

DAWES, R.M. (1972) considera que, en general, la actitud es: 

"Un afecto o disponibilidad para responder de cierta manera frente a un objeto o fenómeno social que está relacionado con un componente valorativo. Con el afecto se está en pro o en contra de algo y con disponibilidad se acepta o se rechaza". 

GRISEZ, J. (1975): 

"Actitud es el sistema dinámico de una representación que incluye el objeto como elemento". 

RODRÍGUEZ, A. (1978) en su "Psicología Social" dice de la actitud: 

"Es la organización duradera de creencias y cogniciones en general, dotadas de carga afectiva en favor o en contra de un objeto social definido, que predispone a una acción coherente con las cogniciones y afectos relativos a dicho objeto". 

JAVEAU, C. (1978) habla de la actitud como: 

"Una manera crónica de vivir la experiencia cotidiana y de responder o rehusar a las solicitaciones del mundo, es el "factor de intensidad" de las reacciones psicológicas". 

Comparemos lo dicho hasta ahora con el concepto de actitud definido por WUKMIR, V.J. (1967) 

"Actitud es manifestación de la POSTURA VITAL". 

Lo que nos lleva a postura vital. 

POSTURA VITAL: Sistematización de la postura en el curso de la maduración de la persona. 

y a POSTURA, definida como 

"coeficiente ontogenético con el cual se manifiesta normalmente a través de la experiencia en la persona el potencial energético del "patior" en el ajuste convergente de la integración factorial y en la relación de la valoración-acto". 

Retengamos, pues, que con nuestras actitudes manifestamos las valoraciones cognoscitivas-emocionales en actos comportamentales o intenciones de comportamiento, todo lo cual depende de la interacción del individuo y su medio ambiente. 

Si todo comportamiento es una respuesta a una situación estimular, la actitud no es el comportamiento, sino una variable intermediaria que permite explicar el paso de la situación estimular a la respuesta. No es ni respuesta ni estímulo, sino una predisposición o preparación-valorada para actuar de un modo determinado con preferencia a otro. 

A diferencia de los comportamientos o de los elementos de una situación, la actitud no se presta a la observación directa y, menos aún, puede ser aislada. Debe, por tanto, ser inducida a partir de sus manifestaciones. De ahí que todo análisis de las actitudes deba realizarse indirectamente en términos de probabilidad de aparición de un comportamiento dado en un determinado tipo de situación. 

Una definición de actitud debe contar siempre con los siguientes elementos: 

1.- La actitud es una predisposición. 

2.- Es un principio de organización de los comportamientos en relación con un objeto o situación. 

3.- Se forma y puede modificarse. Es plástica, aunque es una disposición relativamente persistente. 

4.- Actúa sobre el estímulo con un papel motor constituyéndose con relación al objeto. 

5.- En general, puesto que se sitúa en un nivel superior de la organización cubriendo comportamientos que van desde lo biológico a lo más estructural. Es una realidad psicosocial. 

  

4.3.- Componentes de las actitudes.
ROSEMBERG, M.J. & HOVLAND. C.I. (1960) sugieren cono componentes de las actitudes: 

1) Lo cognoscitivo. 

2) Lo afectivo. 

3) La predisposición a actuar. 

También para WUKMIR, V.J. (1967) la orexis consta de tres fases: (2) 

1) La cognitiva. 

2) La emocional valorativa. 

3) La reactiva que conlleva al acto. 

Las constantes de pensamiento, entendimiento y atención, en un análisis estructural, descubre en las actitudes tres tipos de componentes: 

1) El cognoscitivo o perceptivo. 

2) El afectivo. 

3) El conativo o de conducta. 

Los tres componentes de la actitud ínter actúan entre sí y tienden a relacionarse y, si alguno de ellos varía, también los demás cambiarán. 

En general, los componentes perceptivos, afectivos y de comportamiento son compatibles, de aquí que podamos, conociendo los estímulos «(individuos, interacciones, asuntos sociales o cualquier objeto de actitud), medirlos por las variables dependientes o respuestas fisiológicas, declaraciones verbales, de afecto, de creencia o respecto al comportamiento. (3) Respuestas perceptuales o acciones abiertas que sugieren la existencia de una actitud y caracterizan las actitudes sociales como variables intencionales (ROSEMBERG, M.J. & HOVLAND. C.I., 1960). 

  

4.3.1.- El componente cognoscitivo o perceptivo.
El componente cognoscitivo o perceptivo es la idea, la categoría utilizada, al pensar valorada cognoscitivamente, y a él pertenecen primordialmente los conjuntos de opiniones, las categorías, los atributos, los conceptos. 

El componente perceptivo, potencialmente infinito en el medio ambiente, necesitaría una atención tan alta que, para simplificarla, se han de categorizar los estímulos. Como es sabido, la nieve es blanca, para los idiomas en cuyo hábitat la nieve no significa supervivencia. Donde esto ocurre, evidentemente existen más denominativos. Lo que se gana en simplicidad al categorizar se pierde en información. 

Con el ejemplo propuesto podemos observar que, en la categorización, el lenguaje tiene una notable importancia, como demostró KLINEBERG, O. (1954). 

El contenido de las categorías se ve muy influido por la cultura. Cultural es también la centralidad de los conceptos (ROKEACH, M. , 1967, 1968) en cuya base se apoyan las creencias. Determinadas creencias son centrales por el apoyo social unánime. Estas son más difíciles de cambiar, porque resultan muy implicadoras. (4) 

Las creencias están constituidas por la información que aceptamos de un objeto, un concepto o un hecho, tanto si la información es precisa como si no lo es. 

Muchas creencias están compuestas simplemente por una proposición que se considera ampliamente como verdadera, pero, tanto si son verdaderas como falsas, tienen una intensa influencia en las personas que las mantienen. Son en sí mismas irrebatibles. 

El prejuicio es una creencia y, por lo general, no tiene base de hechos adecuados y está lleno de falsas suposiciones, aunque exista un mínimo de veracidad en ellos. Así, según TRIANDIS, H.C. (1971) el componente cognoscitivo se encuentra definido por la categorización de la información. Respondemos a acontecimientos similares como si fueran idénticos y los atributos serían categorías definidas por otras categorías o por la centralidad, que equivaldría a la vinvulación "íntima y profunda" de la persona con la creencia. (5) 

  

4.3.2.- El componente afectivo.
El componente afectivo sería la emotividad que impregna los juicios. La valoración emocional, positiva o negativa, acompaña a las categorías asociándolas a lo agradable o a lo desagradable. Cuando decimos, "no me gustan las reuniones multitudinarias", estamos expresando un rechazo. Es el componente más característico de las actitudes. Una actitud estará, por lo tanto, muy en relación con las vivencias afectivas y sentimientos de nuestra vida. El sentimiento afectivo le da carácter de cierta permanencia. 

En esto las actitudes difieren, por ejemplo, de las opiniones y de las creencias, las cuales, aunque muchas veces se interpreten en una actitud provocando un efecto positivo o negativo en relación a un objeto y creando una predisposición a la acción, no necesariamente se encuentran impregnadas de una connotación afectiva. Este componente de tipo sentimental ha de verse desde su intensidad y su posición en la predisposición que tiene el sujeto de que le guste o no en su valoración del objeto de las actitudes. 

La intensidad depende del sujeto y de la situación: "Importa o no, mucho o poco", y hasta qué punto y grado es cuestión de la valoración afectivo-emocional. 

La valoración cognoscitiva-emocional positiva o negativa se refiere al "grado de expectativa agradable o desagradable, o al grado de acercamiento entre el gustar o no gustar. 

Las actitudes sociales, en su forma más primitiva, pueden ser teñidas de afectividad. 

GUTTMAN, L.S. & SUCHMAN, E.A. (1947) sugieren que la posición y la intensidad están permanentemente relacionadas. 

  

4.3.3.- El componente conativo o de acción.
El componente conativo o de acción es aquel en el que, cuando el individuo cree o piensa una determinada cosa, siente una vivencia positiva/negativa hacia la misma, actúa de una manera determinada ante ese objeto. La actitud es la inclinación o predisposición a actuar de un modo determinado si el comportamiento tiende a bidimensionarse respecto a: 

1) Cierto volumen de búsqueda o evitación de contacto. 

2) Cierto volumen de afecto positivo o negativo. 

Las actitudes poseen este componente activo que con la valoración cognoscitiva nos predispone emocionalmente al acto, sea éste efectivamente realizado o admitido en el ámbito intrapersonal, dependiendo siempre de la facilitación u obstaculización social . 

Es el componente instigador de conductas coherentes con las condiciones y los afectos relativos a los objetos actitudinales. Llamado también reactivo, sería la inclinación a actuar de un modo determinado ante un objeto, un sujeto o un acontecimiento. Es el resultado de la sucesión de los aspectos cognoscitivo y emocional. 

Por efecto de las valoraciones no siempre una emoción positiva nos llevaría forzosamente a normas de acercamiento y una emoción negativa a normas de hostilidad. Lo cual nos plantea el problema de la normativa. (6) 

Las actitudes implican lo que se piensa, se siente y cómo gustaría comportarse respecto de un objeto de actitud. Pero el comportamiento no es siempre lo que gustaría., sino también lo que creemos que debemos hacer, es decir, por las normativas sociales, costumbres o consecuencias que se esperan del comportamiento, pese a que los "tonus" afectivos reactivos sean agradables o desagradables. En realidad, norma es al par "lo que es" y "lo que debe ser". 

Generalizando, la posición aceptada por los psicólogos es aquella, según la cual, las actitudes poseen un componente activo, instigador de conductas coherentes con las condiciones y los afectos que se refieren a los objetos de la actitud. La relación que existe entre el aspecto afectivo de la actitud y la conducta ha sido, desde siempre, motivo de especial atención para los psicólogos sociales. 

Sin embargo, no existe unanimidad en cuanto al papel psicológico desempeñado por las actitudes en relación a la conducta vinculada con las mismas. 

NEWCOMB, T.M. (1961) cree que las actitudes son capaces de propiciar un estado de atención que, al ser activado por una motivación específica, dará como resultado una conducta determinada. 

Otros, como CRECH, D. & CRUTCHFIELD, R.W. (1948) ven en las actitudes la propia fuerza motivadora de la acción. 

Las actitudes sociales crean un estado de predisposición a actuar que, al combinarse con una situación activadora específica, desemboca en una conducta, pero no siempre se manifiesta una absoluta coherencia entre los componentes cognitivos, afectivos y conductuales de las actitudes. 

Podemos resumir diciendo que las actitudes sociales comportan: 

1) Un elemento cognoscitivo (el objeto tal y como es conocido). En él entraría la percepción que en co-reidad y en co-reidea son valoradas cognoscitivamente. 

2) Un elemento afectivo (el objeto hacía el cual se proyecta un sentimiento en pro o en contra). Valorados emocionalmente como agradables o desagradables. 

3) Un elemento relativo a la conducta (la combinación de la cognición y el afecto como instigadora de conductas en una determinada situación). El papel de la valoración cognoscitivo-emocional con su correspondiente "tonus" positivo anticipado imaginativamente. 

  

4.4.- Características de las actitudes.
Estos tres componentes intervienen en distinta-medida dentro de una actitud. Cada actitud posee varias características, de las que retendré sólo la valencia o dirección, intensidad y consistencia. 

4.4.1.- La valencia.
La valencia o dirección refleja el signo de la actitud. Se puede estar a favor o en contra de algo. En principio, estar a favor o en contra de algo viene dado por la valoración emocional, propia del componente afectivo. 

El componente cognoscitivo intervendrá en las razones de apoyo hacia una u otra dirección. 

El conativo adoptará, en congruencia, la dirección ya prevista hacia el acto. 

4.4.2.- La intensidad.
La intensidad se refiere a la fuerza con que se impone una determinada dirección. Se puede ser más o menos hostil o favorable a algo, se puede estar más o menos de acuerdo con algo. La intensidad es el grado con que se manifiesta una actitud determinada. 

4.4.3.- La consistencia.
La consistencia es el grado de relación que guardan entre sí los distintos componentes de la actitud. Si los tres componentes están acordes la consistencia de la actitud será máxima. Si lo que sabes, sientes y haces o, presumiblemente harías, están de acuerdo, la actitud adquiere categoría máxima de consistencia. 

La suposición básica es que existe una relación entre los motivos, creencias y hábitos que se asocian con un objeto único de actitud. 

CAMPBELL. D.T. (1950) comprobó que las correlaciones promedio entre los tres componentes fueron entre 0.50 y 0.65, indicando una tendencia hacia la consistencia en un experimento sobre actitudes raciales. 

Con relación a lo anteriormente expuesto, LA PIERE, R.T. (1934), KUTNER, B., WILKINS, C. & YARROW P.R. (1952), CAMPBELL, D.T. (1963), muestran la relación que puede existir entre actitudes y acciones de los sujetos. 

  

4.5.- Clasificación de las actitudes.
Las actitudes pueden, a su vez, clasificarse de diversas maneras, de las que veremos algunas de ellas. 

4.5.1.- Según el ámbito en que las situemos.
Por el ámbito en que las situemos, pueden ser individuales y colectivas. Aunque la tendencia actual es situarlas en lo psicosocial, sobre todo la "escuela europea" en psicología (PAGES, R., MOSCOVICI, S., DOISE, W., etc.) 

4.5.2.- Según el objeto.
Según el objeto, en actitudes relativas a elementos no humanos (los edificios u otros objetos físicos), y actitudes sociales relativas a valores o problemas culturales como en la creatividad. 

4.5.3.- Según la organización.
Según la organización de las actitudes pueden clasificarse en sistemas y centralidad (NEWCOMB, T.M. (1965). 

Las actitudes pueden formar sistemas si están relacionadas entre sí (STOUFFER, S.A. y col. (1949), si comparten conceptos comunes o similares, creencias, motivos y hábitos. 

En la organización de las mismas algunas actitudes forman núcleos más centrales por su incidencia en los procesos psicosociales. Intervienen aquí las creencias y las ideologías. Las creencias centrales son difíciles de modificar (DECONCHY, J .P. , 1971), justamente porque configuran la estructura del individuo o del grupo y su modificación implicaría la desarticulación de la persona o grupo. 

La ideología aparece como un sistema de coherencia variable que expresa, explica o justifica las actitudes del hombre hacia el mundo en que vive y es también una incitación a actuar en tal o cual dirección siguiendo un juicio de valor de la sociedad. En tal sentido, la ideología estaría más cerca de la organización de las actitudes como sistema racionalizado y abstracto. Mientras que las creencias serían más emocionales, ocupando un puesto central en la organización de las actitudes. 

En la formación de las actitudes suele insistirse en el aprendizaje de las mismas (KATZ, D. 1960; TRIANDIS, H.C., 1974). KATZ sugiere que la dinámica de la formación de las actitudes es diferente según la base motivacional de las mismas. Distingue cuatro: 

1) Utilitaria. 

2) De expresión de valores. 

3) Defensivas del Yo. 

4) Con base en el conocimiento. 

La actitud con una base motivacional utilitaria se adquiriría a través de la experiencia con un objeto relacionado con la supervivencia. 

Una actitud de expresión de valores está basada en el motivo de la persona por autoestimación y autorrealización. Dependen de la percepción del individuo. Forman parte del proceso de identificación (HOROWITZ, E.L. & HOROWITZ, R.C. (1938); REMMERS, H.H. (1960); JENNINGS, M.K. & NIEM1. R.G. (1968)) y en ellas interviene la influencia parental . 

Las actitudes defensivas del Yo están también relacionadas con el motivo de autoestimación, pero defendiendo el Yo de una manera negativa. En ellas encontraríamos los prejuicios. Están en conjunción con los mecanismos de defensa y defienden a la persona de sus propias ansiedades (CAMPBELL, D.T. 1967); FRENKEL, BRUNSWICK & SANFORD , 1945). 

  

4.6.- Formación de las actitudes.
Con base en el conocimiento se adquieren específicamente para obtener una imagen clara, estable y consistente. Están en conjunción con los motivos de competencia. Con ellos se suele categorizar. 

Otro planteamiento más globalizado de la formación de las actitudes sitúa a dicha formación como una síntesis entre la experiencia individual (fundamentalmente la experiencia de sus necesidades de todo orden y expectativas) y el medio social en el que está inmerso el sujeto. Este esquema permite dar cuenta a la vez de los diversos factores personales y sociales que confluyen en la formación de las actitudes y de los límites mismos de esta influencia. Teniendo los dos polos, individual y social (valoración y valores), la misma entidad en la relación. 

Conforme este esquema, a las necesidades y expectativas básicas del sujeto responde el medio social satisfaciéndolas en una determinada dirección y con ello prefijando las actitudes que el sujeto se verá obligado a interiorizar progresivamente para acomodar su sistema de adaptación con las necesidades y expectativas que la sociedad tiene de él. De este modo las actitudes son síntesis selectivas y simplificadas de las informaciones del medio producidas por la conjunción de la adaptación de los valores sociales con las valoraciones personales. Conjunción en un principio asimétrica, dado que las valoraciones personales en la infancia están en inferioridad frente a la imposición de valores sociales. Esta influencia forma las actitudes y adapta la valoración genuina a factores normativos. En este sentido son muchos los canales a través de los cuales esta influencia se produce. Familia, escuela, etc. una vez cristalizadas las actitudes en formaciones reactivas funcionan como sistemas autónomos, que se valoran como verdaderos. Desconectados de la valoración real y verídica del sujeto, sustituyen dicha valoración categorizándose propia o impropiamente, ya que según dice TRIANDIS, H.C. (1974): 

"Cuanto más nos ayudan, en el sentido de que nos permiten simplificar nuestros problemas, más probable es que nos hagan percibir el mundo de manera incorrecta". 

produciendo un estilo de vida sobre el cual el individuo opta por variantes singulares, que darían el estilo genuino de vida. 

El medio social, al tiempo que ofrece la satisfacción y realización de necesidades primarias y de ciertas potencialidades del sujeto, constriñe e hipertrofia otras características y potencialidades también existentes y necesarias para el sujeto, pero que permanecen en sustratos más profundos. 

Con el tiempo y, frente a requerimientos nuevos, lo que sirvió en un primer momento para desarrollarse y crecer, funciona como sistema frenador y aprisionador del crecimiento personal, es decir, de la actitud creativa de vida. 

Similar fenómeno se da en toda la escala evolutiva en una dialéctica entre especialización y supervivencia . 

De aquí cabe deducir que las actitudes, como tales, existirán siempre, puesto que son necesarias y obedecen a un principio de simplificación. Pero la realidad es fluyente y en el fenómeno reidad puede cambiar, y esto es generalizable. 

Si las actitudes no se modifican con cierta regularidad adecuándose al cambio, las percepciones están mediatizadas y filtradas por las mismas. Se produce inadecuación entre los cambios actitudinales y las valoraciones que permitirían el cambio. En esta situación, al individuo le es más fácil suprimir las valoraciones personales que cambiar las actitudes. Al límite se despersonalizarían los sujetos. Por ello, junto a la actitud ha de proponerse el cambio de las mismas. Entendiéndose cambio como nueva adecuación de las valoraciones personales que en la reidad estaban latentes. Por eso el cambio de actitud se muestra indisolublemente ligado a las actitudes como contrapeso. 

Si las actitudes son aprendidas su posibilidad de cambio es real. La actitud de cambio es también una actitud posibi1ítadora de nuevas valoraciones. Es una actitud de sistema abierto, generadora en sí misma de actitudes creativas, definiéndose entonces como actitud de vida creativa. 

La Creatividad como actitud de vida no podría darse sin la actitud favorable del cambio, posibilitadora del crecimiento personal. 

  

4.7.- Actitudes y cambio de actitudes: Introducción al problema.
En la formación de actitudes intervienen las categorías de la sociedad y las normativas a través de las actitudes de los adultos que instauran los modelos. En cada edad, es decir, en el tiempo que comúnmente la influencia es decisiva, se marcan unos principios de cambio estereotipados. A tal edad tienes que hacer o dejar de hacer determinadas cosas. La expresión genuina se constriñe obligando a los cambios y se construye el adulto normalmente dentro de determinados patrones. La relación entre adultos y menores es un modelo de obligaciones en que el respeto a la expresión equivale a "desadaptar" a los niños. Todo ello se traduce en un comportamiento deseado y la interiorización de las normas se cumple. El sujeto estará siempre afectado por las mismas. 

De hecho, "afectar" a los demás, es decir, la capacidad de hacerlo es un modo de influencia. Sabiendo al respecto que la influencia está en relación con el concepto de obediencia, su opuesto sería la libertad. 

Para actuar de manera distinta a las propuestas se necesita un cambio de actitud. Se aprende pronto el cambio de actitudes. Si la educación creadora se propugna desde una actitud de cambio, el niño cambiará por sus necesidades. Si podemos ayudarles en la toma de decisiones generadas desde el sujeto, habremos conseguido un cambio de actitud. Cambio de actitud significa ya innovación. Pero en el problema de que me ocupo, el cambio o innovación, además, ha de ser creador. 

Desde una actitud de vida creativa el proceso de innovación puede ocurrir y ocurre siempre en el ámbito intrapersonal. Es en el interior de cada persona donde el germen de lo nuevo surge. Como necesidad de explicitarlo la cosa nueva llega al acto que implica el ámbito interpersonal e intragrupal. El grupo minoritario, que se adhiere al proceso de cambio social, es el medio en el cual, con un clima adecuado, fructifica, a su vez, como generador en el ámbito intergrupal. 

El cambio se produce en este giro biopsicosociológico con espirales interminables, si no se detiene obstaculizado en cualquier ámbito el proceso innovador. No es de extrañar que se observen cambios según las edades de los sujetos testados por los tests de creatividad, coincidiendo con periodos donde el cambio impositivo se produce. 

TORRANCE. E.P. (1972) lo constata. Las curvas del desarrollo en la cultura norteamericana desde los tres años hasta los cuatro y medio, aproximadamente, primero se acrecienta el grado de creatividad. Un cambio negativo en relación a lo obtenido en dicha curva de creatividad ocurre hacia los cinco años. Más o menos cuando el niño entra en la escuela, acrecentándose de nuevo hasta alrededor de los nueve años en que el descenso es radical. Se recupera, aunque poco, y decrece nuevamente en la pubertad. 

La teoría de SULLIVAN, H. (1953) sirve para interpretar estos cambios coincidentes con las etapas del desarrollo de las habilidades personales: 

a) De la infancia a la edad juvenil en el primer momento. 

b) En el comienzo de la preadolescencia o etapa de identificación con las normas de los semejantes. 

c) Y en la temprana adolescencia en que las ansiedades y la aprobación del otro sexo restringe e impone nuevas normativas. 

Coincidiendo con periodos donde el cambio impositivo se da, el sujeto rechaza cada vez más el propio proceso de cambio personal, con la paradoja que este cambio se realiza, bien para normativizarse, bien para revelarse contra ello negativamente. Interviniendo aquí las actitudes individualistas a ultranza, destructivas, sin nuevos valores. Minorías anémicas desviantes. Dándose en el último periodo el fenómeno de los puntos de vista fijos, por su misma inmovilidad niegan hechos nuevos o los solucionan impidiendo que el sujeto progrese Y no porque esto sea el fin u objeto básico, sino porque las personas transmisoras del saber modélico, independientemente de su verdad o falsedad, no suministran términos y relaciones, sino porque su estilo de comportamiento, su actitud vital o, si se quiere, su actitud de vida sin desarrollar los hacen precarios y los vacía en el agotamiento. 

La actitud es un proceso vital solidificado en la historia, lo cual presupone que su formación está regida por el medio social del individuo. Una vez estructurada se cristaliza dentro de las normativas vigentes, buscando de este modo los sujetos su identidad social. 

Puede ocurrir que, una vez adoptadas las actitudes, ya al sujeto en su momento le permitieron encuadrarse en el ámbito intragrupal, se solidifiquen. Lo que en un momento evolutivo fue necesario para situarse (el valor personal frente a los valores institucionalizados) aprovechando las distonías de soledad, inferioridad, inseguridad, insatisfacción, a la larga se convierten en corazas que impiden el fenómeno de crecimiento personal. Lo que fue miedo y adopción válida para vivir adecuándose se convierte en impedimento de la genuina expresión del valor personal y creativo. Se lo impiden las actitudes. 

La posibilidad de la creación de un clima permisivo-tolerante con dicha expresión del sujeto hace reblandecer las viejas rigideces en un proceso de flexibilidad en que la valoración personal tiene la posibilidad de emerger sin antiguos miedos. 

Paradójicamente, si esto ocurre, el medio social va a incrementar las distonías. Y es cierto que, en estas dudas y ante estas dudad, muchas actitudes creativas quedarán en estado embrionario. No obstante, el germen está allí. Sí , por el contrario, el vivirse le da al sujeto la experiencia de su unicidad innovadora como actitud de vida, las distonías internamente disminuyen. Nos sentimos ya más seguros, menos inferiores y lucharemos por ser más comprendidos y estar menos solitarios en el ámbito intragrupal. Porque si así no fuese, la expresión de nuestro genuino ser, una vez establecido el reencuentro con nosotros mismos a través de auto-conocimiento, iría al encuentro del otro. 

Por eso creamos el producto, nos creamos. Por eso es posible el cambio de actitud y la posibilidad de la expresión creadora. 

4.7.1.- El cambio.
Si el problema de las actitudes es importante en sí mismo, más lo es en función de la posibilidad del cambio de las mismas. Sin este cambio las actitudes cosificadas determinarían y limitarían el comportamiento individual y social a tal extremo de no permitir la movilidad necesaria para la evolución psicosocial. Las actitudes se convertirían en armadura férrea que mantendría una cultura, pero al par la incapacitaría con su peso y rigidez para andar, que será en definitiva la función de la actitud. 

De la importancia de este problema dan cuenta los numerosos estudios que se han realizado. Desde ALLPORT, G. (1924) comparando los cambios de juicios sobre la evaluación de giros en sujetos aislados y luego en situación grupal, hasta los estudios recientes de DO1SE. W. y MOSCOVICI, S. (1973-1975) etc., el problema del cambio ha sido reformulado y profundizado en diversas líneas. 

Tradicionalmente la escuela americana, ALLPORT, G.W. (1924); SHERIF, M. (1935); NEWCOMB, T.M. (1961); KOGAN, N.K. & WALLACH, M.A. (1967), planteó el cambio desde la perspectiva del efecto normalizador del grupo sobre las opiniones individuales y sobre las decisiones colectivas, aportando con sus experimentos la idea del efecto de convergencia moderadora del grupo sobre los juicios individuales. 

Así, a través de la co-presencia y del intercambio de información se hacen evolucionar las respuestas extremas en la dirección de un valor central. Esto permite salvar la cohesión del grupo llevando a los individuos a rechazar de su actitud todo aquello que puede ser singular y original: 

1) Al individuo, frente a estos estímulos ambiguos, le interesa atenerse a una "verdad" definida colectivamente. 

2) A través del comportamiento social el grupo como tal preserva su integridad evitando la exclusión de miembros divergentes. La idea subyacente del marginado como a-normal, a-típico, prevalece. 

3) El grupo hace que sus miembros actúen por concesiones recíprocas, reduciendo la diferencia con la ideología democrática. A la vez, consigue obtener las condiciones para su supervivencia. 

Esta idea ha marcado las planificaciones prácticas en la línea del cambio por la influencia (publicidad, organizaciones, instituciones sociales, elecciones políticas, medios de difusión de masas, etc.) insistiendo siempre en las variables: 

1) Fuente. 

2) Mensaje. 

3) Canal . 

4) Naturaleza del auditorio. 

a través de la secuencia del proceso de cambio: 

5) Atención 

6) Comprensión 

7) Cesión 

8) Retención 

9) Acción (7) 

1) Fuente: HOVLAND, C.I. & WEIS, W. (1952) 

2) Mensaje: SILVERMAN, I. (1968) 

3) Canal; KLAPER, J.T. (1949, 1960. 1967) sobre comunicación masiva. KATZ, E. (1957) factores de canal. 

4) Naturaleza del auditorio: HARVEY, O.J. (1965) KLECK, R.F. & WHEATON, J. (1967) 

5) Atención: FREEDMAN, J.L. & SEARS, D.O. (1965) 

6) Comprensión: KENDALL, P.L. & WOLF, K.M. (1949) 

7) Cesión; KELMAN, H.C. (1958) 

8) Retención: GUILFORD, J.P. (1967) 

9) Acción: SINGH, Y.P. & PAREEK, U.I. (1967) 

Resulta ilustrativo que las investigaciones sobre el cambio de actitud se hagan con fines prácticos y por organizaciones e instituciones: El ejército, la universidad, las compañías de publicidad, las grandes compañías de radio y televisión. La mayor parte de estas se realizan como estudios de campo. 

En la universidad, por el contrario, se hacen estudios experimentales. Los resultados, en general, también difieren. 

HOVLAND, C.I. (1959) comparó lo obtenido como resultado por las investigaciones de campo y encontró muy poca modificación en la cantidad de cambio observado. Al parecer, los medios de comunicación de masas no influyen demasiado sobre el comportamiento político, por ejemplo, las votaciones, o sus efectos son minimizados. No obstante, esto no ocurre en el cambio observado por medio de investigaciones experimentales efectuadas en ámbitos y ambientes universitarios, pues se encontraron grandes diferencias. 

LAZARSFELD, P.F., BERELSON, B. & GAUDET, H. (1948) estimaron que sólo un 5 % del electorado cambia en una campaña publicitaria, mientras que en el ámbito universitario los resultados obtenidos señalan del 35 % al 50 % de diferenciación frente al mismo motivo. 

El punto de vista que primero hemos de adoptar es, en principio, el del estudio del mecanismo del proceso del cambio de actitud en sí. Con ello veremos también cómo la psicología social, al tratar de progresar" como tal ciencia, plantea a los diferentes fenómenos registrados soluciones provisionales. 

Había apuntado previamente las características valorativas que indican el valor que el objeto tiene para las personas y la capacidad de valorar de las mismas. El punto de vista que añado al ya enriquecedor de la psicología social para encuadrar los análisis tradicionales es el de la Valoración individual, en clara conexión con las características de las valoraciones sociales; criterio, no obstante, capaz de romper el círculo de los valores sociales adaptativos y creando nuevos criterios ya que de la creatividad nos ocupamos. 

Para romper con los sistemas de valores imperantes ha de producirse, en primer lugar, un cambio de actitud. Esta aserción no es gratuita. Los cambios de situaciones, de necesidades, de percepciones, etc., son múltiples y existe un gran número de posibles influencias modificantes si consideramos la actitud como "el motor". 

Del mismo modo que una actitud es aprendida - nace y se desarrolla - con las interacciones que afectan a sus tres componentes cognoscitivos, afectivos y comportamentales con un objeto social, al exponerse a un nuevo objeto social puede modificarse. Es decir, una actitud, por muy estable que sea, es por definición una variable dinámica y así, aun cuando esté estabilizada, permanece expuesta a una nueva aportación de informaciones, de experiencias emocionales y comportamentales relativas al mismo objeto o a la misma categoría de objetos (persona, valor, etc.) y puede cambiar. En realidad, una actitud no puede formarse, desarrollarse y cambiar sí no se da una valoración cognoscitiva-emocional. 

Pese a que STONER, J.A.F. (1961), estudiando la toma de decisiones, descubre que los sujetos tendían a arriesgarse más en situación grupal que individualmente, el cambio se interpretaba como convergencia. 

TEGER, A.I. & PRUITT, D.G. (1967) dicen que LEWIN preconizó el cambio hacia la divergencia por el grupo. No obstante, sus conclusiones quedaron aisladas. 

De estos planteamientos han surgido investigaciones en dos ámbitos: 

1) De orden práctico 

2) Experimentos de laboratorio 

al parecer con diferentes resultados. 

En los estudios de campo la cantidad de cambio observado es pequeña. No ocurre lo mismo en los experimentos de laboratorio, donde la cantidad de cambio observada es grande (HOVLAND, C.I. 1959). 

Se cree que las diferencias son debidas al cambio de algunas variables que intervienen de distinto modo y que afectan al resultado. Así, por ejemplo, la variable "naturaleza del auditorio" en el caso de universitarios variaba en su motivación, en el intento de complacer al investigador, en la adaptación a las expectativas teóricas y otras. 

Han sido numerosas las críticas a este tipo de planteamiento sobre el cambio social, sobre todo provenientes de la "escuela europea", tanto en lo referente a un cierto tipo de Psicología Social, su punto de vista, la finalidad de su investigación, como en el modo de definir el problema. 

En lo que concierne a la situación grupal ha sido percibida de un modo reduccionista como variable suplementaria actuando sobre el comportamiento del individuo como si éste fuera ajeno a toda influencia social antes del experimento. Con ello se ha producido la negación de fenómenos específicos de los grupos, en particular la interacción y el marco referencial de códigos sociales interiorizados que el individuo posee como sujeto social. Olvidando algo fundamental y esencial en el ser viviente: 

La relación del animal y su medio, del hombre y su mundo. En esta relación se basa toda actitud y todo movimiento. 

También es criticada su metodología. (8) So pretexto de "pureza" metodológica atomizan y simplifican la realidad social sujeta a la observación y manipulación, quitando así a los fenómenos sociales prestancia y dinámica "reales". 

Desaparece el fenómeno co-reidad de la experimentación hasta extremos insospechados. No se trata tanto de abandonar la precisión científica, como de combatir las desnaturalizaciones de los fenómenos. Obviamente sucederá como en el cuentecillo del elefante visto en trozos por distintos observadores a ojos cerrados. 

Son muchas las variables intervinientes en todo fenómeno de estudio psicosocial: Efectos de experimentador, expectativas, marco de laboratorio, muestra de sujetos, etc., para que parezca conveniente diseñar nuevas estrategias de investigación más cercanas a situaciones "naturales" y "globales", en los que sin excesiva pérdida de rigor, buscaremos el contenido del fenómeno de una forma global, sin tanta merma de su sustancia (WEICK, K. 1967; MCGUIRE, W.J. 1968 b; TAJFEL, H. 1971). 
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NOTAS: 

( 1 ) BULL, N. (1951, p. 129) comenta que en el "Dictionary of English Etymology" de 1859, actitud significa directamente acto. 

( 2 ) En la obra "Emoción y sufrimiento" (WUKMIR, V.J. 1967, p. 122) ofrece una síntesis detallada del sistema oréctico en un esquema gráfico del modelo. 

( 3) Estas nociones son de hecho interdependientes y el uso de técnicas específicas para el estudio de los fenómenos y de la organización de los mismos que ellas designan, tienden a dar a estos una autonomía que no tienen (GRISEZ, J. 1975, p. 50). 

( 4) Representaciones, creencias, opiniones y prejuicios son conceptos que ocupan un lugar central en la psicología social teórica y aplicada. Tanto por la amplitud y generalidad de los fenómenos que designan como por los métodos y técnicas que su estudio ha suscitado. Su relación con el concepto de actitud ha quedado de manifiesto. 

( 5) FRENKEL-BRUNSWIK, E (1978, T.I., p. 3) afirma que existen fundamentos psicológicos de la actitud autoritaria y antidemocrática basadas en determinadas creérmelas e ideologías. Junto a LEVINSON, D. entienden por ideología "un conjunto de opiniones, actitudes y valores". 

( 6) IBAÑEZ, T. (1980, p. 88): 

"La sociedad disciplinaria y el mecanismo de la norma enunciados por FOUCAULT, no son otra cosa que el sutil retorno a la osmosis entre ley humana y ley natural. Sólo que se prescinde de lo sagrado y se apunta la ciencia como nueva legitimación de la norma. Transgredir la norma que se limita a enunciar lo natural y lo monstruoso, negándose a decir el bien y el mal, es tan absurdo como trasgredir la ley de Dios. Ningún látigo es necesario para impedirlo. La sociedad altamente tecnificada ha buscado en los tesoros del arcaísmo, la clave de un progreso decisivo en el orden del poder". 

Hago notar que este artículo recoge algunos de los aspectos interesantísimos expuestos en IBAÑEZ, T. (1979), tesis doctoral mecanografiada "Hacia una analítica del poder". 

( 7) DEWEY, J. (1910) describe cinco niveles lógicos en el acto del pensamiento: 

1) Encuentro de una dificultad. 

2) Localización de la misma. 

3) Planteamiento de una posible solución. 

4) Desarrollo lógico de las consecuencias. 

5) Aceptación o rechazo de la solución. 

Puede hacerse un paralelismo individuo grupo en estas fases. La diferencia entre estas dos entidades "ente" ser y "ente" grupal se aúnan armonizándose en la articulación biopsicosociológica. Los ámbitos de pertenencia se dan en los individuos y son, a la par, modos de ser y de hacer comportamentales por el proceso referencial. 

( 8) BARRIGA, S. (1980) ofrece una síntesis de la crítica a la metodología establecida por diferentes autores, en los pros y en los contras, a propósito de la misma. 
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4.8.- UNA NUEVA APROXIMACIÓN: Plan de análisis.
En el diseño sobre cambio de actitudes que presento se ha realizado un esfuerzo especial para que, en lo posible, respondiese a una situación real y adecuada para el objetivo y finalidad propuestos. Integrándose en la línea y expectativas de los sujetos y enmarcado en la "observación comprometida". 

El fenómeno del cambio, y del cambio de actitudes, se produce. No tanto por presiones externas como tradicionalmente se suponía, al menos a partir de cierto nivel de "implicación personal", sino por una serie de factores difíciles de aislar que actúan en interrelación con las necesidades básicas del individuo y/o la sociedad. En esta resistencia se funda precisamente una de las características de toda actitud: "Su grado de persistencia". 

En segundo lugar, intentaré delimitar el concepto de cambio y los contextos en que se produce, para llegar a una tipología del cambio en correspondencia con los diversos tipos de actitudes existentes, ya que cada tipo de actitud necesitará lógicamente un tipo distinto de cambio. 

Analizaré y revisaré los factores más importantes provocadores del cambio y los tipos de actuación para la modificación de los diversos componentes de las actitudes. 

Concluiré con las características propias que posee el cambio de una actitud vital y los requisitos necesarios para que esto se produzca. 

4.8.1.- La persistencia de las actitudes.
Las actitudes tienen como una de sus características la persistencia. Toda una serie de mecanismos actúan en esta dirección obstaculizando y resistiendo al cambio. Dentro de estos mecanismos se encuentra el del efecto de la selección perceptiva por el cual los datos que contradicen o debilitan una determinada actitud del sujeto no son percibidos . 

Los hechos desfavorables tienden a ser ignorados de buena fe y la atención sólo se centra en los datos favorables, lo que significa que la información recibida siempre se produce en el sentido de fortificar o dejar intacta la actitud existente. Cuando hechos claramente desfavorables no pueden obviarse en su percepción, la actitud implícitamente atacada no por esto "necesariamente será modificada". La actitud implicada puede ponerse entre paréntesis a la espera de que la memoria, tan selectiva como la percepción, borrará estos hechos turbadores del ámbito intrapersonal del sujeto. 

Cuando las contradicciones entre los hechos y la actitud se multiplican, la actitud no siempre cede. Puede estar tan enraizada en el sujeto que éste prefiere restringir voluntariamente el campo de sus percepciones y cerrar los ojos a un cierto número de realidades que le molestan. Le supondría más esfuerzo y tensión reestructurar su actitud que los inconvenientes que le producirá ignorar cierto número de realidades. 

Para ello siempre es cómodo encontrar un grupo cerrado en donde las actitudes se perpetúan, reforzándose los sujetos en el interior del mismo. El grupo actúa en este caso como sistema defensivo protector frente a la realidad cambiante. 

Un grupo que actúa como gheto intelectual, cuyos miembros son partidarios de los comportamientos que defienden, forman las minorías ortodoxas, cuyas actitudes dogmáticas e irrealistas son dificilísimas de cambiar. La rigidez de los sujetos y su miedo a vivir lo que ellos creen como amenazador en sus convicciones, les hace invulnerables en las posiciones adoptadas. Justifican así el no cambio, recurriendo a prejuicios y estereotipos. Estos son los principales enemigos del cambio. 

4.8.2.- Los estereotipos y prejuicios.
Los estereotipos suponen, por parte de quienes los utilizan, el hecho de admitir una correspondencia entre la pertenencia a una categoría y el grado de posesión de una cierta característica. 

Ya sabemos que el proceso de categorización permite no sólo organizar la experiencia subjetiva, sino que y, sobre todo, es un proceso por el que la interacción social estructura y diferencia modelando a los individuos. (DOISE, W. 1978). 

Cuando la pertenencia a un grupo o a una clase existe para los sujetos, él y sus actitudes estarán de acuerdo con el grupo de referencia y para mantenerlo se recurre, casi universalmente, al estereotipo. Con ellos se troquela a los niños a diario. Se les convierte en máquinas de repetir gestos, de hacer, pensar y creer como los otros. Se les empuja al gregarismo, al conformismo y, una vez establecido el prejuicio o el estereotipo, no es fácil de^s-instaurarlo (STERN, M.I. 1976). 

Adquirida una actitud el cambio de la misma es costoso. Es difícil olvidar lo que se ha aprendido y que se acaba por creer como verdad definitiva. (9) 

Es difícil teniendo tantos prejuicios en el ambiente mirar con ojos nuevos otros aspectos. (10) 

Se suele hablar de la dificultad de cambiar la actitud de los jóvenes rebeldes, pero no se habla tanto de la dificultad de cambiar las actitudes de los adultos, entre los cuales están los profesores. El conformismo puede incluso constituir un obstáculo a la adaptación del grupo a la realidad cambiante. 

No se cambia tan fácilmente si no es por algo para lo que ya se está dispuesto un mínimo. Esto lo saben bien los lanzadores de productos nuevos cuando dejan algo viejo en el mismo sobre el cual incidir más tarde para influir sobre lo ya esperado o apetecido por el consumidor. Sin contar que las sociedades de estructuras jerárquicas, en general, se basan en el dogmatismo y el autoritarismo. Se refuerzan las personalidades individualistas a ultranza y, por supuesto, se gratifica el autoritarismo. 

4.8.3.- El autoritarismo.
El autoritarismo está conectado con la resistencia al cambio, con una tendencia natural a mantener el "status quo", la normativa inicial, que no necesariamente ha tenido que emerger de la misma persona que lo conserva y defiende como un valor propio y generado por ella misma (STEINER, I.D. & JOHNSON, H.H. 1963; CRUTCHFIELD, R.S. 1955; ADORNO, T.W., FRENKEL-BRUNSWIK, E., LEVINSON, D.J. & SANFORD, R.N. 1950). 

Los estamentos e instituciones, para conservar su identidad intergrupal y su persistencia, son quienes de hecho mantienen más su conformidad y su resistencia al cambio. 

En el proceso de cambio, cuando el sujeto o grupo se siente manipulado, genera rechazo "a priori" y cualquier innovación, con independencia de su valor o ventajas, necesita vencer muchas resistencias para su aceptación. Esto sucede por varios motivos: Autoafirmación frente a lo diferente amparándose en las normas y el prejuicio de que los individuos tienen siempre intereses y motivos ocultos, tanto internos como. externos, y que el comportamiento nunca es verdaderamente libre ni en contenido ni en sus fines. En una sociedad autoritaria se desconfía siempre de las intenciones manipuladoras. Y, posiblemente, con causa. 

4.8.4.- Problemática del cambio.
Cambio significa acción de cambiar. En el lenguaje de mercado es el precio de cotización de los valores mercantiles. 

Cambiar es igual a dar, tomar o poner una cosa por otra, mudar, variar, alterar. 

Pese a las resistencias que se oponen al cambio su existencia es innegable. Si cambiar significa dar, tomar o poner una cosa por otra, o bien muda r, variar o alterar. Un cambio presupone: 

  

a) La existencia de algo que se modifica. 

b) La existencia de otra cosa. 

Los cambios radicales instaurarían una cosa por otra. 

Cambios evolutivos presupondrían modificaciones más o menos profundas que implicarían reestructuraciones en diversos grados de lo existente con anterioridad. 

Los ámbitos de aplicación del término cambio son múltiples. Desde el hecho espacial "mudar una cosa de lugar", en el que el cambio es contextual y no intrínseco al objeto, hasta los cambios valorativos del sujeto en el que, sin cambiar el contexto, el sujeto modifica su mundo interno. Existe toda la graduación de infinitos matices. 

El cambio es el principio de lo animado y lo inanimado o, si se quiere, de lo físico y de lo biológico. Las cosas son porque cambian. El cambio está, como el movimiento, desde el átomo hasta las estructuras más complejas y evolucionadas. 

Los objetos inanimados se mudan y modifican siguiendo leyes físico-químicas y lo mismo sucede al organismo biológico. Con la diferencia que el elemento físico se mueve, pero no valora. Cambia, pero no se auto-cambia. Se transforma, pero no se crea. 

El cambio, al igual que las actitudes, difiere en su variabilidad, que depende de las características de la actitud preexistentes y de las características del individuo o grupo que la mantiene. 

Dentro de las múltiples clasificaciones de cambio que podríamos hacer relacionado con las actitudes, parece conveniente distinguir diversos tipos que facilitarían nuestro estudio: 

  

1.- Desde el punto de vista del sujeto. 

2.- Desde el punto de vista del agente. 

3.- Desde el punto de vista del proceso. 

Se suele estudiar el cambio como algo unilateral en que una causa-producto, es decir, el sujeto agente, influye. De aquí su nombre de influencia social sobre el otro sujeto paciente y pasivo. 

4.8.4.1.- Desde el punto de vista del sujeto.
KELMAN, H.C. (1958) distingue tres tipos de cambio de actitudes desde el punto de vista del sujeto, individuo o grupo (también se considera al grupo como una entidad "sujeto" de cambio): 

a) El cambio por complacencia. 

b) El cambio por identificación. 

c) El cambio por internalización. 

En el cambio por complacencia el sujeto cambia de actitud por complacer al que intenta persuadir. 

En el cambio por identificación el sujeto desea establecer relaciones agradables con el interlocutor y le importa más esto que sus opiniones. 

En el cambio por internalización la influencia ejercida se interna en el sistema de valores del sujeto. 

4.8.4.2.- Desde el punto de vista del agente.
Desde el punto de vista del agente de cambio podríamos decir que, el promotor o estímulo que induzca a tal cambio, es atribuido a varias causas, externas e internas. 

Si el agente es externo puede ser: 

a) Personal - líder. 

b) Impersonal - desconocido - ciencia... 

c) Grupal - por una minoría por una mayoría. 

4.8.4.3.- Desde el punto de vista del proceso.
Desde el punto de vista del proceso el cambio puede ser: 

a) Un cambio "natural" por adaptación "natural" a la situación dada. 

b) Un cambio por influencia: Poder normativo coercitivo, poder persuasivo, entre otros. 

Un cambio por decisión personal que puede ser inducido al cambio directamente del medio externo o un cambio generado desde la estimulación valorativa del sujeto. Este último tipo de cambio estaría situado en el grado máximo de cambio creativo. Actitud genuina de innovación y de auto-desarrollo. Ello es posible solamente cuando la valoración individual obtiene sus propios criterios sobre las valoraciones sociales y es capaz de romper el círculo de los valores normativos y adaptativos, creando los nuevos criterios. 

4.8.4.4.- Dificultad de medición del cambio.
Estas tipologías no son más que indicaciones reflexivas sobre la enorme complejidad y puntos de vista del cambio de actitud. De aquí que a la hora de medir las actitudes y los posibles cambios de las mismas se advierten las dificultades de encontrar parámetros válidos, teniéndonos que conformar con índices que den .una idea más o menos aproximada del mismo. 

Sujeta siempre a críticas y a interpretaciones a contrastar con posteriores investigaciones, la validez del intento de medición estriba en que, sólo si se mide algo, en este caso la actitud, podemos intentar hablar de un cambio de la misma con índices objetivos. Naturalmente, las personas pueden siempre advertir sus cambios subjetivamente y los otros advertir del mismo modo los comportamientos de cambio, que casi nunca son homogéneos ni monolíticos, sino graduales y cubriendo áreas previas al acto en el ámbito "intra" personal y grupal. 

SINGH, Y.P. & PAREEK, V.I. (1967) distinguen en el proceso de adopción de innovaciones siete etapas: 

1.- La necesidad: El sujeto se vuelve consciente de su necesidad. 

2.- La consciencia: El sujeto se vuelve consciente de un nuevo proceso, de que está ante algo nuevo. 

3.- La deliberación: El sujeto reflexiona sobre esta posibilidad. 

4.- La prueba: El sujeto hace unos tanteos previos a escala reducida. 

5.- La evalúa: El sujeto comprueba los resultados. 

6.- La adopción: El sujeto cambia su actitud. 

7.- La exteriorización: El sujeto modifica sus comportamientos. 

Un cambio de actitud, en un primer momento, no tiene que traducirse necesariamente en un comportamiento observable desde el exterior. Puede quedarse en estado latente en alguna de las fases citadas. No se puede presumir de un acto aislado, distinto del habitual, un cambio de actitud sin comprobar, al menos, su consistencia y persistencia en el tiempo. 

Señalo de paso que las etapas de este proceso de cambio de actitud recuerdan, si no reproducen casi íntegramente, las fases del proceso creativo, tal como se definen en el apartado "La Creatividad como proceso". De tal forma que, sin cambios de actitud que hayan recorrido todo el proceso y que hayan sido generadas desde la valoración personal, no puede darse la actitud de vida creativa. 

4.8.5.- Factores provocadores del cambio: Una perspectiva Bio-Psico-Sociológica.
Entiendo por tales factores provocadores del cambio aquellos que de modo directo provocan el dinamismo necesario para que la acción del cambio se posibilite. Serían todas aquellas situaciones estimulares capaces de generar una disfunción entre lo que es o lo que el sujeto cree que es y lo que se imagina deber y poder ser, entre los valores interiorizados y la valoración cognoscitiva emocional. Esto sucede tanto si los hechos cambian realmente modificando la situación, como si lo que cambia es la representación imaginativa que el sujeto proyecta de la realidad en un aspecto nuevo. No es necesario, por tanto, que se haya manifestado aún el cambio objetivo para que el sujeto perciba la inadecuación entre la realidad y su realidad, por decirlo de algún modo. 

La realidad física "objetiva" se percibe subjetivamente. Incluso la objetividad del tiempo y el espacio se miden gracias a convenciones culturales. 

Genéricamente, los factores provocadores del cambio son todas aquellas necesidades, intereses y previsiones que en los distintos ámbitos del sistema Bio-Psico-Sociológico provocan tensiones y conflictos que obligan para su resolución a poner en acción procesos de cambio de distintos tipos. 

Doy por sentado que necesidades, intereses o presiones pueden provenir de ámbitos intra/inter personal/grupal. Por la dirección de la génesis del cambio, si es intra, tanto personal como grupal, se hablará de innovación. Si es ínter, personal/grupal, se hablará de influencia. En ambos casos la resultante puede ser el cambio de actitudes. Pero es en la relación en confrontación intra-inter donde el cambio puede efectivamente producirse y concretarse . 

Este proceso se daría en el aprendizaje vivencial, pedagógico o terapéutico. 

4.8.5.1.- La convergencia moderadora de la "escuela americana".
La Escuela Americana propugna, en sus líneas generales de investigación, como factor casi exclusivo del cambio la adaptación del individuo al grupo. En este caso, el factor de cambio vendría dado por el fenómeno de influencia social del grupo sobre el individuo. La convergencia moderadora es el ideal democrático de cambio. Tiene el inconveniente de que todo elemento que no es capaz de adaptarse a las medias normativas grupales, y los hay, quedan marginados como residuos. No son excesivamente importantes para la marcha del conjunto social. Se les debe brindar la ayuda de tratamientos normativizantes en Instituciones especiales o simplemente se les ignora por su inoperancia (las minorías aristocráticas se descartan). 

En esta línea el factor de Cambio es la influencia de la mayoría. El presupuesto básico latente es que el ideal del hombre se patentiza en la mayoría. La representación genuina del proceso evolutivo humano, como portadora de los valores de la especie, es la mayoría. Este fenómeno mayoritario es el más representativo del cambio, pero no es en la mayoría donde el factor del cambio se genera. En todo caso, se extiende en ellas el cambio generado en minorías o genera un cambio, como fenómeno de adaptación, en las minorías. 

Tanto el individuo como el grupo deben ser considerados como fuentes y receptores potenciales de influencia. 

4.8.5.2.- Aportación de la "escuela europea".
Es de destacar la aportación de la Escuela Europea ofrece al modelo funcionalista americano y que, a mi modo de ver, lo completa. En la conjunción de ambos insertaría el proceso de cambio. 

Los dos modelos son complementarios. El modelo funcionalista postula el cambio para evitar el conflicto. El modelo genético explica el cambio a través del conflicto. En ambos casos la diferencia reside en el modo y desde dónde se maneja el conflicto. Por un lado, la mayoría  conflictiviza al individuo presionándole en el cambio hacia la sumisión, so pena de marginación. Por el otro, la minoría, provocando el conflicto, presiona sobre la mayoría, conduciéndola a examinar y re-evaluar la propia postura cognitiva o valorativa, so pena de enfrentamientos abiertos. 

En los dos casos, la tensión y conflicto producido por la contradicción o la inadecuación obliga para su resolución a poner en acción procesos de cambio, o bien una desorientación vital, cuya resolución podría desembocar en la acción conflictiva agresiva. 

4.8.5.3.- El conflicto.
Deseo, en una breve digresión, aclarar algo sobre el conflicto. Existen confusiones acerca del mismo. El término es connotativamente conflictual. Le alcanza un matiz peyorativo. 

"Conflictus (de confligo), participio de presente, significa choque, roce, lucha, combate = confligo = topar juntamente, chocar una cosa con otra; (fig) poner frente a frente, confrontar, comparar . Y como verbo intransitivo = entrechocarse, combatir, pugna, oposición / Transformar, revolver, subvertir, y como (Us. absoluto) = hallarse en mal estado, sufrir, padecer" (BLAZQUEZ-FRAILE, A. (1961). 

De las acepciones originales parte de ellas únicamente poseen el uso peyorativo con que pasó al castellano: Combate, lucha, pugna. El resto, por cierto, las más: Chocar, rozar, topar juntamente, oposición, entrechocar, revolver, subvertir, hallarse en mal estado, sufrir, padecer, poner frente a frente, confrontar y comparar, son únicamente producto de nuestra cultura agresiva que las deformó y obvió las otras. 

Ni la física, ni la biología, ni los hombres deberían sacar unas conclusiones tan precipitadas y rápidas, producto del miedo a una posible derrota, siempre y cuando no se viva el cambio como abdicación de algo irremediable y pérdida del propio ser. 

La presencia y el grado de frecuencia" con que se usa el matiz peyorativo se corresponde con la autoridad en los sistemas educativos de nuestra cultura. La contradicción entre el ataque y el homenaje al líder, que es el profesor, es extraña. 

Si el niño se siente solo, abandonado, sí se confronta o se enfrenta a la autoridad (padre-grupo), el sentimiento de ser abandonado, castigado, le llevará al miedo. 

Finalmente, se admira al padre-grupo que así impide la puesta en marcha de los procesos de emancipación y de cambio, sometiéndoles a las normas. 

El cambio proveniente de la confrontación o, sí se quiere, del conflicto, es hacer un camino, el propio de la valoración, que no es la contestación brutal ni la marginación. El cambio debería darse si admitimos el conflicto como algo no fundado en las jerarquías. Si admitimos la autonomía del otro que le permita subvertir el orden establecido y crear relaciones de apertura cuando el otro necesita ocupar su espacio, si el conflicto provoca el cambio y este viene y es dolor, admitamos que el esfuerzo-tensión mantiene las fuerzas de cada ser en su mismidad, hace que la vida sea confrontación o roce. Porque la vida es cambio, esfuerzo y tensión. 

4.8.5.4.- El cambio por la modificación de los componentes.
Hay una tendencia a la correspondencia entre los componentes cognitivo, afectivo y conativo de cualquier actitud y el cambio de uno de ellos se vería reflejado en cambios de los restantes. La opinión generalizada es que, cambiando uno de los componentes se cambiaría la actitud. Esto quizás puede ser cierto para ciertos tipos de actitudes que estén o muy ligadas al componente en cuestión o simplemente afectan a opiniones muy superficiales y poco implicadoras en la vida del sujeto. 

En la abundante literatura de trabajos experimentales sobre cambios de actitudes, el número de variables puestas a prueba son numerosas e ingeniosa la puesta en escena experimental. De entre ellos señalaré algunos que ejemplifiquen el modo de actuación por el cual se ha conseguido o no modificar las actitudes actuando sobre alguno de sus componentes: CARLSON, E.R. (1956); TANNENBAUM, P.H. (1956); HOVLAN, C.I. & WEISS, W. (1952); CORROCI, J.F. & ROSNOW, R.L. (1868); FESTINGER, L. (1957); FREEDMAN, M.B. & SEARS, D.O. (1965); MCGUIRE, W.J. (1960 a); NEWCOMB, T.M. (1967); MCGINNIES, E. & ROSEMBAUM, L.L. (1965); LOWIN, A. (1967); FESTINGER, L. (1964 b); JANIS, I.L. & RUSCH, C.N. (1970). En todas ellas se investigan diversas características de la fuente, del mensaje, del canal y del receptor. Todos se plantean qué modo de presentar y qué tipo de información y a quién va dirigida resulta la más efectiva. 

Se comprueba que las interacciones entre las variables matizan los resultados y no hay leyes generales que funcionen en todas las situaciones. Dependerá del tipo de fuente, canal, mensaje o receptor, con sus múltiples subsistemas, el que sea más efectivo utilizar un método u otro en el tratamiento experimental. Por ejemplo, cuando un auditorio concreto de individuos muy autoritarios reciben un mensaje, dado por una fuente prestigiosa, sobre un objeto de actitud congruente con los valores autoritarios, se dará una triple interacción - fuente - mensaje - auditorio - que se refuerzan mutuamente. Muy distinta de la que se produciría si, a ese mismo auditorio, el mensaje fuese emitido por una fuente desprestigiada, sobre un objeto de actitud contrario a los valores del receptor. 

4.8.5.5.- Explicación del cambio por la modificación de los componentes.
El efecto del cambio de actitud dependería igualmente de la función que el objeto de actitud desempeña en el conjunto de la personalidad de los sujetos. Si la actitud ejerce una función ego-defensiva, expresiva del valor o del ajuste personal de los receptores, dependerá del grado de conocimiento y de la concienciación que tengan los sujetos. La misma fuente y el mismo mensaje afectarán menos a aquellos cuyas opiniones iniciales superaran las propuestas por el experimento (efecto techo). 

4.8.5.5.1.- Componente cognoscitivo. 

Es importante resaltar el interés que tienen las teorías de la consistencia cognitiva sobre el cambio del componente cognoscitivo. Afirman que las actitudes conflictivas son intolerables para el hombre y esta inconsistencia estimula el cambio. Como animal racional y racionalizado, el hombre está impulsado a eliminar las actitudes y creencias ilógicas. 

Destacaré la "teoría del equilibrio de HE1DER, F. (1958), la "teoría de la atribución" de STORMS, M.D. & NISBETT, R.E. (1970) y la "teoría de la disonancia cognitiva" de FESTINGER, L. (1957). 

HE1DER, F. (1958) supone nos gusta la persistencia en nuestras relaciones con otras personas y con nuestro entorno y, ante una situación de desequilibrio, por el hecho de que alguien con el que tenemos una relación armoniosa y no comparte nuestra opinión sobre algo en concreto, se puede predecir que aparecerán fuerzas hacia el equilibrio, tanto en el sentido de inducir a la otra persona a cambiar su actitud como decidiendo que la otra persona no le interesa. De ambos modos se alcanza el equilibrio. Aunque cabe la alternativa de que el "desequilibrante" sea quien obtenga, convirtiéndole, un cambio de actitud del otro. Todo dependerá de la mayor o menor valoración o peso entre la relación con el sujeto o el mantenimiento consistente de la opinión. 

Para FESTINGER, L. (1957) la disonancia cognitiva es el estado de tensión que se produce cuando un individuo tiene dos cogniciones (ideas, actitudes, relaciones, opiniones) cuyas implicaciones son psicosocialmente inconsistentes. (11) 

La disonancia cognitiva es desagradable y las personas están motivadas para reducirla. Ante alternativas de similar atractivo, una vez decidida la elección, la disonancia deriva del conocimiento del sujeto de haber escogido una alternativa que también tiene aspectos negativos y haber rechazado otra que tenía aspectos positivos. En esta situación se trata de reducir la disonancia negativizando la opinión original sobre la alternativa rechazada y reforzando la escogida. Realizar una acción de este tipo requiere reforzar las justificaciones "a posteriori", distorsionando, si es preciso, la realidad. (12) 

Se ha demostrado experimentalmente (ARONSON, E., TURNER, J.A. & CARLSMITH, J .M. (1963) que niños responden con más obediencia a las órdenes dadas como advertencias ligeras que con duras amenazas. La auto-censura es más fuerte que cualquier represión, (13) teniendo en cuenta que el objeto de actitud eran juguetes. La curiosidad, el probar nuevos caminos y conseguir el juguete se corta. El por qué, podemos atribuirlo a la reducción de la disonancia con el resultado de menospreciar tal objeto. 

Quiero resaltar que este tipo de procesos suele intervenir desde la infancia para bloquear la creatividad y la iniciativa. 

La teoría de la atribución parte del supuesto que, en caso de incertidumbre, el individuo atribuye actitudes y rasgos, causas, motivos, habilidades y predisposiciones, cuando conoce sólo unos pocos actos relevantes. 

WALSTER, E. (1966) y SHAVER, K.G. (1970) proponen que varios factores pueden afectar la atribución de responsabilidad por un acto a otra persona. En base a limitados datos está dispuesto a inferir otros que le adjudica por simple atribución. 

El prejuicio puede desarrollarse, explicado por la atribución indebida, perpetuando y reforzando estereotipos. 

Ante una actitud conflictiva, intra o intergrupal , la confrontación que exigiría el esfuerzo-tensión de una valoración más amplia y auténtica, que de modo natural y biológico posee el ser humano, no se efectúa. La comodidad, inercia y rapidez para la eficacia, con un entrenamiento unidireccional, reduccionista y dogmático, no nos hace cambiar de actitud. 

El cambio por el cambio es algo bien relativo. El componente cognitivo aislado busca caminos, no muy lógicos y aún menos creativos. 

4.8.5.5.2.- Componente afectivo. 

Los intentos de modificación del componente afectivo para cambiar la actitud son muy conocidos (ROSEMBERG, M.J. 1960 a). 

Casi todos los autores coinciden en señalar que las emociones son un elemento de capital importancia como componente de las actitudes. En su formación y cambio está asociado con lo agradable y desagradable. Las emociones colorean nuestra vida consiguiendo, a través de los aprendizajes, que tiñamos del color de nuestro sentir los actos. 

ROSEMBERG, M.J. (1960) demostró los efectos que el cambio del componente afectivo tiene sobre los demás componentes. JANIS, I.L. & FESHBACK. S. (1953); JANIS, I.L. & MANN, L. (1965); Z1MBARDO, P.G., WEISENBERG, M., FIRESTONE, I. & LEVY.B. (1965) SCOTT. W.A. (1957). 

El sujeto utilizando, la lógica del Bíos, huye de lo desagradable y busca y desea lo contrarío. En todos los estudios se intenta asociar un estímulo agradable al objeto de actitud que se busca adopte el sujeto. Indicaciones de felicidad, bienestar, logro, éxito, juventud, salud, etc. junto con imágenes seleccionadas, son la base e ingrediente de la propaganda. Las recompensas y reforzadores positivos se unen a, respuestas que desean promover, atribuyendo así al sujeto. Sean positivas o negativas, las emociones pueden promover el cambio. 

En cierto modo, el uso de este componente se presta a excesivas manipulaciones por la inmediatez del receptor que primariamente atiende a estimulaciones emocionales. Se puede vender una nevera en el polo norte, sí está envuelto en una emoción placentera, sería el lema de toda fuente interesada. 

Conseguir cambios por lo emocional es atrapar vivencialmente. Los contenidos del mensaje pueden anularse y se reduce el filtro crítico. Bastará la inercia del sujeto o grupo para dar por válido y provechoso lo que presenten como agradable. 

La ansiedad está presente en cualquier expectativa y se reduce con la de agrado y se acentúa con la de desagrado. De ambas maneras se producirá el cambio de actitud, aunque necesite refuerzos parciales para mantenerse, sí durante el tiempo de la asociación no se produjo una interiorización suficiente terminado el señuelo. De ahí que los cambios efectuados, basados únicamente en el componente afectivo, si no van acompañados de valoraciones cognoscitivas y, por tanto, del resto de los componentes, pueden ser espectaculares, pero poco duraderos. De conversos está el infierno lleno. 

JANIS, I.L. & FESHBACH, S. (1953) han puesto de manifiesto, y LEVENTHAL, H., SINGER, R. & JONES, S. (1965), que el castigo es sólo eficaz para conductas de evitación relativamente simples, mientras que conductas más elaboradas requieren auto-confianza y estímulos que alivien la ansiedad. 

La escuela debería ser el lugar ideal para fomentar el cambio de actitud, actuando sobre el componente emocional como contrapeso al esfuerzo que el sujeto hace al recibir sobrecarga para el cambio de actitud por lo cognitivo. Lamentablemente, lo emocional, que está y es cálido, entra por la puerta falsa y sin carta de naturaleza. Lo afectivo se queda bajo el dintel de la puerta del aula. 

5.8.5.5.3.- Componente conativo. 

Si los anteriores componentes de la actitud modifican los comportamientos, también los comportamientos pueden cambiar las actitudes. La relación causal actitudes-comportamiento puede ser reversible gracias a la modificación del componente conativo o de acción. Puede producirse un cambio. 

Comportamientos, en principio inconsistentes, a la larga modificarían los otros componentes y cambiarían las actitudes en el sentido de la consistencia, buscando a posterior las justificaciones necesarias para ello. 

Sea por el contacto directo con el objeto de actitud, sea a través de una inmersión en una situación irreversible, sea a través de una experiencia traumática o a través de un entrenamiento en el cuasia persona se obliga a un comportamiento contrario a sus actitudes existentes, el cambio se da por la necesidad de ser consecuentes con las implicaciones del acontecimiento. Lo que en un principio se aceptó sin criterio, acaba convirtiéndose en el criterio de referencia. 

Para el cambio de este componente de la actitud el grupo es el gran inductor en la medida que por simple imitación comienza el comportamiento. De hecho, requiere contacto con los miembros, objetivos comunes más que conflictivos e incluso actitudes iniciales que pueden provenir de la imitación de grupos minoritarios a los que se sigue por simple snobismo o moda. 

El individuo que, aislado o en un grupo cerrado de normas rígidas nunca tendría ocasión" de cambiar su comportamiento y que el objeto de actitud se lo obstaculizarán prejuicios y estereotipos, podría, a través del grupo donde se inserte, encontrar una posibilidad. Confrontarse inconscientemente no es nada fácil. Estereotipos y prejuicios impiden el contacto con los objetos de actitud que se desea promover y, de no ser por el anonimato que te da el grupo y las normas que interiorizadas quedarían evidentes en este nuevo ambiente. Las actitudes adquiridas del sujeto pueden cambiar por este antiguo aprendizaje de conformidad con las normativas, ahora nuevas, del grupo. 

4.8.5.6.- Más allá del cambio por la modificación de los componentes.
De todas las modificaciones y tratamientos que permitirían cambiar la actitud, aquí expuestas, en realidad dejan sin resolver el problema: El cambio como actitud de vida y el cambio creador. 

En la mayoría de los casos son experimentos limitados en muestra, en controles experimentales, con mediciones inadecuadas, etc. Pero no es ningún exceso, pues no hay que abstenerse de lo bueno para llegar a lo óptimo. Fundamentalmente, todas ellas fuerzan al individuo y son minimizadoras de la grandeza y complejidad de lo humano. En todos ellos existe el predominio del hombre sobre el hombre. 

Es de lamentar que, al lado de la conformidad estéril fundada en la dependencia y represión de reacciones a actitudes auténticas, no se haya tomado en consideración la existencia de una conformidad productiva basada en la solidaridad y en la satisfacción, que también son características humanas. El hombre no es tan lobo del hombre como HOBBES preconiza. Si nuestros prejuicios, estereotipos y miedos nos permiten verlo, aún queda la posibilidad de cambios a una actitud creativa de vida. 

4.8.6.- El cambio como Actitud de Vida.
Analizada la problemática del cambio, la sugerencia última es la constatación de que no es posible, aunque el término cambio lo recubra, meter en el mismo cajón todos los fenómenos. 

Existen cambios y cambios. Tendríamos que graduar, como en un continuum, el cambio. No creo que sea el grado adquirido en extensión ni en profundidad para escoger la marca de cepillos, como para escoger el lugar de residencia. Ni supongo que el grado de implicación será el mismo si tratamos de cambiar los hábitos alimentarios, como sí cambiamos de carrera o profesionalidad. Ni me parece adecuado comparar el cambio efectuado hacia la tolerancia de nuestros vecinos, de distinta raza o etnia, con el grado de cambio necesario para decidir formar pareja con un miembro de distinta raza o religión. 

Los cambios que afectan a centros nucleares y primigenios de nuestras actitudes, aun en el supuesto que partan de estereotipos y prejuicios, para efectuarse requieren un gran número de patergias. Efectuamos las transacciones de una actitud por otra pagando en la aduana del esfuerzo y la tensión costos excesivos. La sobretasa del cambio, siguiendo el símil mercantilista, es una bolsa de valores que juega a la baja. La ventaja es siempre a favor de la sociedad. 

El coste innecesario por actitudes-adquiridas, cuando ni siquiera podíamos discernir y criticar el por qué de las mismas, suele entrar en las sutiles matemáticas de nuestro debe y haber en cifras rojas. La contabilidad no está marcada en libros que Hacienda inspeccione, aunque a veces también puede hacerlo de formas indirectas. Sabemos de su balance. Las trampas, si se intentan, repercuten en la estafa de lo que, habiendo podido efectuar y no hicimos, nos llevan a rebeliones agresivas o pasividades inútiles. 

Todo ello, porque la actitud de cambio posibilitadora de la actitud creativa de vida es una salida que se nos corta pronto en la evolución personal. 

Cuando el grado de conformidad con los valores imperantes en confrontación con nuestras valoraciones personales no concuerda, la actitud estereotipada de que "más vale malo conocido que bueno por conocer", castizamente expresado, siempre gana la partida. La conformidad deviene conformismo por miedo a la anomia. 

El cambio resulta tan costoso, el riesgo tan elevado, que se inutilizan cuando surgen las divergencias, para no convertirse en desviados. El riesgo de vivir creativamente, con el presupuesto de una actitud de cambio, no se aprende. No te educan tu creatividad porque, las actitudes que hacia ella han de converger, se basan en premisas cuyas bases da la biología, pero a quien ni el ámbito sociológico ni incluso a la gran evolución como especie les interesa propugnar. 

El Bíos y lo social tienen su predominio de comodidad para sus fines, sin importarle en exceso que la persona en los ámbitos intrapersonales interpersonales, decida o no usar su poder privilegiado de la imaginación creadora. Es cierto que el Bíos y lo social efectúan cambios y necesitan el cambio. Y es cierto también que desde dichos ámbitos se generan cambios; por el interés de sus supervivencias han de facilitarlo. Pero no te dejan la libertad de la proposición del cambio sí no está controlado por ellos. La permisión del espacio vital y social del control la canalizan de tal forma que se actúa a contra pelo, generando destructividades, bien sean sociales o biológicas. La metáfora de "cáncer" que aplicamos a los inconformistas, destructivos anémicos, ejemplifica lo anteriormente dicho. 

La no permisión y el super-control obstaculizan en lugar de facilitar una actitud creativa de vida. Porque se obstaculiza, en vez de facilitar, la educación de la creatividad pasaría por un cambio de actitudes del adulto. 

Se establece un círculo vicioso. Difícil es promover el cambio desde actitudes rígidas y cristalizadas. Difícil educar la creatividad cuando padres y profesores, por lo general, no son creativos ni sus actitudes tienen la suficiente flexibilidad para el crecimiento y desarrollo de las actitudes creativas. 

Si queremos educar globalmente, la cristalización de las actitudes ha de obtener un grado de vivificación que les permita, por reblandecimiento, la posibilidad del cambio. Cuando hablamos de cambio de actitud no nos referimos tan sólo a un cambio de opinión insustancial sobre algo anodino y sin compromiso o sobre juicios no implicativos. (14) Hablamos de cambios de actitud que, una vez explicitada, te compromete tanto para bien como para mal, si la congruencia del acto comportamental con la opinión dada te lo exigiera implicativamente. 

No hablamos aquí de cambios perceptivos sobre puntos, líneas, etc. Se entiende el cambio como cambio de actitudes hacía la situación vital. Habría que reconocer que el espacio vital se organiza con normativas sociales y que no es un espacio homogéneo, no es el espacio geométrico donde la posición de puntos es una relación con un cambio perceptivo físico. Es un cambio que afecta a la posición relativa de la persona frente a aquellas ideas fundamentales de su vida que le implican en otros ámbitos del modelo Bio-Psico-Social y que le definen su modo de ser y de comportarse en su espacio vital, aceptando o rechazando, valorando las implicaciones. En el primer caso, la influencia existe, son ejercidas y representan cambios por presiones externas. La segunda reacción, es la profunda aceptación, críticamente valorada. El nuevo material es reintegrado en el nuevo sistema de valores propio del individuo, normalmente contra los valores ya adquiridos, a fin de producir un cambio intrínseco en el comportamiento. 

Dicha influencia ha de proporcionarse en un grado de libertad, ha de ser conflictiva. Debe alterar o reorganizar un sistema de valores o de significaciones preexistente en una percepción social. 

Un cambio profundo de actitudes debe crear un nuevo marco de referencia que modifique la interpretación o las significaciones dadas a los hechos. De tal modo, que cambiemos las actitudes de base y eso permita abrir el horizonte y el descubrimiento de nuevas valoraciones. 

En definitiva, el valor de una actitud y del cambio de la misma se podría poner de manifiesto por la fuerza con que resiste consecuencias momentáneamente desagradables para el individuo. Las distonías exteriores, una vez ha surgido de las mismas el cambio a nivel intra e interpersonal, valen poca cosa frente a las distonías imaginadas y ya concluidas como valor creador. Tanto más, y sólo entonces, se es capaz de resistir a la frustración, cuanto más se manifiesta la valoración personal y se afirma el poder privilegiado del innovador. 

La función básica de un cambio de actitud es actuar como instancia valorativa crítica. Promover esta actitud es construir nuevos valores, con aprovechamiento, si ello es útil o necesario, de la parte válida del viejo e incluirlo en el nuevo. Así el individuo o grupo se convierte en promotor y agente de cambio, por ser una minoría nómica frente a la mayoría anémica, si la observamos desde dichos nuevos ojos. El cambio de actitud puede darse para la dependencia de una mayoría anémica que impone normativas caducas o esclerotizadas, o bien en el sentido de las nuevas actitudes más progresistas a las que te adhieres en procesos de re-creación o generas en procesos de creación con el fin de innovar. 

El individuo/s y el grupo minoritario que se adhiere al proceso de cambio social, es el medio en el cual, con un "clima" adecuado, fructifica a su vez este giro bio-psico-social con espirales interminables, de no detenerse en cualquier ámbito el proceso innovador. 

Cuando el cambio se da en un proceso de todos los ámbitos hacia el cambio ello es más fácil. 

Se puede inferir más el cambio si el nuevo valor es percibido como pro-normativa iniciada y en marcha hacia un ideal social propuesto, de lo que debe ser, más que de lo que es. Doble sentido de la norma que permite la aparente paradoja de normativizar el cambio. 

El proceso de valoración y decisión personal, generado desde el sujeto, es antes un proceso de cambio de actitud y, si lo consigue, un proceso de innovación creadora de nuevos valores. Esto puede ocurrir y, ocurre siempre, en el ámbito intrapersonal . Es en el interior de cada persona donde el germen de lo nuevo surge, pero como necesidad de explicitar y manifestar la cosa nueva se llega al acto que lo implica, a el ámbito interpersonal e intragrupal. 

Se puede ayudar a este cambio de innovación. El niño cambiará por sus necesidades. Se aprende pronto el cambio de actitudes. Si es anti-normativo y generador de expresiones personales podemos establecer una inter-relación con inter-cambios en sintonías (15) que permitan la libre expresión de ambos términos en climas de libertad y confianza. 

Es preciso que una actitud de vida creativa se propugne desde una actitud de cambio, mas para ello es necesario y previo un cambio de actitudes en los adultos. 

  

4.8.7.- LAS TÉCNICAS CREATIVAS FACILITADORAS DEL CAMBO.
No es ajeno el tema del poder, del cual me ocupé en el capítulo 3, al de las técnicas creativas. Como una de las teorías representativas de lo que acabo de decir estaría la corriente representada por LEWIN, K. en su "teoría del campo" (MARROW, A.J. 1969). LEWIN es uno de los autores más influyentes en las teorías de grupos o, si se quiere, en la "Dinámica de Grupos". De epistemología, al parecer basada en la democracia frente al poder autoritario, toma efectivamente como tal sus modelos en el análisis de la presión ejercida por los distintos sistemas de poder. Sus connotaciones gestálticas son conceptual izadas en términos de fuerzas. "Activar" puede referirse tanto a una fuerza inducida por "alguien", como a una fuerza propia de "otros alguien", que "alguien" se limita a movilizar o poner en acción. 

Para las Técnicas Creativas, si entendemos que la relación interpersonal e intragrupal es una relación abierta a la experiencia por la actitud del propio docente en interacción, esto es importante. El único papel del profesor sería poner en marcha con su propia actitud de vida creativa, facilitada en esta metodología, las actitudes propias y potenciales del poder-privilegiado creador. 

Hay que subrayar que, si se cambian las actitudes, existen más posibilidades para la creación. 

Pero ello no implica un acto creativo más que, quizás, en el ámbito intrapersonal. Y no quiere esto decir convertirse en creador, sino simplemente potenciar su ocurrencia y ser más favorable al fenómeno de la invención, con lo que ello presupone de apertura al mundo. 

Hago notar que uso la palabra interacción en el sentido de la Teoría de la Información del modelo geneticista de MOSCOVICI, S. (1981) y no usamos la palabra "intercambio" de origen conductista. 

La interacción no desea dar peso específico a las partes docente-discente. El intercambio se prestaría a que la relación fuese desigual en su peso de valor. Con desigualdad del estamento se ofrece sabiduría al alumno y se recibe obediencia. Quien posee recursos como información, prestigio, fuerza, dinero, etc. puede obligar al otro según sus necesidades. El comportamiento de cooperación o competición intragrupal se articulará en base a la fuerza de la actitud del profesor, que es en última instancia tan real como la vida misma, quien simbólicamente otorga notas, evaluaciones, opiniones, prejuicios, etc. Es representante del Poder y premia el rendimiento. Cabe preguntarse ¿rendimiento, sobre qué? 

Un profesor puede destruir cualquier iniciativa creadora con un precio módico de una técnica sólo favorecedora de la exactitud en la respuesta. Acostumbrar al docente a la única verdad y plantear cualquier cuestión con la "verdad" como eje conceptual es "utilitario", pero conlleva la^ destrucción o casi de la iniciativa, sin sufrir daño alguno por lesa acción. El costo, aunque sólo sea potencial, se acusa y se aborta el germen creativo en muchos casos. ¿Cuántos índices de creatividad son segados de la infancia a la adolescencia y de ésta a la madurez? En última instancia, en un clima de inter-relación lo creativo puede surgir en contra del eco-poder que en los procesos de moldeamiento permiten escamotear la cuestión, sin embargo fundamental, del binomio libertad/poder. En este eco-poder sutil pueden Situarse también las técnicas grupa les. 

Las técnicas grupales son polémicas. El mundo del trabajo, de la educación, de la clínica, etc., se preocupan por ellas. Las relaciones de las empresas, de las escuelas, de los hospitales se han visto afectadas por las mismas. En la producción de algo o para la evitación del conflicto se usan técnicas específicas. Unas de ellas son las llamadas técnicas creativas. 

El término de "técnica" incita a error. No son panaceas que, por el simple hecho de aplicarlas como recetas taumatúrgicas, obtengan lo adecuado. No existen en ese sentido tales técnicas, al menos en Creatividad. Obtener de un golpe la solución sería un error que además mataría al paso el germen creativo. 

Podría hablarse de ayudas a la creación, de medios pedagógicos en nuestro caso, para poner en ciertas disposiciones a los individuos y hacia unas determinadas actitudes. Actitudes que le facilitarían un cambio o descubrimiento. Es, ante todo, y serán un medio de abertura y de exigencia mental. Aunque son usadas a veces para la solución de problemas y descubrir nuevos productos, aquí van a ser simplemente utilizadas como ingredientes para un aprendizaje reflexivo sobre la propia premisa existencial. 

Tienen el mérito de la simplicidad y su base conceptual es el pensamiento analógico o divergente. En sus enunciados suele pedirse a los individuos tomar el problema en todas sus dimensiones y sin apriorismos. Abrir sus percepciones, sus emociones, su sensibilidad al máximo. Desterrar lo que llamamos realidad objetiva y tratar de abrir realidades contradictorias, movibles, infinitamente más ricas. 

Las Técnicas creativas conducirían al individuo (en esto es ayudado por el grupo) a descubrir que su propia realidad, la que él cree conocer, es en efecto desconocida. 

Suelen ser usadas para la realización de creaciones colectivas en el terreno de la organización del trabajo, del marketing del diseño, con el máximo de probabilidad de éxito. Pero las técnicas de creatividad también tienen otras aplicaciones, por ejemplo, en actividades colectivas, en terapia, en educación. 

En el planteamiento de la experimentación parto de lo que afirma DEMORY, B. (1976): 

"Por poco que se las practique y con pasión, pueden ser también "instrumentos de transformación" de los individuos. Les lleva a modificar sus aproximaciones mentales, a pensar de otro modo y a utilizar los recursos profundos que no estaban previstos y les eran desconocidos en su persona". 

En este sentido está la utilidad más profunda también para mi hipótesis de trabajo. 

4.8.7.1.- Técnicas creativas: Poder privilegiadlo o Creatividad.
Lo más urgente, lo más interesante y quizá lo más provechoso es un cambio de perspectiva o, al menos, un cuestionamiento para no quedar en el paradigma usado hasta el momento de productividad y manipulación. 

Las actitudes creativas se engendrarían en todos los ámbitos donde poder y libertad se aúnan. Hablo de libertad como el negativo de poder. En este sentido cabría hablar de actitud espontánea, como el uso de nuestra libertad, al par que podríamos decir poder personal o poder-privi1egiado imaginativo de la creatividad, siguiendo a CLAVAL, P. (1975) "poder algo es estar en medida de realizarlo". 

La mera existencia, mantener la vida ya es un simple ejercicio de poder en mi modelo Bio-psico-sociológico. Aún más cercana a nuestra aproximación de poder privilegiado imaginativo, está la definición de PAECHLER, J. (1978) que el poder consiste en la facultad de reunir los medios para cumplir una finalidad, lo cual es necesario si queremos para el ámbito interpersonal. 

La definición de STROBINSKI. J. (1978) se aproxima aún más a la idea del poder privilegiado creativo, incluso en la denominación del término "privilegiado". Esta definición conlleva una noción de voluntariedad o, si se quiere, de esfuerzo y tensión necesario también en el acto creativo. La podemos incluir en el ámbito intrapersonal, considerándolo aptitud actual. El poder es lo que necesita un "poder" para que la meta apuntada se torne una realidad la máxima facultad del hombre o su poder privilegiado. 

SIMON, H.A. (1975) define también el poder y la causa como la misma cosa, afirmando que es el comportamiento de "algo" (alguien) causa del comportamiento de "otro". También el poder ternario de BOCHENSKI, J.M. (1979): 

"El poder implica dos entidades y un contenido". 

El poder sobre es simultáneamente un poder de, con lo cual cubrimos su ámbito social y las relaciones de interdependencia. 

Así, las actitudes creativas potenciarían el poder "potencial" del ejercicio del poder privilegiado como actitud creativa de vida. En este sentido podríamos decir que "poder creativo" significa habilidad potencial de una persona para lograr conducirse de otro modo, capacidad que le da su libertad para obtener de su forma una "más forma" o cosa nueva por el hecho de ser valorativos y poder actuar creativamente en un clima de libertad. 

Las Técnicas creativas tendrían la capacidad de modificar las probabilidades de la ocurrencia del fenómeno creativo activando la posibilidad potencial de una persona (creatividad como actitud de vida) a conducirse de otro modo al cambiar de actitud "libremente" ante lo rutinario y establecido como forma para lograr, con la capacidad que le da su autoconocimiento, una más forma o cosa nueva y obtener su poder privilegiado creativamente. 

Favorecedoras de un espacio privilegiado de libertad, las técnicas creativas tratarían de evidenciar la diferencia de actitud entre una acción determinada y la posibilidad de ese mismo acontecimiento creativo, sin la actuación de ellas, puesto que se compromete el sujeto en toda su persona vivenciándose. El poder de estas técnicas" parece definirse adecuadamente por la medición ( M ), que consiste en la diferencia entre la probabilidad de un acontecimiento dada una determinada acción por causa del "clima" creado en dicho espacio por las mismas (y del comportamiento al que como persona te sometes) y la probabilidad de ese mismo acontecimiento sin la actuación de estas. 

Las técnicas grupales proporcionan nuevas valoraciones a nivel intrapersonal y nuevos valores a nivel intragrupal. Lo cual significa un cambio en las actitudes, pues afecta a los tres componentes que las constituyen. Y en un "clima" similar al primigenio de la formación de actitudes, constituyen líneas de acción abiertas para que un sujeto alcance su propia experiencia y elija su comportamiento en la consecución de sus propósitos generales de actos creativos. Facilitando un cambio de actitud serían motivos para actuar, proporcionarían fuerzas internas subjetivamente valoradas como incentivos. 

Con un subsuelo teórico de epistemología empirista se diferencia de un modelo causal mecanicista determinante, porque introduce, como vimos, el organismo valorante capaz de entrar en contacto consigo mismo y con los otros. No sería el dilema "el hombre máquina de responder, maquina de pensar", sino en último extremo, "máquina de discurrir o de crear". 

Estimo que es esa influencia la que ha producido la modificación de las actitudes a través de la auto-percepción y de la empatia. El trasfondo epistemológico mecanicista postularía que es únicamente la técnica o el profesor-facilitador quien ha ejercido un poder sobre el grupo-clase-alumno. Si estos obtienen algo que no hubieran alcanzado de no ser por la interacción, es y sólo es si ellos eligen, colaboran y lo obtienen. Pues, por otra parte, la técnica sólo, sin la persona global y participante en interacción que la elige, la vivencia y la propugne en un clima de libertad, se invalida. 

El clima de libertad se lo permite, permite ser libre de aceptar o no. Ser libre es en este caso, permanecer junto a los demás e iniciar relaciones nuevas con el contenido concreto centrado sobre la creatividad, pero en una relación de apertura recíproca., de servicio mutuo y de cooperación grupal. 



En la mayoría de los casos, de la literatura por mí leída, creatividad es sinónimo de pensamiento divergente y, naturalmente, el pensamiento divergente es el testado por los Tests de Creatividad. 

Revisaré algunos de los programas más importantes y que han dado resultados positivos en dicho sentido de productividad. 

5.1.2.1.- Los diversos Programas.
El programa de COYINGTON, M.V., CRUTCHFIELD, R.R., DAVIES, L. & OLTON, R.M. (1.974), "Productive Thinking Program", está pensado para desarrollar la creatividad en su pauta de habilidades de resolver problemas. Es uno de los pocos que, para resolver algunas respuestas, se requiere un tipo de contestación de pensamiento convergente, aunque, naturalmente, la base de lo que requieren los autores esté basado sobre el pensamiento divergente. Pues bien, en las respuestas adecuadas al tipo de pensamiento convergente muy pocas personas obtuvieron respuestas "correctas". 

Este programa, usado ya por COVINGTON, M.V. & CRUTCHFIELD, R.R. (1966), es de 1965. Mide también las actitudes hacia la resolución de problemas. 

En una revisión de TREFFINGER, D.l. & RIPPLE, R.E. (1969-1970), que testaron a 370 alumnos en 4° grado de enseñanza, la medida de las actitudes fue mucho más favorable hacia el pensamiento creativo y la solución de problemas que el grupo control en los cuatro niveles de edad e instrucción. No obstante, la medida de la actitud y el cambio de la misma estaba focalizada sólo hacia la solución de problemas. 

MORENO, J.M. & HOGAN, J.D. (1976), en un estudio de 218 sujetos de 5° y 6° grado, encontraron después de administrar dicho programa, midiendo los resultados con el test de TORRANCE, E.P. (1966) "Torrance Creative Thinking", en el pre-test y post-test con el análisis de varianza era muy superior al grupo control en todas las medidas de ítems verbales y figurativos que medían el pensamiento divergente, sin excepción para alumnos de distintas razas o niveles sociales. 

Lo que no especifican es qué tipo de maestros o monitores del programa-investigación administraron el mismo. 

TREFFINGER, D.J. (1974) encontró también diferencias significativas entre estudiantes que pasaron por el programa y el grupo control ; pero estas no fueron significativas para tos problemas de la vida real que se les pidió desarrollaran en una redacción acerca de la escuela. 

En suma, los estudios de evaluación del "Productive Thinking Program" demuestran la evidencia de su efectividad, pero no queda claro si los efectos del "Training" son suficientemente generalizables para resolver problemas en situaciones de la vida cotidiana. 

Otro de los programas que ha sido evaluado en cinco estudios y ha sido dado siempre con éxito es el "The Purdue Creative Thinking Program". 

Es un programa que necesita 28 semanas para su aplicación y fue medido con el "Minnesota Test of Creative Thinking". 

En el primer estudio, BAHLKE, S.J. (1967) se realiza el programa con niños de la escuela elemental. 

El segundo estudio (BAHLKE, S.J. 1969) se hace con alumnos de 6° grado, dándose los componentes del programa solos o en combinación con técnicas tradicionales de enseñanza. Las condiciones de control fueron pre y postest, dando los postests resultados más altos sobre . los sujetos experimentales que los del grupo control, con lo cual se evidencia la efectividad del programa. Esta vez el programa se dio en 14 semanas, con 2 lecciones por semana. 

La tercera evaluación de ALENCAR, E., FELDHUSEN, J.F. & WIDLAK, F.W. (1976) fue hecha en Brasil, a una lección por semana durante U semanas. Obtuvieron altos grados en fluencia verbal, flexibilidad y originalidad. La medida se llevó a cabo con el "TORRANCE Test of Creative Thinking". Un análisis de covarianza demostró que 8 de los 12 tratamientos efectuados fueron significativos, pero 6 de estos efectos fueron obtenidos en 2 subtests. La muestra fue de 578 alumnos procedentes de escuelas públicas y privadas. 

En la cuarta evaluación compararon el "Purdue Creative Thinkin Program" con el "Productive Thinking Program" y en un análisis de covarianza dio significativamente más bajo el primer programa que el segundo, aunque no se testó un grupo control. 

En el quinto estudio, efectuado por TREFINGER, D.J., SPEEDIE, S.M. & BRUNNER, W.D. (1974), el control pretest se hizo con el "Minnesota Test of Creative Thinking" y el postest con el "TORRANCE Test of Creative Thinking". 

El número de estudiantes fue de 793 y los programas fueron ;dos, el "Purdue Creative Thinking Program" en 4 semanas con 2 sesiones semanales, y el "Productive Thinking Program" en 8 semanas y sólo a 1 sesión semanal. Se incluyó la variable discusión o no de los profesores del programa y clases con profesores de alto o bajo grado de pensamiento divergente. 

Los resultados muestran complejas interacciones y quedó patente que era más eficaz el tiempo de 8 semanas. El más efectivo fue el "Productive Thinking Program". En estos 'tampoco se utilizó grupo control. 

El "Parnes Program", desarrollado por PARNES, S.J. (1967) en la Universidad de Buffalo, incluye el uso de varias técnicas. Entre ellas el "Brainstorming" de OSBORN, A. F. (1963) y algunas otras cuyo éxito no es posible determinar por no conocerse su efectividad. 

Las evaluaciones que se han hecho del "Parnes Program", tales como la de PARNES, S.J. & MEADOW, A. (1959), una de las primeras, aunque el grado era significativamente más alto después de hacer la técnica del "Brainstorming, en creatividad de los 17 estudiantes que la hicieron, sin embargo, se sabe que los estudiantes que pasaron la prueba fueron voluntarios, mientras que los del grupo control no, y que sólo fue dado el programa por un instructor; con lo cual los efectos del programa podrían ser confundidos con los del instructor. Para las medidas de pensamiento divergente se pasó en pretest y postest el "AC Test of Creative Ability" de GUILFORD, J.P. y el control de las escalas fue tomado por el "California Psychological Inventory". 

Varios estudios más de PARNES, S.J. & MEADOW, A. (1960), NOLLER. R.B. & PARNES, S.J. (1972); REESE. H.V., PARNES, S.J., TREFFINGER, D.J. & KALTSOUNIS, G. (1976), prueban que el programa es efectivo en términos de la estructura del intelecto de GUILFORD . 

Los programas fueron dados en sesiones de 40 minutos en 13 semanas. El grupo control no recibía instrucciones en creatividad. La fluencia, la flexibilidad, la originalidad y la sensibilidad fueron medidle y en todos los grupos tendía a ser superior que los del grupo control. 

Todos los grupos fueron testados con la escala de dominancia del "California Psychological Inventory", pero las medidas de los tests eran similares en sus tareas a las usadas en el programa. 

Las evaluaciones del "Parnes Program" han dado más alta significación que las efectuadas con el "Purdue Creative Thinking Program" o las del "Productive Thinking Program", en la enseñanza del pensamiento divergente. Quizá su éxito puede ser atribuido a la inclusión de las técnicas de respiración usadas en el programa. La técnica del "Brainstorming es efectiva también cuando es usada en sesión única. 

El "Parnes Program" ha sido también usado con éxito para estudiantes de colegios universitarios. Estos muestran más capacidad y mejor grado de creatividad que los estudiantes más jóvenes, ya que piensan en términos de posibilidad, coincidiendo con lo explicitado por INHELDER , B. & PIAGET, J. (1958), como requieren los tests de pensamiento divergente. 

Los "Myers-Torrance Workbooks" son ejercicios de prácticas y están creados para niños. Sirven para educar la creatividad en sus primeros periodos. Requieren actividades perceptuales y cognitivas que se presumen están subyacentes en la creatividad. 

Medidas la fluencia figurativa, la flexibilidad y la originalidad con el "Torrance Test of Creative Thinking", los grupos entrenados dan signíficativas diferencias. 

Es un libro muy criticado, excepto si el profesor ha sido entrenado con anterioridad en técnicas creativas y se discute con él el programa, según ha puesto en evidencia WOODLIFE, H.M. (1970). 

A pesar de su popularidad, estos ejercicios demuestran la importancia que tiene el maestro que los utiliza, pues sin la seriedad que confiera el profesor al sin sentido de cuestiones tales como "¿puede una silla andar?", bajo un maestro no preparado carecen de valor. Pero adquiere vida si los criterios de valor de la imaginación son usados por el profesor que responda y que anime a responder al niño. 

En el estudio de CHERRY, B.S. (1973) usando estos ejercicios con niños retrasados mentales mostró resultados significativamente contrarios en el pensamiento divergente; pero las conclusiones acerca de la efectividad de los ejercicios no puede verse mermada con este estudio, porque el entrenamiento creativo fue confundido con instrucciones en atención, concentración y otros estilos cognitivos no directamente relacionados con la creatividad. 

El "Khatena's Training Method" (1970-1973) muestra varias estrategias de pensamiento divergente tales como las analogías, la ruptura de estereotipos, la reestructuración y la síntesis. Usa diferentes versiones con adultos o niños. La duración es de 60 minutos por sesión. Ha hecho un estudio posterior en el que incrementó el periodo de tiempo a 240 minutos durante U días. En este tiempo obtuvo efectos significativos en el aprendizaje de originalidad, midiendo el pretest y postest con el "Torrance Test of Creative Thinking". 

Fluencia, flexibilidad, originalidad y elaboración fueron los efectos más significativos y fue significativa la interacción entre los efectos del pretest y el aprendizaje. 

Van bien para niños y adultos. 

Parece ser que 4 horas de prácticas son necesarias para producir perfeccionamiento notable sobre los criterios de medida. 

Además de los ya reseñados hay otros programas o revisiones de programas que tratan de verificar o añadir algo a los anteriores. 

FRANKLIN, B.S. & RICHARDS, P.N. (1977) revisaron varios programas y tomando técnicas de varios autores, encuentran que, evidentemente, son efectivas un grupo de actividades prácticas en la producción de pensamiento divergente, especialmente en los criterios verbales de medida. 

GOOR, A. & RAPPAPORT, T. (1977) con un conjunto de juegos creativos usados con niños atrasados de 6° y de 7° grado en Israel, comprueban que la enseñanza de la variedad de los estilos cognitivos son útiles porque están basados en varias teorías de pensamiento creativo. 

DELLAS, M. (1971), con un programa de asociación sobrecargado en modalidades sensoriales, hicieron que se fabricaran interpretaciones afectivas-emocionales mostrando estímulos visuales sin excesiva configuración y con ello mejoraron las medidas de flexibilidad y originalidad. 

Un programa desarrollado por TRUE, S.A. (1966), basado en principios de semántica general, incrementó las medidas de fluencia ideacional y flexibilidad espontánea. 

MEICHENBAUM, D. (1975) señala los resultados de éxito con estudiantes de colegios universitarios con una enseñanza autoprogramada que modificaba lo que las personas se decían a ellas mismas durante el "Problem solving" y dando tiempo a reformular así mismo sus propios sentimientos. 

Por último, el método "Sinectics", usado por GORDON, W.J. (1961), PRINCE, J .M. (1970), KORTH, W.L. (1972), encuentran éxito limitado con estudiantes de colegios universitarios y no es práctico para la vida real. Sin embargo, usado en la industria y empleado con otra variedad de técnicas que faciliten el proceso básico de hacer lo extraño familiar y hacer lo familiar extraño, es válido y da resultado. 

En conclusión, los programas de enseñanza de creatividad demuestran que es posible que la creatividad sea enseñada. 

Respecto al tipo de técnicas creativas, cuya procedencia más directa sería la psicoterapia, aunque hoy son aplicadas a la educación, las considero genéricamente bajo el nombre de "Training group". También de ellas y de sus resultados sabemos por los estudios de COOPER, C.L. & MANGHAM, I.L. (1971) que se puede cambiar a los participantes. Se puede aprender a ser más abierto con los otros (RUBIN, I, 1967), más sensible a las situaciones sociales BASS, B. 1962), más consciente de cómo se es percibido (BURKE, R.L. & BENNIS, W.B. 1961), más intuitivo hacia el otro (ARGYRIS, C. 1965), más consciente de los propios sentimientos (FRENCH, J.R.P., SHERWOOD, J.J. & BRADFORD, D. 1966) y más adaptable y flexible a las situaciones sociales (COOPER, C.L. 1971). 

Todas estas técnicas englobadas en el Training Group tenderían a favorecer las actitudes creativas que confluirían en la creatividad considerada como actitud de vida. 

En suma, están llenas de experiencias para muchos y han atraído las iras y las críticas de otros. 

5.1.2.2.- Evaluación.
Aun cuando pocos investigadores han hecho explicaciones consistentes de las hipótesis o han cometido errores de bulto en los diseños de los programas, lo que no es posible negar es que las habilidades del pensamiento divergente puedan ser enseñadas. 

Lo cognitivo, lo motivacional y las características personales, sin embargo, no son tomadas en cuenta como factores en la situación de la enseñanza de la creatividad. 

Los programas, como válidos y agradables, son todos correctos y favorecen la actitud hacia el pensamiento creativo. Las evaluaciones demuestran que se puede incrementar originales e inteligentes 

respuestas creativas con efectos acumulativos después de pasar programas, aunque lo que está por comprobar es si mejora la creatividad en la vida real. La creatividad depende de la conjunción de las características cognitivas, motivacional es y personales, junto a factores situacionales. 

El aprendizaje necesita una instrucción y un entrenamiento continuado, pero si el aprendizaje creativo fuera integrado con la instrucción en una materia especial, el tratamiento de cualquier programa de creatividad puede ser beneficioso por su propio valor en sí mismo (MANSFIELD, R.S., BUSE, T.W. & KREPELKA. E.J. 1978). 

Lo que está por resolver aún es si la efectividad depende, en gran medida, del interés, entusiasmo y compromiso de los monitores y de si se efectuó un cambio de actitud de los profesores normales en la vida escolar o académica. Sí dichos profesores siguieron a su vez un curso de técnicas creativas, que sería mi proposición. 

Frente a quienes el rendimiento de los programas lo cifran en el contexto sociológico específico de la escuela con vistas exclusivas hacia la producción, existe otra posición concebida en función del desarrollo integral del hombre. Para ello sería preciso formar un profesorado mínimamente cualificado en su formación básica, que tienda a la calidad de la enseñanza y su compromiso personal. 

En suma, si con dichas técnicas se favorece, dado el clima de libertad que se necesita, la creatividad como aptitud y como actitud de vida, compaginar economía o, al menos, el menor gasto posible con la primera manera de concebir los programas, es quizás de poco rendimiento. En último extremo, se tendría que paliar por un nuevo enfoque educacional del cambio de actitud. 

Investigando en esta otra parcela sobre el cambio de actitud grupal, pese a los nuevos y sugerentes problemas que se plantean, desde el punto de vista psicosocial existen muy pocos trabajos al respecto. Ni en "Psichological Abstrae", ni consultado el "Centre de documental ion Sciences Humaines" (Centre National de la Recherche Scientifique) de París encontré excesivos antecedentes. Concretamente sobre el tema que me interesaba de enseñanza secundaria, perfeccionamiento de los profesores, cambio de actitudes, técn. creativas (ver anexo 5.1.0. para conocer el estado actual de la cuestión). 

Quienes más se ocupan, por el momento, son los americanos, y los hebreos. Problemas de la integración racial, la cooperación de los padres, la relación de los padres y profesores, los efectos de unos procesos de interacción entre el profesorado y el alumno son estudiados en relación al cambio de actitudes del profesor. En lo concerniente a sus actitudes relativas a las relaciones interpersonales y al deseo de formación de los profesores en las técnicas de modificaciones comportamental es con técnicas creativas, creo que pueden tener numerosas aplicaciones en la clase. 

Por "Creatividad" y como método activo en técnicas de grupo, encontré sólo seis referencias de las 4.867 que daba bajo el subtítulo de "Creatividad aplicada a la Pedagogía". 

Los países donde se está investigando principalmente son Canadá (Quebec) y Brasil. 

En la obra sistematizada en tres volúmenes de PARE, A. (1977), "Creatividad y pedagogía abierta", el autor propone en la última parte, "Organización de la clase e intervención pedagógica", un modelo de pedagogía abierta y los ejes de su investigación están basados en la expresión y en la gestión. El aprendizaje y la creatividad están tratados con un programa de diferentes técnicas y en ellas se entrevé que pueden facilitar el clima en la clase. La conclusión es que una pedagogía abierta puesta en práctica necesita encarar problemas de organización a otros niveles. La obra termina analizando los problemas en que la investigación sobre la educación puede encontrarse y, sobre todo, proponiendo un perfeccionamiento de los profesores a niveles locales para, de algún modo, empezar a favorecer los climas del aprendizaje creativo. 

POr otra parte, la creatividad también puede ser entendida en términos de actitud, identificando el proceso de creación como actitud de vida. En esta línea se encontrarían ANDERSON, H.H. (1959) y BEAUDOT, A. (1973) . 

DUDEK, S.Z. (1974) se inclina, al analizar los resultados en un estudio longitudinal con niños de los seis primeros grados, a considerar la creatividad como una actitud o rasgo de la personalidad. 

Teóricos como FROMM, E., MASLOW, A., ROGERS, C. son portavoces de esta corriente. 

En mi investigación querría dejar constancia de que se produce realmente un cambio de actitud con el aprendizaje vivencial de las técnicas creativas, cambio de actitud posibilitador de la producción de nuevas ideas y de un estilo de vida más creativo (auto-realización). 

5.1.3.- Por qué escogí profesores para el experimento. El por qué de la muestra.
Generalmente se ha trabajado con alumnos y el cambio se orientaba hacia ellos. Se ha eludido trabajar con profesores. El profesorado se presta mal a la experimentación y existe además, en toda experimentación, el riesgo de sesgo por la voluntariedad de prestarse a la misma. 

Al hablar de Educar la Creatividad, era lógico plantearse la problemática desde el punto de vista del profesorado. Si lo que se pretende en la ley es, educando la creatividad en los alumnos su adaptación al cambio, lógicamente había que pedir que el profesorado se implicara en esta línea o le costara más adaptarse si no siente la necesidad de su propio cambio. 

Las técnicas que sirven para los alumnos, sirven para los profesores y son siempre técnicas grupales. El profesor se encuentra siempre inmerso en un grupo y es, por tanto, útil para él mismo. 

Si desmitificamos la creatividad como fenómeno elitista y no se utiliza sólo en determinadas parcelas productivas (publicidad, NASA)..., a quienes se puede extender más rápidamente el beneficio de dichas técnicas es a los niños, facilitándoles así un camino de desarrollo personal en vez de cortárselo. 

5.1.4.- METODOLOGÍA.
Para poner a prueba el marco teórico expresado en los capítulos anteriores, era interesante comprobar experimentalmente la eficacia de las técnicas. No es que se trate de que los profesores se conviertan en monitores de grupo, en el sentido de técnicas creativas, para lo cual se necesita seria y continuada especialización. Se trata de que vivenciándolas o habiendo tenido la posibilidad de vivenciarlas, cambien de actitud hacia la creatividad o cambien de actitud de vida, de manera que, no se convierta la creatividad en una palabra mágica sin sentido ni operativamente transformada en un trabajo manual, sino que afecte a toda una manera de enseñanza, que afecte a la implicación del profesor con sus alumnos para que así les posibilite ser creativos. Esto sería educar la creatividad. 

La metodología es psicosocial. La investigación realizada tiene su línea metodológica dentro de la Psicosociología con sus presupuestos básicos de la puesta en situación psicosocial experimental y la especificación de los controles pertinentes en esta área. 

5.1.4.1. - Medición y comparabilidad: Problemas generales planteados por la medición de la creatividad.
Medir el grado de creatividad que tiene o, que potencialmente saldrá de una persona o grupo, así como comparar la creatividad respectiva de distintos agentes, constituyen una operaciones cuya pertinencia se impone a cualquiera que reflexione sobre la creatividad. 

La fiabilidad misma de tales operaciones es cuestionada por algunos. Es, en realidad, un problema sumamente complejo y la forma en que los diversos autores intentan resolverlo, si como investigadores así lo desean, constituye un indicador significativo de sus respectivas concepciones teóricas o representaciones de la creatividad. 

Generalmente y en conjunto, el panorama de las mediciones es pesimista, y esto también cuenta para la medida de las actitudes creativas. Porque, aunque pudiéramos calibrar con exactitud y precisión ciertos factores, quedan muchos aún por resolver. Supongamos, incluso, la importancia efectiva de las técnicas creativas para la "movilización de recursos creativos", supongamos que dichas técnicas como estímulos son un control absoluto sobre la respuesta ( R ) de un sujeto o grupo, es decir, que se puede obtener siempre que se desee una respuesta creativa. Pensaríamos que el poder de las técnicas creativas es superior a cualquier otro tipo de técnicas utilizadas hasta el momento. Pero bastaría con que las consecuencias de una obra fuese cualitativamente muy superior en otro grupo, por ejemplo debido a la " serendipity", para que digamos que cualquier otra técnica da más creadores (una gran cantidad de factores pueden haber influido para que ello sea así). 

No sólo importa el cambio de probabilidad numérica de las respuestas creativas o cambio de actitud, sino que también es importante el aspecto cualitativo del cambio. Si las técnicas creativas consiguen que el sujeto o grupo emita una respuesta ( R ) que es muy poco probable sin su intervención, diremos que son más útiles que la técnica X quien sólo ha conseguido por parte del grupo una respuesta menos improbable ( R'). 

Sin embargo, si ( R ) es una respuesta inestable, dada "porque sí" o si ( R' ) es una respuesta durable a la que las técnicas creativas han conseguido que el sujeto o grupo se adhiera con entusiasmo, entonces diremos que X , es decir, cualquier otra técnica, tiene más eficacia que las técnicas creativas o viceversa. 

Otro criterio como el costo tendría también que ser tenido en cuenta. Si T.C. y X despliegan un mismo esfuerzo en dirección al sujeto-grupo, diremos que la más eficaz es aquella que mayor cambio consigue con menor costo. En otras palabras, el poder de la técnica estará basado en el tipo de producto que salga, pero también en el esfuerzo necesario para ello. 

ABELL, P. (1977) ha señalado con razón que no siempre es fácil establecer la verdad de un "condicional subjetivo". Y, sin embargo, un cambio de actitudes creativas implicará que sea cierto que sin la intervención de las T.C. no hubiese ocurrido. Pero viene a complicar más las cosas el que también se den cambios de actitudes, si presuponemos que es necesario para una actitud de vida creativa, sin que se imparta ningún tipo de técnicas. 

Son muchas las trampas en que se puede caer al plantear y evaluar la experimentación. Es bastante arriesgado inferir el grado de creatividad de que dispone un sujeto o grupo o bien la diferencia que separa la creatividad cualitativa a partir de la observación de las actitudes, aun en el caso de que ello sea posible. 

Pero creo que es mensurable el cambio de las mismas y resulta lícito inferir que si dichas actitudes se dan en los sujetos creativos, un cambio positivo significa, en principio, una posibilidad de acto creativo. Presuponiendo, como creo y traté de explicar en el capítulo de las actitudes, que influyen en el comportamiento. 

5.1.4.2.- MÉTODO.
En Psicosociología la teoría y el método están muy relacionados. Mi propósito al presentar este trabajo experimental ha sido el de evaluar los efectos de una acción intencional de transformación sobre el Cambio de Actitudes del Profesorado hacia una Actitud de vida creativa (o hacia la creatividad manifestada como actitud creativa de vida). 

Si he considerado la educación de la creatividad como cambio de actitud más que como desarrollo de actitudes creativas, creo que ello es lícito y posible. 

En el estudio sobre las actitudes y el cambio de actitud he concluido que este tipo de Actitud requiere para su modificación la transformación simultánea de los tres componentes de las actitudes. 

Me sitúo dentro del marco del estudio-intervención, considerando que en el campo educativo la experimentación directa sobre el terreno y con la implicación que esto requiere, no puede hacerse sin más en el laboratorio. He querido con ello validar en parte la teoría expuesta, en el sentido de confrontar distintos medios para educar la creatividad y comprobar los distintos resultados en los sujetos. 

Este trabajo, si bien ha intentado controlar el mayor número de variables, se sitúa en el marco de los diseños cuasi-experimental es , ya que no se trata de una variable independiente simple, ni la medición de las actitudes y del cambio está exenta de problemas teóricos. 

Con todo, creo que este tipo de trabajos tiene el interés teórico-práctico de estimular la investigación a través de los resultados que se obtienen en aplicaciones concretas. 

La educación de la creatividad puede realizarse en multitud de áreas distintas, quizás con más espectacularidad; pero he querido centrarla en el área del profesorado, por ser éste una de las piezas claves y quizás de las más difíciles de poner en movimiento. Es proverbial el grado de conservadurismo del profesor y la resistencia al cambio del mismo. Aunque quizás no sea más que un estereotipo producido por diversas causas. Al ser el profesor una concreción de las normativas sociales (autoridad, sabiduría...) está en una posición difícil para el cambio. Es presumible que el trabajo directo con alumnos sea mucho más fácil y eficaz. Los métodos de trabajo no son neutros, como afirma PAGES, R. (1971), y de ello quizás se deriven parcialidades. 

Aunque el método experimental no es el único medio de investigación, sirve para contrastar las afirmaciones y como último medio de control. En una experimentación no se descubren leyes, sino que se confirman o infirman. 

Una misma situación experimental puede inscribirse en marcos teóricos diferentes y las interpretaciones serían distintas. Los resultados pueden ser diferentes de lo que prevé la teoría, sea porque ésta es falsa o porque la realidad de la experimentación no corresponde a lo que la teoría dicta. 

En nuestro caso, las dimensiones de nuestra situación son: Profesores en un curso de formación obligatorio como requisito al acceso a la enseñanza en B.U.P (Bachillerato Unificado Polivalente) y en F.P. (Formación Profesional). 

La situación es natural y global. No se puede hacer el vacío social ni biográfico de los sujetos. 

Los grupos de tratamiento no son simples: Requieren un contenido, una metodología y una implicación experimental (profesor-cómplice aunque no se trata de una estricta simulación). 

Se ha intentado obtener el control a priori de las fuentes de variación, prever sus efectos y definir las dimensiones pertinentes a la situación experimental. 

Las intenciones de este estudio son múltiples: 

- Describir en el profesorado las actitudes que lo conforman sobre el objeto educativo. 

- Detectar aquellas actitudes que manifiestan creatividad (actitud creativa de vida). 

- Plantear el campo de desarrollo de la creatividad en el área educativa y lo que ello supondría. 

- Evaluar la teoría del Cambio de la Actitud de vida mediante técnicas de movilización personal y grupal. 

- Evaluar ciertos fenómenos que pudieran darse diferencialmente entre sujetos ya creativos y los tipos de tratamiento. 

- Observación del proceso de cambio habido a través del análisis de las "rapports" realizados por los sujetos después de todas las sesiones. 

- Reformulación, a la vista de los resultados obtenidos, de las Hipótesis. 

En los distintos subapartados se especifican las condiciones experimentales. El diseño cuasi-experimental está completado con un diseño tradicional pre y post. 

Para evitar el efecto de aprendizaje de prueba, sólo se ha considerado la medida Post-tratamiento en los sujetos del Plan Factorial. Su comparación con la Línea Base permitirá observar la dirección de los cambios en cada grupo experimental. 

5.1.5.- HIPÓTESIS.
La Hipótesis planteada pretende llegar a definir los ejes básicos de unas técnicas favorecedoras del cambio de actitudes creativas. Dicho eje parece situarse en el ámbito intergrupal y a través de actividades de implicación colectiva. 

BAVELAS, A. (1947) compara el consejo individual a la conferencia de expertos en una situación de decisión grupal, poniendo de manifiesto la eficacia de la discusión y de la decisión grupal, como factores de la modificación de hábitos alimenticios, frente al tratamiento individual-interpersonal. Concluye que el grado de implicación grupal es lo que permite el cambio por un reblandecimiento y flexibilidad de las actitudes, dándose un desplazamiento y una remodelación del ámbito. La situación grupal jugaría un papel motivacional aumentando el compromiso de los sujetos. Las actitudes formadas por los valores son estereotipos que se cristalizan en artefactos operativos del comportamiento con procesos de solidificación que se convierten como los "virus", si el medio externo es inhóspito, en piedra. En cierto tipo de medio, las actitudes se realizarán descosificandose lo que con anterioridad estaba mecanizado o insensibilizado volviendo a entrar en la vida. 

Estudiar la emergencia, las condiciones de la misma emergencia de los comportamientos creativos sería uno de los fines propuestos en mi investigación. Para ello es preciso examinar si determinados ambientes y climas afectivos favorecen o no un cambio de actitud en las valoraciones hacía lo nuevo (valor que aparece explícitamente en el 2° y 3° ámbitos e implícitamente en el 1°, al cual todos accedemos). 

Utilizando los programas y las técnicas descritas mi investigación hará intervenir las variables de las técnicas creativas que se situarán en un contexto grupal propicio para la innovación, contrariamente a búsquedas anteriores centradas sobre los procesos y funciones de la creatividad en situaciones de "isolation", cómo hacer algo creativo. Es decir, de una parte estudiaré el efecto del soporte social (grupo/estereotipos socioculturales) en la Línea Base. Dicha Línea Base sería contrastada con los resultados obtenidos cuando varios sujetos entran en contacto con las técnicas creativas, permitiendo o no su comunicación vehiculada en el aprendizaje. 

¿Qué mecanismos operarán bajo estos efectos observables? Mi hipótesis se situará en el ámbito de las representaciones en general. Así, mecanismos que parecen regir también la memorización de los contenidos y de lo afectivo en los ámbitos, Se sitúa como fuente potencial de la influencia. Este mecanismo podría rendir cuenta de que, no es actuando directamente como se aumentan las conductas creativas, sino que por "rapport" en todos los ámbitos intrapersonal/grupal, interpersonal/grupal es donde tienen lugar las respuestas socialmente implicativas en la actitud. Que el favorecer indirectamente los niveles emocionales cognitivos de las vivencias en todos los ámbitos, repercute y hace relevantes los mecanismos distintivos de complacencia, identificación, interiorización, etc. donde las actitudes tienen su sede. 

Mi objetivo se ha polarizado en los efectos de implicación del experimentador en el proceso de cambio, llevando y arrastrando consigo a los participantes. Los conceptos desarrollados en la presentación del marco teórico proporcionan el cuadro de variables independientes, la construcción del plan experimental y el enunciado de la hipótesis principal y secundarias. 

Dada la rareza de los trabajos a los cuales puedo referirme específicamente, no estoy en medida de efectuar predicciones que se apoyen sobre experimentaciones precedentes. La variable "Experimentador" ha sido manipulada con una finalidad exploratoria (observación comprometida) y puede dejar al descubierto y llevar consigo problemáticas. En la medida que esto suceda radica también su interés. La variable "persona" y "sexo" fue neutralizada en favor de la "técnica grupal y grado de implicación". 

En general las hipótesis grupales son: 

- G. Exp. 1.: Receptividad. Maximizado el componente cognoscitivo. 

- G. Exp. 2.: Discusión y libre confrontación con polarización de actitudes. Maximizado el componente conativo 

- G. Exp. 3.: Receptividad, confrontación e implicación emocional y cambio de actitudes hacia las actitudes creativas. Maximizado el componente emocional. 

La actitud, como he dicho, es la organización de procesos perceptivos, cognoscitivos y afectivos que influyendo en las respuestas de un sujeto ante una situación social, le conducen a escoger los estímulos valorándolos para actuar específicamente, lo que nos permite formular las siguientes HIPÓTESIS 

1.- HIPÓTESIS PRINCIPAL: 

UN CAMBIO DE ACTITUD CREATIVA SERÁ TANTO MAS AMPLIO CUANTO MEJOR SE INTEGRE LA ACCIÓN SOBRE LOS TRES COMPONENTES DE LA ACTITUD. 

Las Técnicas creativas se sitúan en el ámbito interpersonal e intergrupal a través de actividades de implicación colectiva que afectarán a los tres componentes actitudinales. 

2.- Como HIPÓTESIS COMPLEMENTARIAS deducidas de la primera propongo las siguientes: 

2.1.- NO BASTA ACTUAR SOBRE UNO SOLO DE LOS COMPONENTES PARA QUE SE PRODUZCA UN CAMBIO APRECIABLE DE ACTITUD EN EL SENTIDO DE LA ACTITUD ENTENDIDA COMO ACTITUD CREATIVA DE VIDA. 

2.2.- EN EL GRUPO CON ACTIVACIÓN DEL COMPONENTE COGNOSCITIVO SE PRODUCIRÁ UN REFUERZO DE LA ACTITUD CREATIVA EN AQUELLOS SUJETOS QUE PREVIAMENTE LA POSEÍAN EN ALGÚN GRADO, MIENTRAS QUE EL RESTO DE LOS SUJETOS SE MANTENDRÁ EN SUS POSICIONES INICIALES, O INCLUSO BAJARA. 

2.3.- EN EL GRUPO CON ACTIVACIÓN DEL COMPONENTE CONATIVO SE PRODUCIRÁ UNA POLARIZACIÓN Y EXTREMIZACION EN LAS POSICIONES DE LOS SUJETOS EN EL SENTIDO DE QUE LOS MAS CREATIVOS SE POLARIZARAN EN LA DIRECCIÓN DEL CAMBIO, MIENTRAS QUE LOS MENOS CREATIVOS NO MANIFESTARAN CAMBIO E INCLUSO RETROCEDERÁN EN SUS POSICIONES, POLARIZÁNDOSE EN EL SENTIDO NEGATIVO. 

2.4.- SOLO EN EL GRUPO DE TÉCNICAS CREATIVAS SE PRODUCIRÁ UN CAMBIO GENERALIZADO Y HOMOGÉNEO EN EL SENTIDO POSITIVO DE LA ESCALA, AL INTEGRARSE EN ESTAS TÉCNICAS LA ACTUACIÓN SOBRE LOS TRES COMPONENTES ACTITUDINALES. 

2.5.- Se deduce: EL MERO APRENDIZAJE DE LA CREATIVIDAD Y DE SUS TÉCNICAS NO BASTARÍA PARA PRODUCIR O HACER EMERGER LA ACTITUD CREATIVA DE VIDA. IGUALMENTE, PARA EDUCAR LA CREATIVIDAD NI UN APRENDIZAJE TRADICIONAL. INTELECTUAL Y MEMORÍSTICO, NI UN APRENDIZAJE PARTICIPATIVO NI AUTOGESTIONADO, POR SI MISMOS, SERIAN EFECTIVOS. 

Sabemos que la efectividad de cualquier programa depende, en gran parte, del interés, entusiasmo y compromiso de los profesores, Y, TAN SOLO SI EN EL APRENDIZAJE EXPERIENCIAL INTERVIENE UN PROFESOR MONITOR CON IMPLICACIÓN COGNOSCITIVO-EMOCIONAL, SE PODRÁ ESPERAR UN CAMBIO EFECTIVO DE LA ACTITUD. Y esto, con independencia del "carisma" del profesor. 

LA LIBERTAD, como clima, es necesaria para el desarrollo de una actitud creativa de vida, si bien, por sí misma, entendida como "laisser faire" sólo favorecerá, en un primer momento, a los que ya la han desarrollado y pueden manifestarla. Los demás necesitarán de la facilitación del profesor monitor que, por un proceso de estimulación y desinhibición, alentaría la evolución positiva de la mayoría. Es probable que en un grupo la emergencia de sujetos creativos, sin contrapeso para ayudar cognitiva y emocionalmente a la mayoría en cooperación facilitada por el monitor y en un clima de no directividad (que no es igual a laisser faire) establecería una enorme distancia. Esta haría que los sujetos menos creativos no sólo no evolucionaran, sino que reforzaría sus inhibiciones. 

  

5.2.- POBLACIÓN Y MUESTRA.
5.2.1.- Selección aleatoria de la muestra.
Para esta investigación se han seleccionado aleatoriamente seis grupos de entre los diez que en aquel momento iban a empezar el C.A.P. (Curso correspondiente para obtener el Certificado de Aptitud Pedagógica) organizado por el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad Central de Barcelona. Cuatro de ellos pertenecían a Didácticas Especiales (literatura, física y química ciencias naturales y filosofía) y los dos restantes a Didácticas Generales. 

El plan previsto era doblar el experimento en dos muestras distintas: Una general y otra particularizada por asignaturas, variando a la par la duración secuencial del tratamiento. 

Para las Didácticas Especiales se preveía un tratamiento intensivo a lo largo de una semana y para las Didácticas Generales un tratamiento extensivo con cinco sesiones a lo largo de un mes. Ambos contarían con un mismo número de horas. 

El número de sujetos previsto en un principio era de unos 350: 150 aproximadamente para las Didácticas Especiales y 200 para las Didácticas Generales 

	N TOTAL = 350

	D. Especiales 

n1 = 150
	D. General 

n2 = 200



En el tratamiento de los grupos de Didácticas Especiales ocurrieron acontecimientos que han hecho tomar la decisión de no usarlos como prueba experimental. En primer lugar, uno de los grupos (el experimental 2.) quedó invalidado de entrada por la imprevista negativa del profesor encargado del mismo justo en el momento de comenzar, impidiendo la realización del programa experimental previsto. No hubo ninguna posibilidad de conseguir que reconsiderase su postura a pesar del serio problema que representaba para la marcha de la investigación. Los restantes grupos habían comenzado ese mismo día y su negativa se produjo después de haber aceptado él previamente la realización del curso experimental en su grupo. Sólo conseguí pasar el pre-test del cuestionario a sus alumnos. 
En segundo lugar, la marcha de los acontecimientos políticos hicieron que, mediada la semana, se produjeran los sucesos del Congreso de los Diputados en Madrid que afectaron, por la hora y el desconcierto, las actividades del miércoles 23 de febrero y el resto de la semana. Muchos de los alumnos no asistieron y los que lo hacían acusaban un estado de ánimo distorsionador del plan experimental, interfiriendo notablemente sus condiciones. 

De los grupos de Didácticas Especiales sólo pudo retenerse 80 pre-test y 28 post-test (estos últimos obtenidos en el Grupo Control). Estos datos sólo han sido utilizados para ampliar la submuestra de la línea base a 148 sujetos y para un análisis de correlación pretest-postest de los 28 sujetos que, unidos a los 40 de Didáctica General, forman los 68 sujetos utilizados para un análisis de la fiabilidad del Cuestionario de Actitudes Creativas del Profesorado, del que hablaremos en su momento. 

Los dos grupos de Didáctica General pudieron realizar el plan experimental como estaba previsto del 7 de febrero al 7 de marzo de 1981. 

5.2.2.- Características de la muestra.
La muestra de los sujetos profesores-alumnos que participaron en la investigación consta globalmente de 265 sujetos pertenecientes a una población que podríamos describir de la siguiente manera: (Ver anexo 5.2.1.) 

5.2.2.1.- Edad. 

La media de edad se sitúa en 25.5 años, con una desviación típica de 4,99. La mayoría están comprendidos entre los 21 y 30 años, con un 12% de profesores de más edad. 

En la tabla 5.2.1. se ofrece la distribución de la variable edad y los estadísticos más importantes. 

La figura 5.2.1. ilustra gráficamente la forma de la distribución. Se observa una asimetría positiva (B1 = 2,46) y un Coeficiente de Variación de 19,5 %, lo cual indica que la muestra no presenta una repartición normal y no es representativa de la media de edad de la población general del profesorado. Efectivamente, los profesores que realizan el curso del C.A.P. son, en su mayoría, personas jóvenes en expectativa de una oposición profesional como docente. De ahí que los resultados obtenidos no deban generalizarse, sin análisis posteriores, a la población del profesorado. 

5.2.2.2- Años de experiencia docente. 

La muestra utilizada refleja una experiencia docente media de dos años, con un 27 % de sujetos que aún no ha impartido clases y que son alumnos de 5° curso de facultad. Hay que señalar que dichos alumnos son admitidos en el C.A.P. 

La tabla 5.2.2. muestra la distribución por años de docencia de la muestra y los estadísticos más importantes. 

La figura 5.2.2. representa el diagrama correspondiente. Cabe señalar que, al igual que en la variable edad, se da una fuerte asimetría positiva (B1 = 3,03) y un Coeficiente de Variación del 151%. Si bien sólo un 13 % de la muestra posee seis o más años de experiencia docente. En realidad la moda muestral es de un año (107 sujetos) y la mediana de 1,065 que se sitúa más realistamente en las verdaderas características de la muestra, reflejando una curva leptocúrtica B2 = 12,093. 

5.2.2.3.- Sexo. 

La variable sexo presenta una distribución del 64 % de mujeres y 36 % de hombres. 

La tabla 5.2.3. ofrece los estadísticos más destacados de esta variable. 

La figura 5.2.3. muestra el diagrama circular de frecuencias. 

Es ya característico el hecho de que el profesorado femenino supere en número al profesorado masculino, al menos en los primeros niveles de la enseñanza. De ello se hace eco M. MEAD en un estudio comparativo de las poblaciones de enseñantes en Estados Unidos. 

En nuestro caso el Intervalo de Confianza de la proporción oscilaría entre 58 % y 70 % de mujeres y el 30 % al 42 % de hombres, con una p menor que 0.05. 

5.2.2.4.- Estado civil. 

El 72 % de la muestra es soltero y el 28 % casado. Esto reflejaría que la muestra representa un profesorado joven todavía, no situado y sin estabilidad laboral. Sus motivaciones, en principio, serían más de búsqueda de una seguridad profesional, implicando, en cierto modo, una actitud pro normativa. Al mismo tiempo, como el status no está consolidado, existe inseguridad y ello permite una mayor sensibilidad al cambio, en el sentido en que BAIN, R. (1928) considera una actitud como consolidada cuando el status de una persona ya ha hecho efecto sobre su comportamiento. Ver tabla 5.2.4. y figura 5.2.4. 

5.2.2.5.- Número de hermanos. 

La tabla 5.2.5. y la figura 5.2.5. describen la variable "número de hermanos" en un intento de apreciar hasta que punto el clima familiar de la fratría tiene incidencia sobre la formación de las actitudes de mayor cooperación. 

Destaca un número medio de 2 hermanos, con un 17 % de hijos únicos y una moda de 1 hermano por sujeto (81 casos). 

En la muestra es infrecuente un número superior a 5 hermanos (9 %) y sólo en 2 casos se da un número de 8 hermanos. 

5.2.2.6.- Número de hijos. 

Dado el bajo porcentaje de sujetos casados (28 %), el número de hijos de los sujetos de la muestra es poco relevante. Sólo un 13 % tiene un hijo o más y un 4 % tiene 2 hijos. 

Parecería interesante comprobar hasta qué punto la responsabilidad familiar de los sujetos daba una mayor implicación en las tareas educativas profesionales, trasvasándose el rol de padre al rol de profesor. 

Ver tabla 5.2.6. y figura 5.2.6. 

5.2.2.7. -Intereses personales. 

Los sujetos de la muestra fueron solicitados para que expresasen Tos intereses personales extraprofesionales. 

La tabla 5.2.7. y la figura 5.2.7. muestran la distribución de las respuestas. Sobresale el interés por las humanidades, ciencias humanas, con un 31 %, seguido de lectura (23 %), música (20 %) y artes plásticas (14 %). Cabe señalar que sólo un 8 % muestra intereses científicos y técnicos. El aire libre y los viajes interesan sólo al 8 %. 

Si la personalidad creativa suele caracterizarse por múltiples intereses personales, los datos observados dan una idea de lo restringido del campo de intereses hacia áreas estereotipadas. 

5.2.2.8.- Enseñanza como vocación. 

Preguntados Tos sujetos si consideraban la enseñanza como vocación, la respuesta mayoritaria se produjo en sentido afirmativo con un 82 %. 

Ver tabla 5.2.8. y figura 5.2.8. 

Sólo un 18 % responden negativamente. Esto no quiere decir que el 82 % viva la enseñanza como vocación (sabido es que la enseñanza es un cajón de sastre que recibe a todos aquellos profesionales que no tienen cabida en otras actividades de su especialidad). Sin embargo, cabe señalar el hecho latente manifestado por la respuesta afirmativa, de considerar la enseñanza como una actividad que requiere unas especiales características de dedicación y personalidad, precisamente por la implicación personal que exige. Como dato curioso indicaré que no son menos creativos, muy al contrario, los sujetos que responden negativamente. Hoy existe un estereotipo cultural muy fuerte sobre el rol de la figura carismática del profesor, igualada a la del cura y el boticario: "La salud del alma, del cuerpo y de la mente. 

5.2.2.9.- Nivel educativo. 

La tabla 5.2.9 y la figura 5.2.9. muestran la distribución de la variable "nivel educativo" a que pertenecen los sujetos. Cabe destacar que un 27 % no tiene experiencia docente y sólo un 4 % enseña en Formación Profesional. El 16 % es profesor de EGB con titulación de licenciado y el 53 % tiene experiencia en el nivel de bachillerato. 

5.2.2.10.- Asignatura impartida. 

La figura 5.2.10. y la tabla 5.2.10. muestran la distribución de los sujetos por asignaturas. Un 27 % corresponde a los sujetos que no han impartido aún clase y no se identificaron con su especialidad. Las asignaturas más representadas en la muestra son lengua y literatura con un 23 % e historia y geografía con un 16 %. El resto de las asignaturas está representado con porcentajes bajos y, en algún caso como latín y griego, religión, música, educación física, manualidades y ATP no está representado Existía la hipótesis de que ciertas asignaturas imprimen carácter (fundamentalmente matemáticas y física y química) y parecía sugestivo ver si en los sujetos de nuestra muestra se daban cambios a través de las técnicas creativas en estos profesores tradicionalmente considerados como sistemáticos, rígidos y con un pensamiento convergente muy acusado. 

5.2.2.11.- Tipo de centro. 

La tabla y figura 5.2.11. nos ofrece la distribución de la muestra en relación con la variable "tipo de centro" donde han impartido o imparten docencia. Se considera que la educación pública y la privada tienen climas educativos sustancial mente distintos y este hecho podría influir en las probabilidades de cambio de actitud del profesorado. Un 27 % no ha impartido nunca clases. Es de destacar que el 33 % ha enseñado tanto en la enseñanza privada como en la estatal y se da un 25 % de sujetos que sólo han impartido clases en la enseñanza privada, frente a un 15 % que lo ha hecho sólo en la estatal. 

5.2.2.12.- Tipo de alumnado. 

La tabla y figura 5.2.12. resumen los datos de la distribución sobre la variable "tipo de alumnado". Sabido es que la enseñanza por separado de alumnos según su sexo conlleva, según el caso, características y actitudes distintas, teniendo posiblemente un efecto sistemático sobre el profesorado que se especializa en uno u otro sexo. Exceptuando el 27 % de sujetos que no ha dado clase nunca sólo un 5 y un 3 % ha impartido clases a grupos masculinos o femeninos respectivamente. La mayoría (65 %) presentan una experiencia con alumnado mixto. La orientación actuales, en efecto, de coeducación. 

5.2.2.13.- Número de centros. 

Es distinto que un profesor sólo haya impartido clase en un centro a que haya experimentado modos distintos de concebir la educación en diversos centros. La movilidad del profesorado, si bien puede tener consecuencias negativas para los alumnos obligados a adaptaciones sucesivas a nuevos profesores, puede tener la ventaja de abrir nuevos horizontes y sobrepasar la visión limitada de la idiosincrasia de un centro concreto. Por otro lado, los sujetos creativos pueden tener dificultades de adaptación a los centros y se vean obligados a una movilidad mayor que el resto del profesorado hasta encontrar el clima propicio para el desarrollo de sus cualidades características. 

En nuestra muestra, excepto el 27 % que no ha dado nunca clases, sólo un 20 % ha cambiado dos o más veces de centro. La mayoría (52 %) trabaja en el mismo centro en el que empezó. 

Hay que observar que, dada la juventud de la muestra, no llevan tantos años de experiencia como para haberse dado la posibilidad de cambio. 

Ver tabla y figura 5.2.13. 

5.2.2.14.- Titulación. 

Por lo que se refiere a la titulación de los sujetos un 27 % son estudiantes del último año de carrera y el resto (73 %) licenciados. Cabe destacar que un 16 % de los licenciados han sido, durante algún tiempo profesores de EGB y sólo 2 sujetos señalan poseer otra titulación además de la requerida para el C.A.P. 

Ver tabla y figura 5.2.14. 

5.2.2.15.- Medio social. 

La tabla y figura 5.2.15. señalan la distribución de la variable "medio social", dándose un 81 % de clase social media y un 19 % de clase social baja. Se destaca la no existencia de ningún sujeto de medio social alto. Existe la hipótesis de que los sujetos de clase social baja que han conseguido acceder a estudios universitarios mostrarían en principio una mayor creatividad y capacidad de esfuerzo. Posiblemente para acceder desde una clase social inferior económicamente se necesite unas cualidades e inquietudes más desarrolladas que en los sujetos de la clase media. 

5.2.2.16.- Lengua materna. 

La distribución de los sujetos según la lengua materna da unos resultados equilibrados, con una ligera diferencia a favor del castellano (51 %), frente al catalán (46 %). Sólo un 3 % tiene otra lengua materna. Esta distribución parece ser representativa de la situación de Barcelona. Ver tabla y figura 5.2.16. 

5.2.2.17.- Lugar de nacimiento. 

Para establecer la variable "lugar de nacimiento" se ha considerado, por una parte los Países Catalanes y por otra el resto de España. Los resultados arrojan una mayoría del 67 % cuyo lugar de nacimiento son los países de lengua catalana y el 33 % pertenece al resto del estado español. En particular puede señalarse un 10 % para Castilla la Vieja y León, un 9 % para Andalucía y un 5 % para Aragón. 

Ver tabla y figura 5.2.17. 

  

5.2.3.- Resumen.
La muestra, tal como queda reflejada en la descripción, puede considerarse representativa de una población de profesorado en sus primeros años de docencia, característica de una ciudad como Barcelona con un gran componente de inmigración. 

Quizá hubiera sido deseable contar con profesorado más avezado que reflejara mejor las características del profesorado en general. Sin embargo, la dificultad de reunir a este profesorado en condiciones no sesgada por una participación voluntaria, han hecho necesario recurrir a sujetos inscritos en el C.A.P. 

Si bien las conclusiones no pueden ser generalizadas a la población en general, sin duda los resultados pueden ser trasladados con algunas modificaciones a una población más amplia de profesorado. 

  

 CAPITULO 5.
EXPERIMENTO
(Continuación) 

	  

5.3. Instrumentos de medida. 

5.3.1. Preámbulo. 

5.3.2. Cuestionario de creatividad S.P. 296, "Su estilo de aprender y de pensar". 

5.3.3. Cuestionario de "Actitudes creativas del profesorado". 

5.3.4. Otros instrumentos. 

5.4. Línea base de las actitudes creativas del profesorado. 

5.4.1. Línea base. 

5.4.2. Análisis de la puntuación total de los cuestionarios. 

5.4.3. Resumen critico. 

5.4.4. Razones que han llevado a su utilización. 


5.3.- INSTRUMENTOS DE MEDIDA.
5.3.1.- Preámbulo.
En toda investigación poder contar con instrumentos fiables y válidos para la medida de las variables es de capital importancia. En este apartado intentaré analizar los instrumentos de medida utilizados con la finalidad de evaluar sus posibilidades y su adecuación a mis propósitos. 

Careciendo o sin poder contar con otros instrumentos de más raigambre en la práctica psicométrica y por la dificultad de encontrar un instrumento adaptado a las necesidades de esta investigación, he tenido que recurrir a utilizar dos cuestionarios que se hallan aún en periodo de prueba, a falta de confirmar su validez. 

En primer lugar presentaré el S.P. 296 "Su estilo de aprender y de pensar" de E.P. TORRANCE (ver anexo 5.3.1.) y, posteriormente, analizaré el "Cuestionario de actitudes creativas del profesorado" (ver anexos 5.3.2. hasta 5.3.6.) reelaborado a partir del "Teacher Questionnai re. Spring 1979, Program of Teaching Effectivenees, Stanford-Oakland Project on Teaching Practice". 

  

5.3.2.- Cuestionario de creatividad S.P. 296. "Su estilo de aprender y de pensar".
Este Cuestionario ha sido elegido para clasificar a los sujetos en la Variable "Creatividad inicial". Ha sido cedido amablemente por el célebre investigador E.P. TORRANCE y se encuentra aun en fase de estudio y comprobación. (1) 

5.3.2.1.- Origen de este Cuestionario.
El origen de este Cuestionario hay que buscarlo en las recientes teorías sobre la posibilidad de que los hemisferios cerebrales tengan funciones diferenciales especializadas. La hipótesis más general puede verse en los estudios neurofisiológicos sobre la dominancia hemisférica. (Ver apartado 3.3. p. 247). 

Parece plausible el hecho de que el hemisferio izquierdo sea el que controle el pensamiento lógico y la abstracción, mientras que el derecho sea el que gobierna el pensamiento concreto y la creación. 

5.3.2.2.- Características.
El Cuestionario consta de 36 ítems con tres alternativas de respuesta cada uno. Estas alternativas se clasifican en tres categorías: 

I.- que significa predominancia del hemisferio izquierdo y, por lo tanto, predominancia del pensamiento lógico y abstracto (monohemisférico I). 

D.- Que significa predominancia del hemisferio derecho y, por tanto, predominancia de pensamiento concreto y creativo (monohemisférico D). 

ID.- Que significa el no predominio específico de ningún hemisfério (ambihemisférico I.D.) . 

El contenido de los ítems se refiere a la descripción de diversos estilos de aprender y de pensar sobre los que el sujeto debe marcar sus preferencias y hábitos. Los rasgos más sobresalientes pueden resumirse en: 

  

1) Recuerdo de nombres. 

2) Respuesta a instrucciones verbales o visuales. 

3) Expresión libre o controlada de sentimientos y emociones. 

4) Gusto por la complejidad o la simplicidad . 

5) Dominio del lenguaje corporal o expresión verbal. 

6) Facilidad de ideación humorística. 

7) Preferencia de estímulos cinestésicos o auditivos. 

8) Tendencia a lo objetivo o subjetivo. 

9) Seriedad o desenfado en la solución de problemas. 

10) Receptivo o creativo. 

11) Gusto o disgusto por la improvisación. 

12) Gusto por las situaciones planeadas. 

13) Capacidad de invención. 

14) Hábitos corporales para la reflexión. 

15) Preferencia por el pensamiento concreto o abstracto. 

16) Intuición del ánimo de los demás. 

17) Uso de metáforas y analogías. 

18) Sensibilidad a los estímulos emotivos y lógicos. 

19) Preferencia por el análisis o la síntesis. 

20) Uso de la intuición y/o la lógica para resolver problemas. 

21) Utilización de símbolos. 

22) Preferencia por la resolución lógica o experimental de problemas. 

23) De fácil o difícil orientación. 

5.3.2.3.- Utilización.
Se ha realizado una baremación provisional con n = 136 en cada una de las categorías medidas por el test (I., D., I-D.). 

Se atribuyó la categoría "creatividad inicial alta" cuando el sujeto obtenía un percentil en D. superior a los de I. e I-D. 

Se atribuyó la categoría "Creatividad inicial media" cuando el sujeto obtenía un percentil en I-D superior a los de I. o D. y cuando los percentiles en I. o D. estaban equilibrados y no podía atribuirse claramente a uno de ellos. 

Finalmente se atribuyó a la categoría "creatividad inicial baja" cuando el sujeto obtenía un percentil superior en I. a los de D. o I-D (ver anexo 5.3.1.d). 

5.3.2.4.- Análisis crítico.
Las pruebas de creatividad han surgido en su mayoría como parte de programas de investigación educativa a largo plazo. 

E.P. TORRANCE, autor de este Cuestionario, parte de la constatación de que el talento creador no obtiene en la actualidad el mismo desarrollo educativo que el talento identificado con la inteligencia. Para él, como he visto, pueden ser medidas por separado creatividad e inteligencia. Las situaciones de aprendizaje generalizables. Creatividad e inteligencia no se oponen, lo que sucede es que son distintas y se educa más una que otra. 

Los tests tradicionales de creatividad suponen respuestas divergentes a estímulos ambiguos: 

Fluidez ideacional, verbal o gráfica, solución creativa de problemas, etc. 

Este tipo de pruebas no parecieron útiles para el propósito de esta investigación. La mayoría de ellos podrían alertar a los sujetos sobre el significado de la prueba. La aparición de palabras como: Agudeza de ingenio o creatividad en los titulares del test o la saturación del factor "ingenuidad" resultarían inadecuados en el contexto. 

Finalmente, algunos de los tests de creatividad resultan estresantes como prueba inicial ya que al intentar eliminar el factor cultural, utilizan tareas no verbales. 

  

5.3.3.- Cuestionario de actitudes creativas del profesorado.
5.3.3.1.- Origen y evolución.
Este Cuestionario es una reelaboración del "Teacher Questionaire, Spring, 1979, Program on Teaching Effectiveness, Stanford-OakIand Project on Teaching Practice" del "Center for Educational Research at Stanford" (ver anexo 5.3.2.). 

En su forma actual no sigue la estructura del anteriormente citado. 

Conocido el programa que CRAWFORD, J., GAGE, N.L. y colaboradores llevaban a cabo sobre la efectividad de la enseñanza (ver anexo 5.3.3.) tuve ocasión de obtener el Cuestionario  que utilizaban para la medida de las características de los profesores. Dicho cuestionario tenía el fin de evaluar la correlación entre las actitudes, opiniones y actos del profesor con el aprovechamiento de los alumnos y era utilizado como medida pre y postest. 

Esta batería de 244 ítems distribuidos en 9 cuestionarios estaba diseñada para obtener información sobre: 

  

a) Las actitudes relacionadas con el trato dado a los estudiantes. 

b) La fluidez verbal. 

c) La preferencia por alguna actividad intelectual. 

d) Los sentimientos de ansiedad. 

e) Los niveles de uso de los hábitos de enseñanza del profesor en las tres principales áreas de aprendizaje. 

f) El grado de "apertura" de la clase. 

g) Técnicas motivacionales. 

h) Interés vocacional por la enseñanza. 

i) La flexibilidad psicológica. 

j) Datos biográficos del profesor. 

Ante este material tan extenso, era tentador preguntarse qué características de las presentadas estarían relacionadas con las actitudes creativas del profesorado. 

5.3.3.2.- Traducción y adaptación: 1ª versión.
Los pasos seguidos fueron, en primer lugar, hacer cumplimentar este cuestionario a Profesores de Inglés de la E.U.T.I. de la Universidad Autónoma de Barcelona que llevaban a cabo en ese momento la enseñanza del inglés con un método de técnicas creativas "All is well". Su autor, LEVEQUE SAGOT, D. (1975), ha programado todo su método para poder utilizarlo con técnicas creativas. (2) 

Realizado esto, tuvimos ocasión de discutir en grupo sobre el interés de este material y se decidió hacer una traducción al castellano adaptada a nuestro contexto sociocultural y educativo, eliminando catorce ítems de los 244 (3) de que constaba el original (ver anexo 5.3.4.). 

Este cuestionario traducido fue respondido por una muestra de 30 sujetos, profesores caracterizados como "altamente creativos" según criterio externo y obras producidas. Incluía profesores de Escuelas de Arte, Escuela Mas sana. Instituto del Teatro. Profesores investigadores de ciencias y letras. Profesores de Educación General Básica y de Bachillerato Unificado Polivalente. 

Sus resultados fueron contrastados con otra muestra de 15 profesores, valorados con criterios externos como rígidos, autoritarios, dogmáticos y tradicionales. Procedían de los mismos ambientes. 

5.3.3.3.- 2ª revisión.
Se realizó un análisis estadístico, ponderando las respuestas a los diferentes subtests y observando el funcionamiento de cada frase en el sentido de discriminar a los profesores creativos de los no creativos. 

Entonces se confeccionó una segunda versión reducida a 100 ítems en cuatro cuestionarios de 25 ítems cada uno, englobando los tres componentes básicos de la actitud: (cognitivo) DE OPINIONES, (conativo) DE ACCIONES, (emocional) DE AUTOVALORACION y Autoconcepto, complementado con un Reactivo de Implicación. (Ver anexo 5.3.5.) 

Esta revisión implicaba una reformulación teórica de la Actitud Creativa y de su modo de medirla. Se homogeneizó la forma de responder al Cuestionario utilizando la Graduación de Escalas en siete puntos de tipo Likert y se unificaron las instrucciones para su cumplimentación. 

5.3.3.4.- 3ª revisión.
Con esta nueva forma del Cuestionario se realizó una aplicación a 200 profesores de E.G.B. de B.U.P. y Universidad, divididos en dos submuestras de profesores: Los valorados por sus compañeros y alumnos como profesores abiertos, espontáneos, con iniciativa, progresistas, y los valorados como rutinarios, dogmáticos, autoritarios, rígidos de ideas y anticuados en sus métodos. 

En ningún caso apareció la palabra creatividad como criterio explícito de clasificación, ni en el Cuestionario ni en las consignas de búsqueda de sujetos. 

Reuniendo todo el material, volvió a realizarse un análisis estadístico y un estudio detallado, ítem por ítem, de los contenidos semánticos, ideológicos y referenciales de la actitud que manifestaba y el sentido de su valoración a través del contraste de opiniones de un grupo heterogéneo de especialistas. (Ver anexo 5.3.6.) 

5.3.3.5.- Análisis de la forma actual del Cuestionario.
5.3.3.5.1.- Criterios de selección de "ítems". 

Su forma actual no es la definitiva. El proceso de elaboración y validación aún prosigue y no será expuesto aquí por considerarlo materia de otra investigación. (4) Sólo presentaré los criterios de selección de ítems y los controles más importantes efectuados, para dar idea de las cualidades métricas de este instrumento. 

Los cinco criterios más importantes que presidieron la selección de ítems referentes a la creatividad fueron: 

  

a) El clima liberal y democrático frente al autoritarismo. 

b) La flexibilidad frente a la resistencia al cambio. 

c) La curiosidad, la originalidad y los valores afectivos del proceso mismo frente al valor del rendimiento del producto final. 

d) La cooperación y el respeto del otro frente al elitismo y a la competitividad, la apertura a la experiencia. 

e) La autorrealización frente a la normativa rutinaria y el estereotipo. 

Unidos a estos criterios básicos entraban las polaridades siguientes: 

  

a) Juego separado del trabajo. 

b) La toma de riesgo frente a la seguridad de lo establecido. 

c) El pensamiento divergente frente al pensamiento convergente. 

d) La aceptación del otro frente a la agresión. 

e) La aceptación del cuerpo frente a la rigidez postural. 

f) El sentido del humor frente al talante excesivamente circunspecto. 

g) La inseguridad como estimulante de iniciativas frente al miedo traducido en oposición e inmovilismo.  

h) La tolerancia frente a la disciplina férrea. 

Se cotejaron estos criterios con los dados por otras muchas investigaciones sobre las actitudes del profesorado y las claves de formación del mismo. El "Minnesota Teacher Attitudes Inventary", destinado a medir las actitudes de los profesores y a distinguir los que buscan establecer en su clase una atmósfera deseable, presenta, en opinión de sus autores COOK, W.W., LEEDS, C.H. CALLIS, R. (1951) dicho ambiente deseable cuando alumnos y profesores trabajan juntos en un clima social cooperativo, con interés y con un sentimiento de seguridad que proviene de la posibilidad de pensar, de actuar y de hablar libremente en el respeto mutuo de los sentimientos, de los derechos y de las actitudes de los otros. Mientras que en el otro extremo de la escala se encuentra la clase donde el profesor piensa y actúa en función de su status, centra su enseñanza más sobre el saber que sobre el alumno e ignora lo que este siente, desea hacer o recibir. El postulado básico del M.T.A.I. dice que las actitudes del profesor determinan el tipo de atmósfera en la clase y lo que caracteriza al buen profesor es una actitud liberal del docente hacia los alumnos, caracterizándose la actitud negativa como actitud dominadora y represiva. 

Otros informes sistemáticos de observación de clases y características del profesor han servido también para contrastar los criterios elegidos. (5) 

5.3.3.5.2.- Estructura del Cuestionario. 

El Cuestionario está dividido en cuatro partes (A., B., C., D.) de 25 ítems cada uno diferenciando los diversos componentes de la actitud: 

  

A = Cognoscitiva o de opiniones 

B = Conativa o de acciones 

C = Emocional o de autovaloración al que se ha añadido 

D = Reactivo de implicación como criterio unificador. 

El planteamiento teórico que preside esta estructura supone que los distintos componentes no se recubren totalmente entre sí y se refuerzan o se anulan. Una cosa es tener una opinión, otra manifestarla en actos y otra muy distinta hasta qué punto el sujeto se siente a sí mismo en las actitudes que adopta. En un esquema dialéctico y mediante aforismos podríamos caracterizar el valor predictivo de cada uno de los cuestionarios del siguiente modo: 

CUESTIONARIO A. "Dime que opinas y te diré cuál es tu actitud y lo que es probable que hagas". 

CUESTIONARIO B. "Dime lo que haces y te diré lo que es más probable que opines". 

CUESTIONARIO C. "Dime lo que sientes y cómo te sientes y te diré por qué opinas lo que opinas y haces lo que haces". 

CUESTIONARIO D. "Dime qué es lo que te preocupa y te diré si realmente sientes lo lo que sientes, haces lo que dices hacer y crees en lo que opinas". 

La articulación de los distintos cuestionarios puede permitir una serie de contrastes que establezcan con más rigor la estructura de la actitud y pueda predecirse con mayor probabilidad el sentido de la acción que se realizará. Suele suceder que manifestando una opinión, en realidad, después se actúe de otra manera. Se acepta cognitivamente un "debe ser", pero en la práctica no se realiza. Igualmente se dan hechos más engañosos que las palabras: El componente conativo del Cuestionario "B" pretende medir la distancia que existe entre las opiniones y los hechos cotidianos. Del mismo modo se puede opinar y actuar en íntimo desacuerdo con el propio sentir y la autovaloración subjetiva. El componente emocional puede detectar fallas en la estructura y solidez de la actitud. 

Finalmente, el Cuestionario "D", a través de la expresión del grado de preocupación producida por distintas situaciones, permite contrastar la verdadera resonancia interna de la actitud. 

Estas cuatro mediciones pueden sintetizarse en una puntuación conjunta que hipotéticamente daría un índice de la situación del sujeto con relación al objeto de la actitud investigada. 

5.3.3.6.- Controles de medición.
5.3.3.6.1.- El objeto de la medida. 

Todo cuestionario de actitudes precisa definiciones rigurosas en cuanto al objeto de lo que pretende medir y, en realidad, como afirma PINTO, R. & GRAWITZ. M. (1964), el contenido de un cuestionario está determinado por el objetivo de la investigación y tiene su teoría implícita. 

Construir un cuestionario supone, en primer lugar, precisar los objetivos de la investigación, traducirlos en ítems y testarla en la población. 

Del concepto que se tenga de la noción de actitud, al igual que ya he dicho para el concepto de creatividad, dependerán en parte las características del instrumento dedicado a medirla. 

Para la Psicología Social todo comportamiento, ya se trate de una conducta o de una opinión, es una respuesta aúna situación estimular. La actitud no es el comportamiento, sino la variable intermediaria que permite explicar el paso de la situación estimular a la respuesta. No es ni comportamiento ni un factor de la situación, no es ni respuesta ni estímulo. Se trata de una predisposición a actuar de un modo determinado con preferencia a otro. 

Debido a que traté el tema desde un aspecto general y más explícita el el capítulo 4, sucintamente me refiero aquí a nociones relacionadas con la medida de las mismas. 

Como variable intermediaria, la actitud es una variable hipotética. A diferencia de los comportamientos o de los elementos de una situación dada, la actitud no se puede abarcar de entrada, ni localizarse directamente. Debe analizarse siempre en términos de probabilidad; es la probabilidad de la aparición de un comportamiento en un determinado tipo de situación. Entendida así, la noción de actitud comporta una idea de orden y permite organizar la gran variedad de comportamientos en una síntesis particular relacionada con el objeto y la situación dados. 

Si la actitud no puede ser aprehendida directamente por un cuestionario más que a través de comportamientos verbales a estímulos externos, debe hacerse de modo indirecto a través de las opiniones del sujeto. 

En esta perspectiva, la relación entre opinión y actitud se asemeja en que va de lo manifiesto a lo latente. De hecho, el estudio de las actitudes se viene haciendo a través de las opiniones y, si bien no deben confundirse ambos conceptos, parecen traducir una misma realidad psicosocial. Las actitudes serían el sustrato de las opiniones y de otras conductas formalizadas. Y el hecho de que haya que acercarse indirectamente por el intermediario del sujeto buscando obtener información sobre lo que sabe, lo que hace o espera hacer, lo que piensa o siente (es decir: qué espera, admira, teme o critica) y la intensidad con que lo hace, y las explicaciones que él mismo da de su comportamiento, no cambia nada su naturaleza profunda que es la de existir independientemente del especialista. 

Las dos características más importantes de toda actitud vienen definidas por la dirección (se está a favor o en contra) y la intensidad. Estas dos características no son independientes la una de la otra. Los sujetos que tienen opiniones más opuestas tienen en general actitudes más extensas y extremas. Esta relación permite proyectar en una sola dimensión la dirección y la intensidad. 

6.3.3.6.2.- Cautelas. 

Son muchas las cautelas que deben tenerse en la construcción de un cuestionario de actitudes por la dificultad de graduar las intensidades y sobre todo de interpretar las manifestaciones unívocamente: Un mismo grado de afirmación no corresponde efectivamente en todos los sujetos a una misma intensidad y un mismo ítem puede ser comprendido muy diferentemente por los sujetos. Por otra parte, una puntuación directa total puede corresponder a configuraciones muy diversas de respuesta y nunca se asegura un significado unívoco. Por tanto, más que la puntuación total es la estructura configurativa de las respuestas la que puede dar información más veraz sobre la actitud. 

MUCHIELLI, R. (1968) previene en la construcción de las escalas siete categorías de deformaciones involuntarias de las respuestas dadas por los sujetos que conviene neutralizar mediante una atenta construcción del cuestionario. Enumeradas brevemente son: 

  

a) La relación de prestigio. 

b) La retracción defensiva a la pregunta demasiado personalizada. 

c) Las respuestas sugeridas por la propia pregunta. 

d) La atracción de la respuesta positiva. 

e) El peso de ciertas palabras. 

f) La influencia de las referencias a personalidades. 

g) El miedo al cambio. 

Resumiendo, hay que evitar en los sujetos el miedo a ser mal juzgado, el deseo de conformarse a la norma social, el rechazo a la implicación personal y la sugestionabilidad al contenido de las preguntas. 

A menudo se da una contaminación de Ítems, los unos por los otros (efecto halo). 

En nuestro caso se han tenido en cuenta estas posibles reacciones perturbadoras en la redacción de los ítems y se ha tratado de no dar pautas que sugieran la respuesta demandada. 

Por el contrario, se intentó dar, bajo ópticas plausibles y positivas, aspectos negativos, en el sentido de la actitud medida. 

Ej.: Cuestionario "A": 

ítem 13.: "El examen es, en definitiva, la mejor manera de motivar el aprendizaje de los alumnos". 

El sujeto que respondiera afirmativamente, de forma rutinaria y por el aserto que explícita la frase, iría en contra de la actitud creativa que sitúa la motivación válida en un proceso interno más que en el externo y que en la frase queda implícito y connotado. 

Así, todos los ítems que marcaban una actitud negativa desde el punto de vista creativo, fueron connotados positivamente. De tal forma que el efecto respuesta afirmativa fuera valorado negativamente. 

Ej.: El Cuestionario "B" ilustra lo dicho: 

ítem 15.: "Exigir silencio durante el tiempo de clase para así mantener la atención". 

ítem 16.: "Ordenar con detalle los diversos momentos de la clase y su duración". 

Tanto en uno como en otro "la exigencia" del silencio y el "orden detallado" están justificados como algo positivo, en la medida que el resultando es positivo. No cabe duda que ,mantener silencio en clase y ordenar la actividad, son comportamientos hacia los cuales las actitudes de todo profesor son positivas. 

Lo que realmente se valoraba era el grado de extremismo con que dichos comportamientos se postulan en las claves de "exigencia" y "detallado". 

Por el contrario, los Ítems que se valoraban como actitudes positivas reunían características con un cierto exceso caricatural que desalentara una respuesta afirmativa en aquellos sujetos que no se viesen realmente identificados, que no valoraran internamente la actitud positiva. 

Ej. : Cuestionario "A": 

ítem 20.: "Se debe inicialmente aceptar todos los errores del alumno en vez de reprimir su agresividad, tratando de investigar posteriormente las causas". 

Cuestionario "B": 

ítem 9.: "Salirse del ámbito específico de la asignatura en explicaciones de clase". 

Cuestionario "C": 

ítem 15.: "Me fío más de mis sentimientos e intuiciones que de mi razonamiento lógico". 

Redactados en forma de estereotipos, a los que pueden ponerse muchas objeciones racionalizándoles y, que sólo los sujetos que se identifiquen más con esa opinión tenderán a responderlo más positivamente, aceptando el riesgo de la crítica social. 

Esto permitía garantizar, de alguna forma, que las respuestas obtenidas fuesen dadas con sinceridad (criterio de sinceridad) considerando que las respuestas medias carecían de valor implicativo personal. 

Por otra parte, se equilibraron los ítems de valoración positiva con los ítems de valoración inversa, excepto en el Cuestionario "B", en el que los ítems negativos siguen a los positivos para desalentar respuestas estereotipadas. 

Ej. : Cuestionario "B": 

ítem 19.: "Utilizar concursos y juegos de competición y recompensas para motivar a los alumnos". 

Cuestionario "C": 

ítem 7.: "pasear por la clase entre los alumnos mientras explica". 

Los dos ítems respondidos con una puntuación de - 7 -, el segundo sería valorado como " 7 ", por manifestar una actitud de acercamiento al alumno, espontaneidad y movilidad; mientras que el ítem 19 "B", la puntuación - 7 - sería valorada en cómputo general como " 1 ", por indicar una actitud de competitividad, gratificaciones simbólicas, individualismos, etc. 

Después de algunas modificaciones de redacción en algún término que se observó afectaba al funcionamiento adecuado del ítem, se revisó desde un punto de vista secuencial la ordenación de ítems. Se realizó esta ordenación para evitar el posible "efecto halo", a través del cual los sujetos pudieran descubrir el objetivo del cuestionario y se adaptasen en sus respuestas a las expectativas ideológicas que lo configuraban. 

Se procuró que no pudiera ser fácilmente identificada la direccionalidad del cuestionario y que cualquier actitud que tuviesen los sujetos no fuese modificada por la redacción del cuestionario y se falsearan las respuestas. Se procuró, en suma, que el estilo del cuestionario y el orden de los Ítems no influyeran en las respuestas por acomodación al mismo. 

5.3.3.7.- Fiabilidad y validez.
Los problemas de fiabilidad y validez se asemejan mucho a los que se dan en las escalas de LIKERT tradicionales. 

5.3.3.7.1.- La fiabilidad. 

La fiabilidad del cuestionario ha sido puesta a prueba en medida pretest - postest para la muestra de la Línea Base (n = 68). 

La tabla 5.4.6. presenta la matriz de correlación entre los resultados de cada cuestionario, entre sí, y con el índice total, observándose una buena consistencia interna intercuestionarios. Los mismos niveles de correlación se dan en la tabla 5.3.1. con los resultados del postest en la misma submuestra (correlaciones entre 0.69 y 0.90, todas ellas significativas a p 0.0001). 

La tabla 5.3.2. presenta la matriz de correlaciones entre los cuestionarios pretest y postest, dándose correlaciones de 0.77 a 0.87. 

La tabla 5.3.3. muestra que las diferencias de medias entre las medidas pretest y postest de cada uno de los cuestionarios no son significativas, por lo que no podemos rechazar la hipótesis nula de que las diferencias sean iguales a 0. 

En la muestra del plan factorial N = 136, la matriz de correlación entre cada cuestionario y el total va de 0.56 a 0.93 (ver tabla 5.3.3.bis) 

A parte de esto, se ha realizado el análisis de cada uno de los cuestionarios mediante el programa "Reliability Analysis for Escale" del "SPSS STATISTICAL PACKAGE FOR THE SOCIAL SCIENCES", tanto de los cuestionarios pretest como de los cuestionarios postest, arrojando índices muy similares. Las tablas 5.3.4. y 5.3.5. presentan los estadísticos más sobresalientes de este análisis. 

El anexo 5.3.7. contiene los datos pormenorizados por ítem y cuestionario, tanto de la muestra pretest como de la muestra postest. 

La figura 5.3.1. presenta un Scattergrama referente a la correlación entre las puntuaciones totales pretest y las puntuaciones totales postest de la submuestra (n -= 68) de la Línea Base. 

r x y = 0.86778 ****** 

Coeficiente de determinación r2 = 0.75304 

Error estándar de estimación = 22.05 

Ver en anexo 5.3.8. los Scattergramas referentes a cada uno de los cuestionarios. 

En los anexos 5.3.10.a. y b. figuran algunos de los resultados del Análisis Factorial realizado con los cuestionarios "A" y "B", gentilmente comunicados por el Profesor J.M. CORNEJO. 

5.3.3.7.2.- La validez. 

La validez del Cuestionario de igual modo que las escalas de LIKERT no tiene significación verdadera más que en un medio cultural dado y las puntuaciones no pueden ser interpretadas más que en función del lugar que ocupa cada sujeto en la distribución total de las mismas. La importancia de los juicios a favor o en contra se refiere siempre a la población cuya actitud ha sido medida, sin necesidad de recurrir, como en las escalas de THURSTONE, L.L., a la valoración de jueces. Esto quiere decir, en nuestro caso, que el Cuestionario no tiene validez más que en el medio cultural del profesorado, como es obvio. 

Los criterios de contraste entre muestras creativas y no creativas de profesores supone un criterio de validez externa que completa la validez por constructo de los objetos de actitud medidos por el Cuestionario. 

5.3.3.8.- Limitaciones y posibilidades.
Ya he señalado el hecho de que este Cuestionario está todavía en proceso de elaboración definitiva y necesitará aún perfeccionamientos en los contenidos de los ítems así como en el sistema de corrección. Pero, por los resultados obtenidos hasta el presente se puede afirmar que, tal como se ha utilizado, ha cumplido satisfactoriamente los objetivos y fines propuestos en esta investigación. Máxime cuando, además de los análisis estadísticos globales, se ha procedido a análisis comparativos de los ítems inter-grupos, con el fin de concretar y detallar los puntos en que se produjeran cambios de actitud. 

  

5.3.4.- Otros instrumentos.
Además de los dos ya mencionados y come material complementario de evaluación, los sujetos contestaron a una hoja de valoración del curso donde expresaban sus opiniones en preguntas cerradas y abiertas, a la vez que evaluaban las actuaciones de los profesores. 

Al iniciar el curso, los sujetos habían contestado a otro cuestionario similar sobre: 

  

1.- Expectativas de los sujetos hacia el C.A.P.  

2.- Cualidades de un profesor ideal.  

3.- Problemas con que se encontraría dicho profesor. 

(Ver anexo 5.3.9.) 

Por todo lo dicho se puede presumir que los instrumentos de medida utilizados son válidos en el contexto del profesorado y fiables. 

  

5.4.- LÍNEA BASE DE LAS ACTITUDES CREATIVAS DEL PROFESORADO.
5.4.1.- LÍNEA BASE.
5.4.1.1.- Cuál es la línea base?
Ya que el objetivo de esta investigación se refiere al cambio de actitudes del profesorado, es conveniente contar con una medida inicial o base de las actitudes manifestadas por la muestra antes del tratamiento experimental. La medida del cambio observado después de un periodo de tiempo en sujetos testados varias veces plantea problemas métricos y estadísticos de difícil solución. En particular, el "efecto de regresión", ya que dos medidas tomadas sucesivamente sobre los mismos sujetos están siempre en correlación imperfecta. En estas condiciones la medida del cambio no es independiente del nivel inicial: Sujetos con puntuación inicial superior a la media en promedio, bajarán su puntuación en la segunda prueba y sujetos con puntuación inicial inferior verán su promedio subir. 

El problema de interpretación consiste en determinar, por un lado cuál es el papel que juegan los valores de medida y, por otro lado, saber si conviene hacer intervenir o no el nivel inicial en la medida del cambio. De lo contrario, podría conducirnos a realizar interpretaciones demasiado generales sobre simples artefactos y, en todo caso, sobre fuentes de variación sin relación con la interpretación propuesta. 

Partiendo del supuesto de que la escala acuerdo-desacuerdo, en la mayoría de los ítems tiende a centrarse como media en la puntuación si se respondiese aleatoriamente, podemos considerar que toda extremización de las puntuaciones, tanto a favor como en contra, pueden considerarse como significativas de un estado de opinión característico de la muestra. Lo cual justifica el análisis detallado de los ítems como medio de fijar las actitudes más sobresalientes. 

5.4.1.2.- Selección de la submuestra.
Ha parecido conveniente, pues, tomar esta medida de la línea base de las actitudes creativas del profesorado en la muestra sujeto de estudio. Sin embargo, era imprescindible evitar el escollo del efecto pretest-postest que introduciría variaciones no directamente atribuibles a las variables independientes. Se ha optado por establecer esta línea base a partir de una submuestra de 40 sujetos procedentes de los dos grupos de Didáctica General seleccionados por muestreo aleatorio estratificado. A ello se añadieron 28 sujetos de un grupo control de Didácticas Especiales, 9 pretest de sujetos que no continuaron la experiencia en los grupos experimentales y 52 pretest de los grupos de Didácticas Especiales. A ellos se añadieron 19 pretest de una muestra piloto procedentes de profesores-alumnos del C.A.P. de Santiago de Compostela. 

La submuestra pretest cuenta en total con n = 148 que pasaron el "Cuestionario de actitudes creativas del profesorado" antes de realizar los tratamientos experimentales. 

5.4.1.3.- Objetivo.
El objetivo era obtener una línea media de respuesta a los distintos cuestionarios: 

CUESTIONARIO "A" (Cognitivo) DE OPINIONES CUESTIONARIO "B" (Conativo) DE ACCIONES CUESTIONARIO "C" (Emocional) DE AUTOVALORACIÓN CUESTIONARIO "D" (Reactivo) DE IMPLICACIÓN representativa de la actitud de la muestra experimental y supuestamente de la población origen de esa muestra. Esta línea base serviría, a la vez, como punto de referencia para encontrar los cambios que pudieran producirse tras los distintos tratamientos experimentales. 

Como he explicado en la parte teórica, actitudes creativas existen en todo ser humano, siempre y cuando la coraza de rigidez dogmática y estereotipada no las haya anulado. Estarán en mayor o menor cantidad, latentes o patentizadas, implícitas o explícitas, concienciadas o no. Parto de la base que el conjunto del profesorado tiene intrínsecamente adquiridas disposiciones creativas, estén o no desarrolladas. El Cuestionario tiene como objetivo detectarlas inicialmente. 

No se trata, por tanto, de esperar que la manipulación experimental "quite" algo y "ponga" otra cosa en su lugar. La educación de la creatividad se propone simplemente desarrollar estas predisposiciones en los sujetos llevándoles a un cambio de actitud en el sentido apuntado. Sólo donde la actitud antípoda a la promulgada se dé es donde se podría operar, si el sujeto así lo desea, un giro copernicano. 

Sobre la submuestra n = 148 los datos obtenidos presentan las características que a continuación desarrollaré. En primer lugar, analizaré las distribuciones globales y, posteriormente, pasaré revista a los ítems más significativos contestados en más o en menos que caracterizarán con detalle las actitudes manifiestas del profesorado. 

5.4.2.- Análisis de la puntuación total de los Cuestionarios.
En la tabla 5.4.1. y figura 5.4.1. se presenta la distribución y polígono de frecuencias relativas a las puntuaciones totales obtenidas. Sobre una puntuación posible de 576 puntos de recorrido de la escala se ha obtenido una media de 326,82. 

D.T. de 40,63 

Coeficiente de variación del 12,4 % 

Con una amplitud de recorrido de 214 puntos 

Un error estándar de 3,34 

El coeficiente de asimetría de Pearson es 0,14 

La curtosis de -0,05 

Todo lo cual nos indica que estamos ante una distribución que se aproxima notablemente a la normal . 

Como era de esperar, esta distribución se sitúa en valores medios, pero cuya oscilación permite clasificar a los sujetos en un continuo desde la puntuación 206 hasta la puntuación 420. Los estadísticos de esta distribución servirán como puntos de contraste al analizar las distribuciones obtenidas tras los tratamientos experimentales. 

5.4.2.1.- Resultados al Cuestionario "A".
La tabla y figura 5.4.2., sobre una puntuación posible de 144 puntos, se obtiene: 

Una media de 92.90 

D.T. de 15,33 

Coeficiente de variación de 16,5 % 

Amplitud de recorrido de 78 puntos 

Error estándar de 1,26 

Coeficiente de asimetría de Pearson es de -0,34 

Curtosis de 0,08 

Todo lo cual nos indica una distribución que se aproxima a la normal. 

De las respuestas a los ítems de este Cuestionario "A" (Cognitivo) DE OPINIONES se desprende : 

1.- Los sujetos están bastante de acuerdo (puntuaciones de 6,5 a 5,5) en: 

a) Que apreciar el arte en general es tan importante como el conocimiento científico (A. 22) 

b) Que una relación cordial es la base de toda metodología educativa (A. 1) 

c) No reprimir la espontaneidad del alumno (A. 20) 

d) Que es más importante aprender que estar "a gusto" (A. 7) 

e) La colaboración profesor-alumno para fijar objetivos (A. 2) 

f) Prever y programar todo con detalle (A. 3) 

g) La identificación y descripción de problemas como actividad permanente en clase (A. 15) 

2.- Los sujetos manifiestan su desacuerdo (puntuaciones de 2,5 a 3»5) de mayor a menor con: 

a) Que se exija igual a todos los alumnos (A. 23) 

b) Que el alumno retrasado restrinja su tiempo libre para estudiar (A.11) 

c) Que el examen sea la mejor motivación (A. 13) 

5.4.2.2.- Resultados al Cuestionario "B".
La tabla y figura 5.4.3. reflejan la forma de actuar en la práctica educativa de la submuestra. 

Sobre un recorrido posible de 144 puntos se da una 

  

media de 83,38 

D.T. de 16,77 

Coeficiente de variación del 20,11 % 

Amplitud de recorrido de 80 puntos 

Error estándar de 1,38 

Igual que las distribuciones anteriores los 

Coeficientes de asimetría 0,04 y de 

Curtosis -0,44 

permiten considerarla como una distribución próxima a la normal. 

El polígono de frecuencias de la figura 5.4.3. permite observarlo gráficamente. 

De las respuestas a los ítems de este Cuestionario "B" hay que destacar que: 

1.- Las actuaciones más frecuentes en clase son puntuaciones de 6,5 a 5,5: 

a) Organizar el intercambio de ideas entre los alumnos (B. 5) 

b) Utilizar encerado o cualquier otro medio audiovisual (B. 2) 

c) Atender las propuestas del alumno aunque se salga de lo establecido (B. 21) 

2.- Las actuaciones menos frecuentes en clase (puntuaciones 2 a 3) son: 

a) Suprimir trabajo a alumnos aventajados (B. 3) 

b) Utilizar concursos y juegos de competición y recompensas para motivar (B. 19) 

c) Pasar lista (B. 23) 

d) Llamar por el nombre antes de formular la pregunta (B. 20) 

e) Motivar con exámenes y controles frecuentes (B. 22) 

5.4.2.3.- Resultados al Cuestionario "C".
La tabla y figura 5.4.4. presentan la distribución de las puntuaciones obtenidas al Cuestionario "C" de autovaloración personal. 

  

Se da una media de 74,74 

D.T. de 8,90 

Error estándar de 0,73 

Coeficiente de variación de 11,9 % 

Un recorrido de 53 puntos (mínimo = 53, máximo = 106) 

Los coeficientes de asimetría (0,19) y 

Curtosis (0,66) indican una aproximación a la normal. 

En este Cuestionario "C" se observa claramente una disminución notable de la variabilidad de las respuestas respecto a los Cuestionarios anteriores. 

D.T. = 8,90 frente a D.T. = 15,33 del Cuestionario "A" y D.T. = 16,77 del Cuestionario "B". 

Los sujetos tienden a dar respuestas moderadas, lo cual podría interpretarse como una reacción de reserva y ponderación en autovaloraciones más implicadoras. 

De las respuestas medias a los ítems de este Cuestionario "C", el componente emocional puede caracterizarse del siguiente modo: 

1.- Muchas veces se sienten y actúan (puntuaciones 5,5 a 5) : 

a) Pensando mucho antes de decidir (C.17) 

b) Satisfacción por su trabajo (C. 1) 

c) Juiciosos y constantes (C. 2) 

d) Enfrentándose con las dificultades (C. 21) 

2.- Rara vez se sienten y actúan (puntuaciones 2,5 a 3,5): 

a) En actividades de competición (C.8) 

b) Envidiando la felicidad de los demás (C. 11) 

c) Tristes y con ganas de llorar (C.23) 

d) Desconfiando de la expresividad de las personas (C. 20) 

e) Con estricto cumplimiento de las leyes (C. 13) 

f) Molestos por la improvisación (C.4) 

g) Necesitando que la gente les apruebe y admire (C. 19) 

5.4.2.4.- Resultados al Cuestionario "D".
La tabla y figura 5.4.5. muestran las puntuaciones del Cuestionario "D" distribuidas en frecuencias con una 

Media de 75,80 

D.T. de 9,30 

Error estándar de 0,76 

Amplitud de 47 puntos (mínimo = 57, máximo = 104) 

Coeficiente de asimetría de 0,59 

Curtosis de 0,22 que lo hacen aproximarse a lo normal. 

En este Cuestionario "D", Reactivo de implicación, los sujetos deben señalar el grado de preocupación que les producen ciertos temas del área educativa. 

Se observa, igual que en el cuestionario "C", una tendencia a concentrar las puntuaciones en la zona ' media, evitando extremismos. El coeficiente de variación de 12,3 % así lo muestra. 

De las respuestas medias a los ítems del mismo se deduce: 

1.- Están seriamente preocupados (puntuaciones 6,5 a 5,5): 

a) Por la formación humana de los alumnos (D. 20) 

b) Capacitarse como profesores (D. 6) 

c) La falta de interés de los alumnos por la asignatura (D. 11) 

d) Por disponer de medios adecuados y material para la clase (D. 8) 

e) Reconocer las necesidades sociales y emocionales de los alumnos (D. 7) 

f) Seleccionar bien los contenidos de la asignatura (D. 5) 

g) Tener que trabajar con muchos alumnos (D. 9) 

h) La falta de libertad académica (D.24)  

i) El bajo nivel intelectual de los alumnos (D. 16) 

2.- Están poco preocupados por (puntuaciones 2,5 a 3,5): 

a) Que le pregunten por la vida privada (D. 23) 

b) La falta de puntualidad en clase (D. 4) 

c) Obtener una valoración negativa por parte de los superiores (D. 13) 

  

5.4.3.- Resumen crítico.
Haciendo un resumen crítico de los datos aportados por el pretest (línea base no observacional), diré que la actitud de vida creativa ya está en los sujetos más o menos desarrollada. Así no es de extrañar que el profesorado considere como criterios significativos Ítems principalmente relacionados con un entorno docente no autoritario (D. 24, A. 20, A. 2, B. 5, B. 3), viéndose que, tanto nivel cognitivo, conativo o reactivo, la tendencia parecería ser de iniciativa con libertad para una espontaneidad creadora. 

También se observa que la aceptación de sí mismo, sobre todo en el Cuestionario "C" de autovaloración, es positiva como criterio de autorrealización de la propia persona (C. 1, C. 11, C. 19, B. 13). 

El gusto por la novedad y el pensamiento divergente aparecen también significativamente señalados (C. 4, D. 21, A. 16, C. 21 ). 

La flexibilidad y la sensibilidad a los problema s se dan en los ítems C. 13, B. 4, D. 7, P. 11, D. 20, A. 21. 

El clima de no agresión y, por supuesto, de no convertir la clase en una situación competitiva se da en el C. 8, B. 19, B. 20, al igual que el liberalismo, B. 23 y A. 21. 

La apertura a la experiencia, en el sentido de aceptación del otro, viene representada por los ítems A. 11 y A. 20. 

El aprendizaje emocional se manifiesta en los ítems A. 13, D. 2 y B. 22. No figuran explicitados como significativos ni directamente referentes a la emocionalidad explícita, sus manifestaciones y su cultivo, ni aceptación del cuerpo en el sentido psicomotri z. 

Un análisis crítico más detallado nos indicaría, sin embrago, que existen también actitudes básicamente contrarias a la creatividad, si bien en menor número, pero que no carecen de importancia sintomática. 

El criterio de racionalismo opuesto al de emocionalidad está sobresaturado (C. 2, C. 17, C. 23, D. 5, A. 7) . 

El criterio de normativas (C. 21, D. 5, A. 3), el criterio de autoritarismo (A. 23) y el criterio de estereotipo (D. 8 y A. 22) y el aprendizaje de memoria (D. 6 y D. 16) indican que estos rasgos siguen siendo significativos en la muestra de profesores observados. 

No aparecen como significativos ni el rechazo de sí ni el de los otros, ni la cerrazón, ni el favorecer la agresión. 

Desde luego, no es que los profesores manifiesten los criterios ideales de una actitud creativa de vida, pues el problema de la evolución va unido al problema más general del "cambio social", aunque, de algún modo, están latentes. La creatividad era admitida como valor y se establecen zonas de equilibrio entre lo que se hace y lo que se desearía hacer. Se aprecia el arte en general y se considera tan importante como el conocimiento, pero creo, en principio, que esto estaría más acorde con un estereotipo cultural que con una auténtica actitud valorativa. Se habla de estereotipo, aunque sea positivo, por creer que, aun cuando realmente un espíritu creativo está interesado tanto por el arte como por las ciencias, sin embargo, la ciencia tiene en el consenso general, mayor predicamento. A este respecto, se tiende al afirmarlo a una desmitificación de la ciencia. 

Se observa el sentido favorable que se atribuye a la relación cordial. Se da como básica en la metodología de las relaciones profesor-alumno y es admitida positivamente incluso afirmando, en principio, el no reprimir la espontaneidad del alumno dentro de un modelo de enseñanza liberadora. 

No obstante, parecen existir contradicciones cuando se afirma al par que se está de acuerdo en que el profesor lo tenga todo previsto y programado con detalle y al mismo tiempo se pretenda no reprimir la espontaneidad del alumno, cuando al unísono se afirma también que es mas importante aprender que estar "a gusto" en clase. 

La importancia dada al aprendizaje memorístico, al predominio de los programas de contenidos a desarrollar, el saber más que el improvisar y ser, está en contradicción con lo generalmente expuesto. 

En estos ítems el esfuerzo se prima, en un sentido peyorativo, para el aprendizaje. La función de la enseñanza parece estar referida todavía al viejo aforismo de "la letra con sangre entra entra" en contra de un aprendizaje emocional que es esfuerzo, pero en el cual lo lúdico aparece como encontrarse "a gusto" vivencialmente. 

El sentido de elitismo subyace igualmente a pesar del liberalismo expresado. Si se afirma que no es justo exigir el mismo rendimiento a todos los alumnos (A. 23), aquí la no exigencia tiene algo de injusticia y de arbitrariedad. Significaría que, si no se exigiese a alguien por creerlo más torpe, como actitud interiorizada, sin preguntarse las causas subyacentes, se corre el riesgo de que los "listos" se jactasen cada vez más de su "valer", mientras que los "torpes" acabarían creyendo realmente en su propia inferioridad. Esto estaría en contradicción con organizar intercambios de ideas entre los alumnos y utilizar otros medios pedagógicos, si el profesor admitiera de entrada que no se puede exigir a todo el mundo igual. Más que partir de esta actitud se debería intentar remediar las posibles causas de las diferencias. 

La opinión expresada de no alentar la competición públicamente y de no usar el examen como motivación no llega a plasmarse en la realidad de las aulas. Incluso la no agresión hacia el alumno llega hasta el punto de rechazar llamarle por su nombre para que conteste (B. 20). Es curioso que el llamar por el nombre antes de formular una pregunta se ha considerado en nuestros ambientes educativos como agresivo. 

En el experimento de Stanford y en su Cuestionario para profesores, justamente este ítem de "llamar por el nombre" antes de formular la pregunta, fue calificado de muy positivo. Probablemente en un país donde los niños desarrollan la competencia y descansa en la libertad de intervención para manifestar sus conocimientos, si el profesor deja a la libertad de los alumnos las respuestas, siempre suelen ser contestadas por los más avispados. De aquí que el inquirir afectuosamente a alumnos más tímidos o más retrasados es visto como una motivación de interacción personal y se ha vivido como ayuda positiva. Ello nos demuestra cómo las percepciones sociales cambian. 

5.4.4.- Razones que han llevado a su utilización.
Antes de finalizar la presentación de la línea base conviene aclarar las razones que han llevarlo a su utilización. Efectivamente, la línea base no es un grupo control en el sentido estricto de asumir el estado de no tratamiento. Sin embargo, permite, junto al grupo control, situarse como nivel de comparación y con él poder evaluar los tratamientos experimentales. 

Para evitar el efecto pretest-postest en el diseño factorial, convenía establecer la línea de partida que diera una referencia válida al instrumento en su capacidad de medir con cierta graduación las actitudes del profesorado, no sólo a nivel de puntuaciones globales, sino con el detalle concreto del valor atribuido a cada uno de los ítems. 

Observada esta línea base, su mayor interés reside en poder contrastar con más seguridad los efectos de las variables independientes sobre la variable dependiente. Al mismo tiempo, importaba contrastar la fiabilidad y la consistencia interna del Cuestionario, dado su estado experimental, y permitir así una mayor seguridad en los resultados que pudieran obtenerse tras el tratamiento experimental . 

La tabla 5.4.6. permite comprobar a través de una matriz de correlación, hasta qué punto cada Cuestionario por separado correlaciona con el total y las correlaciones existentes entre cuestionarios. 

Cabe resaltar que las correlaciones de cada cuestionario con el total oscilan entre 0,62 y 0,90, todos ellos altamente significativos, mientras que las correlaciones entre los cuestionarios oscilan entre 0,38 y 0,75, significando la aportación específica de cada cuestionario a la puntuación global. 

Se destaca la correlación 0,75, que explica una variabilidad común del 56,6 % entre los cuestionarios "A" y "B" (componentes cognitivo y conativo) que indicaría una línea concordante entre las opiniones expresadas y los actos afirmados. 

Po otro lado, las menores correlaciones entre los cuestionarios "A y B" y "C y D" señalarían componentes más diferenciados en cuanto a la actitud No obstante, cada cuestionario correlaciona más con la puntuación total que con cada uno de los restantes. En algún caso ha parecido oportuno adicionar los resultados de los cuestionarios "A" y "B". Esto permitiría obtener una puntuación aún más correlacionada con el total que cada uno de ellos por separado, llegándose a una rxy = 0,93. 

Finalmente señalaré que, independientemente del pretest realizado a la línea base, se ha obtenido, a través de cuestionarios sobre expectativas del C.A.P., retrato robot del profesor ideal y problemas que pueden planteársele en la práctica docente, unos índices de toda la muestra sobre sus opiniones e ideas, previo al tratamiento experimental. 

Cuando se discutan los resultados haré referencia explícita a los contenidos de estas respuestas. 
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NOTAS 

(1) La validación de este Cuestionario está aún en fase de comprobación. El profesor e investigador B. ECHEVERRÍA, con el que colaboro, trabaja en ello. 

(2) Durante el curso 1979-1980 se programó en la E.U.T.I. (Escuela Universitaria de traductores e intérpretes) de la Universidad Autónoma de Barcelona un curso experimental para la enseñanza de idiomas con técnicas creativas. El texto utilizado fue el de LEVEQUE SAGOT. Los alumnos eran profesores de la propia Universidad en curso de perfeccionamiento de idiomas para el profesorado. La Prof. HELEN MULPHIN constató un rendimiento óptimo a nivel instructivo y la máxima asistencia del profesorado al grupo experimental, frente a otros grupos cuyas ausencias fueron notables debido al horario y lo sobrecargado del trabajo en épocas de corrección o preparación de exámenes. 

(3) La supresión de los ítems en la primera versión del cuestionario al castellano fue de 14. La escala "E" se eliminó por la misma razón cultural de sus ítems y algunos que se consideraron pertinentes se incluyeron en subáreas similares. 

(4) En ella trabaja en la actualidad el profesor encargado del Departamento de Psicología del Centro asociado a la Universidad a distancia de Galicia J.M. CORNEJO, a quien debo la gentileza de su colaboración en este trabajo. 

(5) Los criterios de autoritarismo medidos con la escala de autoritarismo de ADORNO. T.W. y el C.P.R.I. (Canadan Peace Research Institute) ECKHARDT, W. traducido por MARIN, G. (1975). México. 
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5.5.- CONDICIONES EXPERIMENTALES.
5.5.1.- Preámbulo.
Serán expuestas únicamente las condiciones experimentales de la muestra de Didáctica General, después de haber rechazado protocolos inacabados o sujetos que no siguieron en su totalidad el plan experimental por diversas causas (estar exentos, enfermedad u otras). 

En este apartado definiremos lo más exactamente posible las condiciones experimentales a las que fueron sometidos los distintos grupos. 

El diseño utilizado pertenece a lo que CAMPBELL; D.T. & STANLEY, J.C. (1963, 1966) consideran diseños cuasi experimentales, que pueden conceptualizarse como una clase particular de diseños entre preexperimentales y experimentales. Este tipo de diseño se caracteriza por el empleo de escenarios naturales, generalmente de tipo social y la carencia de un control experimental completo y, en particular la imposibilidad de controlar ciertas variables extrañas. Suele utilizarse la aleatorización o la producción de múltiples observaciones como sustitutivos del control experimental. De este modo se consigue minimizar y, en algunos casos, eliminar los efectos de numerosas fuentes de invalidez interna . 

En el caso de nuestro estudio se pretende medir el cambio de actitud producido en un grupo control y tres grupos experimentales tras tres tipos de intervención como variable independiente principal. 

5.5.2.- Plan factorial.
Bajo la hipótesis de posible interacción entre la creatividad inicial de los sujetos y los distintos tratamientos, se pensó en un plan factorial 4 x 3 con el fin de medir la posible interacción y el sentido de esta. 

5.5.2.1.- Variable independiente principal.
Seleccionados aleatoriamente cuatro grupos de sujetos, equiparados en cuanto a la variable creatividad inicial, cada grupo fue sometido a un tipo distinto de intervención: 

1.- Un grupo control (n = 40) 

Recibió el tratamiento habitual en un curso de formación del profesorado. 

2.- El grupo experimental 1. (n = 36) 

Recibió un tratamiento de "clase magistral". 

3.- El grupo experimental 2. (n = 29) 

Recibió un tratamiento de "técnica grupal de discusión". 

4.- El grupo experimental 3 (n = 31) 

Recibió un entrenamiento con "técnicas grupales creativas". 

Cada condición experimental será examinada y descrita con precisión más adelante. 

5.5.2.2.- Variable segunda de equiparación.
La variable de equiparación de los grupos, creatividad inicial, fue dividida en tres categorías a partir de las puntuaciones obtenidas en e] Cuestionario S.P. 296 de E.P. TORRANCE "Su estilo de aprender y de pensar" (ver anexo 5.3.1.) basado en la tipología de la dominancia hemisférica. 

La tabla 5.5.1. presenta la distribución de esta variable en las tres categorías alta, media y baja que correspondieron a cada uno de los sujetos 

El anexo 5.5.2. refleja las puntuaciones directas obtenidas por los sujetos de cada grupo en los distintos rasgos de este cuestionario. 

La tabla 5.5.2. presenta los estadísticos más importantes de las puntuaciones obtenidas por los sujetos de la muestra. 

Las figuras 5.5.1., 5.5.2. y 5.5.3. representan el histograma y el polígono de frecuencias de cada una de las categorías de este cuestionario (dominancia hemisférica izquierda, figura 5.5.1., dominancia hemisférica derecha, figura 5.5.2., y sin dominancia hemisférica, figura 5.5.3.). 

Se atribuyó la categoría "creatividad inicial alta" a los sujetos que manifestaban una predominancia hemisférica derecha; la categoría "creatividad inicial baja" a aquellos que demostraban una predominancia hemisférica izquierda; la categoría "creatividad inicial media" a aquellos sujetos sin dominancia hemisférica definida. 

  

5.5.3.- Consideraciones sobre el tratamiento estadístico.
Para el tratamiento estadístico de los datos de un plan factorial es habitual atribuir los sujetos a cada condición de modo aleatorio seleccionando para cada una de ellas un mismo numero de sujetos con el fin, entre otros, de hacer independientes estadísticamente los diferentes factores. 

En nuestro caso, dado que en la repartición de la variable "creatividad inicial" se distribuye la población casi normalmente, se optó por homogeneizar esta variable en cada grupo respetando en lo posible la distribución normalizada, con lo cual, en cada grupo se daba aproximadamente un 25 % para las categorías alta y baja y un 50 % para la categoría media. Por lo cual, las casillas correspondientes a los cruces entre las dos variables del plan factorial no cuentan con el mismo número de sujetos, pero esta desigualdad respeta la repartición natural de la variable y ello puede justificar la misma. 

Por otra parte, además de los análisis de varianza y covarianza tradicionales, se ha utilizado un análisis de clasificación múltiple que permite, según un modelo aditivo, estimar los efectos de los diferentes factores SONQUIST, J.A. (1970), especialmente diseñado para cuando el plan de análisis no es equilibrado (números no iguales de sujetos por casilla). 

  

5.5.4.- Condiciones de los tratamientos experimentales.
Cada uno de los grupos experimentales y el grupo control fueron sometidos a la variable "tipo de metodología": 

El grupo control siguió la metodología habitual en el C.A.P sobre fundamentos de la motivación. 

En mi hipótesis, no contaba tanto un grupo control con tratamiento cero como es lo habitual, puesto que lo que interesaba era comprobar el efecto en el cambio de actitud del empleo de técnicas creativas. 

Este grupo control no trató de creatividad de modo específico, pero servía como punto de referencia para validar el cambio de actitud con relación a lo que en general se obtiene de un curso de formación del profesorado como el C.A.P. 

El mismo grupo experimental, en mí hipótesis, servía como control más específico en relación con el grupo experimental 3 , incluso el grupo experimental 2 también hubiera servido como control en un diseño de los grupos. Sin embargo, pareció conveniente someter mi hipótesis a este triple control: 

a) Control entre la metodología habitual y la introducción del tema de la creatividad como metodología de aprendizaje. 

b) Control entre la creatividad como tema de estudio teórico y la creatividad como técnica implicativa y vivencial de aprendizaje. 

c) Control entre la dinámica de grupo formal de discusión en la que el profesor-monitor se limita a organizar formalmente la discusión y recoger los resultados obtenidos en los diferentes grupos, suponiendo que la participación de los alumnos en el desarrollo de la discusión bastará para producir un cambio de actitud según la tesis de LEWIN, y la dinámica de grupo con técnicas creativas en la que la implicación personal del profesor-monitor es elemento esencial en la efectividad del cambio de actitudes. 

Este triple control puede tener interés desarrollarlo a través de un plan factorial en el que puedan estudiarse las interacciones respectivas. Con todo, la hipótesis principal: Un cambio de actitud creativa será tanto más amplia cuanto mejor se integre la acción sobre los tres componentes de toda actitud, requiere y expresa una graduación en las posibilidades de cambio ofrecidas por los diversos métodos que se analizan. 

5.5.4.1.- Condiciones del grupo experimental 1.
Sobre un programa conceptual de creatividad y la técnica grupal "Conferenciante" (lección magistral) (ver anexos 5.5.4. y 5.5.5.) se realizaron las sesiones. La acción del experimentador iba dirigida a facilitar el aprendizaje cognitivo intelectual de los sujetos sobre la temática de la creatividad en la educación. 

Se cuidó, especialmente, fijar el comportamiento externo del profesor en su rol de "magisterio", desde su vestimenta y sus comportamientos hasta el nivel de exigencia pedido. No interesaba tanto la personalidad del profesor, sino el rol "profesor", por lo que una de las condiciones experimentales fue la de hacer rotar los tres experimentadores en cada grupo con el fin de balancear el efecto de carisma que pudiera darse. (Ver tabla 5.5.3.) 

Entre los experimentadores había dos hombres y una mujer, con el fin de que la variable sexo del experimentador quedara, de algún modo, también controlada. 

5.5.4.2.- Condiciones del grupo experimental 2.
Con el horario que figura en el anexo 5.5.6., este grupo recibió multicopiados, en entregas sucesivas, los contenidos desarrollados en el grupo experimental 1 (con lo cual se controlaba la variable "contenidos temáticos") (Ver anexo 5.5.7.). 

Se utilizó la técnica grupal de discusión Philips 6x6 (ver anexo 5.5.8.) con el fin de facilitar al máximo la participación y dinámica grupal dando prioridad al componente conativo de la actitud, si bien los restantes componentes estaban presentes de algún modo (el cognitivo a través de los documentos entregados y el emocional a través de las interacciones entre los sujetos y sugrupos). 

El papel del profesor quedó reducido al de mero receptor de las sugerencias elaboradas en los subgrupos y en la puesta en común general para acentuar la discusión y los contrastes. Por este rol pasaron los diversos experimentadores, uno cada sesión, con lo que se favorecería la cohesión grupal frente al desconocido de turno. La propia disposición de la sala favorecía estos objetivos (ver figura 5.7.2.). 

5.5.4.3.- Condiciones del grupo experimental 3.
Con el horario que figura en el anexo 5.5.6. y utilizando técnicas grupales creativas, en las que el profesor-monitor se implicó vivencial-mente, se desarrollaron las sesiones de este grupo. 

En la primera sesión se desarrollaron: 

1. "Training group" introductorio (ver anexo 5.5.9.a.). 

2. Ruptura de estereotipos con la técnica "por qués ilimitados" (ver anexo 5.5.9. b.). 

3. Percepción interpersonal con la técnica "presentación imaginativa del otro" (ver anexo 5.5.9-c.). 

En la segunda sesión, englobando el "Brainstorming" y las matrices de descubrimiento, se realizó la técnica "Problem solving" (ver anexo 5.5.9-d.). 

En la tercera sesión se aplicaron las siguientes técnicas : 

a) "Euridrama" (ver anexo 5.5.9. e.). 

b) "Ejercicio del espejo" (ver anexo 5.5.9. f.). 

c) "Relax imaginativo (ver anexo 5.5.9. g). 

d) "Juegos creativos: 

- "La máquina viviente". 

- "Hablar en cifras". 

- "Paseo sin palabras". (Ver anexo 5.5.9. h.). 

En cada sesión actuó un experimentador distinto como profesor-monitor, con la finalidad de neutralizar el efecto "Rosenthal" y de carisma personal, dejando como variable principal la técnica utilizada y el hecho de la implicación vivencial en el desarrollo de las sesiones. En situaciones normales, esta condición experimental no suele darse ya que reduce las posibilidades de efectividad al perderse tiempo en integrar en el grupo al nuevo experimentador. A pesar de todo, se procuró que las sesiones siguieran una graduación de intensidad como es habitual en estas técnicas. 

El objetivo perseguido a través de la vivencia de estas técnicas era el de integrar lo más fuertemente posible los componentes cognitivo, conativo y emocional de la actitud creativa de vida en la adecuada formación de los profesores en un estilo comportamental personalizado que favorecerá la efectividad de las técnicas didácticas, ya que como aforismo, "las técnicas valen lo que las personas que las aplican, se implican". 

  

5.5.5.- Conclusión.
En los diseños utilizados en escenarios naturales, el control de las variables extrañas es sumamente difícil por su variedad y su imprevisibilidad. El éxito de un plan experimental reside en que, sin perder la riqueza de lo cotidiano, se puedan dar las condiciones necesarias de control para que del modo más unívoco posible podamos atribuir los efectos producidos en la variable dependiente a las variables independientes manipuladas. 

Con la descripción realizada de las condiciones experimentales se ha pretendido determinar el marco y los parámetros de la situación en que la experimentación ha sido llevada a cabo. Si bien esto no sustituye un estricto control de las variables extrañas, al menos permite situar las condiciones del mismo. 

Aunque la investigación tiene un objetivo de confirmación de hipótesis, no es despreciable la parte exploratoria que toda situación natural lleva consigo. 

En la tabla 5.5.4. puede verse un esquema resumen de las Variables, Definiciones Operativas, Función y Controles. 

  

5.6.- CONTROLES EXPERIMENTALES REALIZADOS.
5.6.1.- Preámbulo.
A pesar de las dificultades para controlar las múltiples variables de una experimentación como la que pretendo (que puede incluirse en lo que CAMPBELL, D.T. & STANLEY. J.C. (1966) llaman Cuasiexperimentos) he intentado controlar: 

a) El cuándo, el cómo, el dónde y el a quién de la medición, y en cierta medida 

b) El cuándo, el cómo, el dónde y el a quién de la exposición al tratamiento experimental. 

Se llaman Cuasi-experimentos, en el sentido de que, al igual que los experimentos plenamente controlados, son intentos dirigidos sistemáticamente para manipular ciertos aspectos del entorno de la investigación, aun en el caso de quedar sin controlar otros aspectos. 

Al tratarse de experimentación sobre sujetos humanos en escenarios naturales, es prácticamente inevitable ejecutar un plan de actuación experimental con control exhaustivo, si se desea por otro lado, englobar de forma integrada la riqueza y densidad de los determinantes del comportamiento humano 

Se ha intentado controlar en este caso todas aquellas variables que podrían dar lugar a interpretaciones plausibles distintas de las que mi investigación querría poner de relieve. 

Brevemente expondré los controles establecidos más importantes. 

  

5.6.2.- El control del tiempo.
Los sujetos fueron sometido simultáneamente y durante el mismo periodo de tiempo a los tratamientos experimentales. 

De las seis sesiones, con horario de mañana, celebradas a lo largo de seis sábados consecutivos, la primera y la última no fueron, propiamente hablando, experimentales. Sirvieron como introducción y conclusión respectivamente. 

En la primera sesión se pasó el S.P. 296 de E.P. TORRANCE (ver anexo 5.3.1.); en la quinta sesión -se tomó medida de la Variable dependiente (actitudes creativas del profesorado) a través del "Cuestionario de actitudes creativas del profesorado" (ver anexo 5.3.6.) . 

Los horarios (ver anexo 5.5.6.) de los diferentes grupos fueron semejantes, a excepción de un pequeño escalonamiento entre los grupos con el fin de facilitar otros tipos de controles. Esta diferencia no parece deba ser tenida en cuenta. 

  

5.6.3.- Control del espacio experimental.
Se escogió el sábado, porque permitía celebrar sesiones intensivas de cuatro horas en situación de aislamiento controlado, al estar vacía la facultad por no ser día lectivo. 

Los sujetos estaban ubicados en los espacios previstos para el desempeño de la tarea específica de cada grupo y adecuados a lo que se acostumbra utilizar en cada técnica. (Ver figuras 5.7.1. - 5.7.2. - 5.7.3. - 5.7.4., planos de las aulas). 

Las aulas reunían los requisitos de aislamiento unas de otras, con similar ubicación, iluminación y dentro de un hábitat no discordante con lo usual en la enseñanza universitaria. 

El espacio experimental puede considerarse como escenario natural, fuera del laboratorio, pero con las condiciones controladas del mismo. 

  

5.6.4.- Control de la Variable "experimentador".
En este diseño era importante desligar el carisma personal del profesor de la técnica grupal utilizada, así como el tipo de implicación que conlleva cada técnica. El grado de implicación personal del profesor experimentador es una de las variables más relevantes en el grupo experimental 3. Independientemente de la personalidad carismática del mismo, interviene su mayor o menor implicación en las técnicas. 

Con el fin de no confundir estos dos aspectos y adaptarme a la estrategia de simultaneidad que exigía la actuación de varios experimentadores, opté por balancear rotativamente la intervención de los mismos en los diferentes grupos. (Ver tabla 5.5.5.). Tenía la garantía de que, como buenos especialistas, sabrían simular los roles pertinentes a cada situación experimental. Estos roles habían sido pautados con antelación y se habían formalizado consignas de vestimenta, modo de presentarse, modo de empezar y acabar la clase, etc., todo lo que llamaríamos "estilo". 

Hay que hacer notar que el hecho del cambio de profesor a cada sesión no favorece precisamente la instauración de una relación empática entre el experimentador y el grupo, a la vez que puede facilitar una mayor cohesión intragrupal independientemente del experimentador. En nuestro caso, esta condición experimental no iría a favor de nuestra hipótesis, pero tiene la ventaja de aislar, de algún modo, la Variable personalidad del experimentador, de su modo implicativo o no implicativo de actuar según los grupos. Si, en estas condiciones, las hipótesis formuladas fueran confirmadas, no cabe duda que en situaciones más naturales, en las que el profesor permanece con el grupo durante todas las sesiones, los resultados se optimizarían. 

Como control suplementario, digno de mención, se contó con experimentadores de ambos sexos y bilingües en mayor o menor grado (catalán-castellano), puesto que el contexto cultural así lo exigía. 

  

5.6.5.- Control de administración de prueba.
5.6.5.1.- El efecto prueba.
Es tópico señalar los efectos que el mero hecho de cumplimentar un cuestionario tiene sobre los resultados del mismo. Igualmente se debe estar atento al efecto de aprendizaje en administración "pretest" - "postest". La estrategia con la cual se presenta un cuestionario suele influir en el estado de ánimo con que es contestado. Del mismo modo influyen las expectativas que los sujetos tienen de su finalidad, 

En esta experimentación se han pasado dos cuestionarios como medición de variables, en diversas situaciones: 

A) Con la muestra procedente de las didácticas especiales, más 49 sujetos de la muestra de didáctica general, se realizó una medida pre-tratamiento con el "Cuestionario de actitudes creativas del profesorado" (ver anexo 5.3.6.) 

De ellos, 40 sujetos de didáctica general siguieron los tratamientos experimentales en los distintos grupos, repartidos al azar, y al finalizar volvieron a pasarlo como "postest" 

De la muestra de didácticas especiales prevista, sólo 28 sujetos del grupo control pasaron a su vez el "postest". 

De los restantes sujetos sólo pudo utilizarse el "pretest" inicial como línea base. 

B) Con la muestra seleccionada para el plan factorial (n = 136), en la primera sesión se cumplimentó el S.P. 296 "Su estilo de aprender y de pensar" (ver anexo 5.3.1.) como medición de la Variable independiente de equiparación "creatividad Inicial". 

C) Al finalizar las sesiones de tratamiento los sujetos cumplimentaron el "Cuestionario de actitudes creativas del profesorado". 

No parece haber interacción de pruebas entre el S.P. 296 del principio y el Cuestionario del final. Por otra parte, los sujetos que pasaron el "Cuestionario de actitudes creativas del profesor" en "pretest" y "postest", no fueron incluidos en el plan factorial y se realizó con ellos un análisis de contraste confirmatorio. 

5.6.5.2.- El Cuestionario S.P. 296 "Su estilo de aprender y de pensar".
El Cuestionario S.P. 296 fue presentado como un medio de formar subgrupos en el grupo mayoritario, sin especial énfasis. Por su título se adaptaba a la excusa dada en la consigna de repartir los sujetos con criterios objetivos y vivenciados por ellos mismos. 

Las puntuaciones obtenidas en este cuestionario permitió una clasificación rápida de la creatividad inicial de los sujetos y así poder constituir grupos homogéneos en una variable que podía covariar con la Variable independiente principal. Es, además, una prueba fácil de corregir y realizar y está bien adaptada a la edad y circunstancia de los sujetos. Otra característica del mismo es la de no desentonar en un curso denominado "Fundamentos del aprendizaje" Incluso puede ser tomado como una práctica didáctica más, que es como se presentó al grupo control. 

Como última ventaja e importantísima en este cuestionario era el no mencionar explícitas las palabra creatividad, actitudes creativas o cambio de actitud, con el fin de no crear expectativas a los sujetos en el sentido de nuestra experimentación (efecto ROSENZWEIG, S. influencia solapada a los sujetos en el sentido de la hipótesis favorecida). 

5.6.5.3.- El "Cuestionario de actitudes creativas del profesorado".
Fue presentado tanto al "pretest" como al "postest" como un requisito de trámite pedido por el I.C.E. y desligado totalmente de la situación experimental y de los profesores experimentales. 

Se pasó por un colaborador que intervino únicamente en ese momento, y que, por lo tanto, era ajeno a las intervenciones anteriores y posteriores a la fase experimental , el cual , ante las demandas de explicación, tenía la consigna de levantar los hombros y repetir con aire dubitativo: "No sé para qué es; lo pide el I.C.E. Repitiendo "no sé para qué es". Con los gestos debía dejar entrever que no le parecía demasiado importante y que tan sólo cumplía órdenes. Se utilizó el membrete oficial del I.C.E. 

Los experimentadores debían tomar la actitud de aceptar por criterio de autoridad la pasación del cuestionario sin implicación personal y quedándose al margen de toda intervención. 

En la estrategia experimental se había escogido como momento idóneo para cumplimentar este cuestionario la interrupción de la sesión casi inmediatamente al inicio de la misma, pero una vez comenzada, haciendo de este modo más verosímil la situación c orno imprevista. 

Tal y como se preveía, a las objeciones de los sujetos que habían pasado el "pretest" con anterioridad, uno de los experimentadores debía indicarles, sin darle más importancia: "Mire! Más vale que lo rehaga, ya que está aquí". Implícitamente se quería significar que no era tan importante, pero que más valía hacerlo, no fuera que, al haber cambiado de grupo, tuviera problemas. 

A pesar de estos controles, que creo suficientes en este tipo de experimentación, no cabe duda de que existe una prevención especial a responder cuestionarios y crea siempre un estado de ansiedad, máxime cuando no se sabe para qué va a ser utilizado. Contra lo que podría suponerse, se es muy reacio a dar las opiniones propias y más, si cabe, en el medio educativo. Se teme siempre, de modo estereotipado, una cierta manipulación y quizás el destino posterior de dichos datos se vive como amenazante. Ya se vio, como se hizo la pasación del "pretest" y en este caso, como el cuestionario sólo fue pasado al final de la intervención experimental, no parece haber distorsionado la situación. En conjunto se puede considerar que las respuestas han sido dadas con espontaneidad. 

5.6.5.4.- Pruebas complementarias.
Se realizaron otras pruebas complementarias: Resúmenes de cada sesión; opiniones personales sobre la imagen del profesor ideal y un Cuestionario para la evaluación final del curso y del profesorado. Este tipo de pruebas se realizó en el marco de las sesiones como ejercicio de estimulación y de reflexión, integrándose también en las técnicas didácticas de participación. 

  

5.6.6.- El control de contenidos.
Condicionados por las técnicas elegidas, según los criterios de los componentes "cognitivo, conativo y emocional", se controló la información al respecto. Se homogeneizó los contenidos de los grupos experimentales: 

a) En el grupo experimental 1 se expusieron de forma magistral (ver anexo 5.5.5. programas de las sesiones del G. Exp. 1) y descriptivamente. 

b) En el grupo experimental 2 se repartieron documentos adecuados para su discusión en clase, e incluso se dieron documentos para trabajar individualmente fuera de las sesiones. 

c) En el grupo experimental 3 se aplicaba la técnica correspondiente en cada sesión según los objetivos previstos en la estrategia experimental. 

  

5.6.7.- El control de la selección de grupos.
5.6.7.1.- La selección de la muestra.
La selección de los grupos estaba condicionada por el hecho de tratarse de una muestra natural y específica de profesores aspirantes al Certificado de Aptitud Pedagógica (C.A.P.) y que debían hacerlo en una institución universitaria, Instituto de Ciencias de la Educación (I.C.E.). 

Se realizó una selección al azar de entre los grupos de C.A.P. del I.C.E. de la Universidad Central de Barcelona, que, en el momento de programar la experimentación, se estaban dando. Igualmente se había previsto un control de dos variantes: Práctica intensiva a lo largo de una semana, y práctica extensiva a lo largo de un mes. Del mismo modo se preveía un tratamiento para sujetos de Didáctica General y otro similar para Didácticas Especiales. 

En Didáctica General el profesorado estaba compuesto por todas las especialidades, mientras que en Didácticas Especiales, cada grupo integraba a los profesores de una especialidad por separado. 

Ya he dicho que, lamentablemente, tuve que prescindir de los grupos de Didácticas Especiales; aunque he podido utilizar algunos "pretest" obtenidos en los mismos y los "pretest" y "postest" del grupo control de Didácticas Especiales para contrastar datos de la línea base. 

5.6.7.2.- Los criterios de repartición en los grupos experimentales.
La repartición en grupos experimentales se realizó a partir de dos grupos mayoritarios de Didáctica General que acababan de comenzar. A fin de no trastocar demasiado la organización interna fijada por el I.C.E. y la movilidad de los sujetos, se optó por mantener como grupo control uno de ellos trasvasando previamente 50 sujetos por muestreo aleatorio estratificado (ver apartado 5.7.2.1.1.) que se unieron al segundo grupo mayoritario una vez realizada una medida "pretest" con el "Cuestionario de actitudes creativas del profesorado". Esta submuestra no realizó el S.P. 296, ni sus datos fueron utilizados en el plan factorial. Sus efectivos se distribuyeron aleatoriamente a cada uno de los grupos experimentales, incluido el mismo grupo control. 

Una vez distribuidos, hubo que alterar en dos casos esta distribución por haberlo pedido los sujetos, debido a que venían juntos desde Gerona y tenían que volver juntos. Con el fin de no alterar demasiado la estrategia experimental se optó por incluirlos en el grupo experimental 1, por considerar que era donde menos se distorsionaría la dinámica grupal. 

Este mismo criterio fue utilizado con los pocos sujetos que se retrasaron el primer día con la dinámica grupal ya iniciada. 

La repartición del resto de los sujetos en los grupos experimentales se realizó con los criterios siguientes: Repartición aleatoria con control de la Variable "creatividad inicial" estratificada en tres categorías. Ordenados los sujetos de mayor a menor creatividad, se fue atribuyendo cada uno a un grupo experimental diferente en una secuencia de zig-zag 1, 2, 3, 3, 2, 1, y así sucesivamente, con el fin de tener tres grupos homogéneos en esta variable que se suponía podía covariar con la variable independiente principal. 

No se observaron diferencias apreciables entre los grupos así constituidos, al menos a simple vista. 

La mortalidad experimental fue significativa en los grupos de Didácticas Especiales, aunque por motivos ajenos a los propios sujetos; sin embargo no fue relevante en los grupos de Didáctica General, aunque se dieron ausencias de una o más sesiones debido a causas particulares y hubo sujetos exentos del curso que habían ido el primer día para justificarse. 

De la muestra definitiva sometida a análisis estadísticos quedaban excluidos los sujetos que habían faltado a más de una sesión de las experimentales. De ellos, 9 sujetos que habían realizado el "pretest" inicial con el "Cuestionario de actitudes creativas del profesorado" y que se les incluyó en la línea base. 

  

5.6.8.- Conclusión.
Con los controles del tiempo, del espacio experimental, de la variable "experimentador", de la administración de pruebas, de los contenidos y de la selección y repartición de los sujetos, considero que el plan experimental de puesta a prueba de las hipótesis que informan esta investigación, es suficiente dentro de este tipo de experimentación. 

Por lo demás, no se observaron acontecimientos relevantes a lo largo de las sesiones, excepto los que quedan ya mencionados en los diversos apartados. Todo lo cual ,quizá, pueda permitir evitar que las conclusiones obtenidas queden desvirtuadas. 

   

CONCLUSIONES.
Llegado el momento de concluir, quedan dos caminos: Remitir a los diferentes apartados que, paso a paso, fueron exponiéndose, o bien repetirlos y, sintetizándolos, glosarlos, para valorar el trabajo realizado. 

Admito que el juicio corresponde a los demás. Pero, a menos que me engañe el amor propio, creo que el tema es importante y que el experimento ha sido planteado y resuelto cuidadosamente. Siquiera no sea más que por aquello de que, a lo que uno dedica tiempo y esfuerzo acaba por ser importante (al menos, para mí así fue), creo que cumple los objetivos propuestos. 

A los interrogantes planteados: ¿Es la creatividad, o puede ser considerada, una actitud? Si como tal lo admitimos ¿pueden las teorías de la creatividad plantearse desde una nueva opción epistemológica? ¿Puede educarse la creatividad? ¿Sirven las denominadas técnicas Creativas Grupales para tal menester? A todas ellas he intentado contestar en la formulación teórica de este estudio, aceptando el principio de UNDERWOOD, B.J. (1949, p. 17) de que aprendemos a teorizar y adquirimos esta habilidad al igual que cualquier otra, por medio de la práctica. 

Son muchos los problemas que se plantean en una experimentación como la llevada a cabo. ¿Es posible contar con un instrumento que detecte adecuadamente el cambio de actitudes? ¿Puede una intervención mínima y con menguados gastos ser efectiva y dejar impronta? ¿Esta impronta se mantendrá con el tiempo, caso de conseguirse? Estos y otros muchos interrogantes se abren a medida que se profundiza. algunos encuentran respuestas tentativas y se abren muchos más. 

Mi hipótesis existencial fue validada y las hipótesis experimentales que planteé modestamente en esta investigación también. La presentación de las pruebas en el contexto así lo atestiguan. Sintetizando las conclusiones al respecto diría: 

Es el Grupo Exp. 3 el que mayores puntuaciones actitudinales obtiene, tanto en el cuestionario total , como en cada uno de los cuestionarios de componentes. 

En este grupo se dio el empleo de las Técnicas Creativas Grupales con la mayor integración de actuación sobre los tres componentes de la Actitud (Cognitiva, Conativa, Emocional). 

- Se da una graduación en los resultados entre el G. Exp. 3 y el G. Control (figura 5.8.23. bis.). Siendo los grupos intermedios el G. Exp. 2 y el G. Exp. 1, y en este orden, para el Cuestionario total y en los componentes conativo y el reactivo de implicación. 

Este orden se modifica en el sentido de invertirse en los cuestionarios del componente cognoscitivo y emocional. Esto da pié para. pensar que cada tipo de intervención utilizado pudiera tener efectos específicos según los componentes, en el cambio de actitud deseado. Si bien, en nuestro caso, las diferencias encontradas no son significativas más que en los extremos de la graduación prevista. 

En el resto de los grupos se advierten, no obstante, tendencias que convendría profundizar en sucesivos estudios. 

- La actuación sobre uno solo de los componentes no modifica apreciablemente la actitud y afecta de modo diferenciado según el grado de creatividad inicial de los sujetos, en el sentido de reforzar la actitud en los que ya la poseía. El resto se mantiene en las posiciones iniciales, e incluso, por un fenómeno reactivo, bajarán en la escala (G. Exp. 1, maximizado el componente cognoscitivo) o se producirá una polarización de los mismos (G. Exp. 2, maximizado el componente conativo). 

- Sólo el G. Exp. 3. en el que se utilizaron las Técnicas Creativas, se ha producido un cambio generalizado y homogéneo en el sentido positivo de la Escala. Dándose tan sólo una diferencia significativa en la varianza de los sujetos con creatividad inicial media y alta (Tabla 5.8.65.) lo que significa que el grupo de creatividad inicial alta obtiene unas puntuaciones muy agrupadas entre sí, mientras que en el grupo de creatividad inicial media estas puntuaciones se dispersan significativamente más. Con todo, hay que señalar que las diferencias de medias entre los sujetos de este Grupo no son significativas. 

- Cabe resaltar dentro de las conclusiones, la importancia del grado de implicación cognoscitivo-emocional del Profesor-monitor en los resultados obtenidos. En la medida en que el profesor se implica vivencialmente, en esa misma medida se facilita el cambio de actitud. Así pues, el experimentador toma parte activa en la producción del cambio y no concibo cómo podría ser de otra manera, tratándose de Educación de la Creatividad. El efecto ROSENTHAL, que conviene neutralizar en otros tipos de experimentación, en este caso es controlado como elemento primordial, dentro de la situación experimental , como variable psicosocial. (LEMAINE, M., 1975). 

- Generalizando los resultados obtenidos, podemos decir que las Técnicas Creativas permiten resultados diferenciadores dignos de tenerse en cuenta en la Educación de la Creatividad y equilibrarían el tipo de enseñanza centrada en lecciones magistrales de acumulación de información que suele ser lo más habitual en nuestro sistema de enseñanza. 

Sólo así, quizás pueda devolverse el sentido al estudio, la libertad responsable, el trabajo en equipo y la solidaridad dando nueva motivación a vastos sectores de nuestra sociedad, de la que hoy carece. Lo cual puede modificar los objetivos de la educación colocando la capacitación en su verdadera perspectiva y hacer que la realidad educativa pueda encontrar el medio de acercarse más a los ideales y objetivos previstos en las normativas 1egales. 

Si el psicosociólogo tiene razón de ser, su intervención en la práctica para ayudar al educador a unos cambios de actitudes, necesarios en su actuación profesional, las Técnicas Creativas Grupales pueden facilitarle un cambio positivo hacia la actitud creativa de vida. Tarea que exige valor y esfuerzo prolongado, pero que la Institución puede proporcionarle si realmente desea cumplir la normativa prevista. 

Subrayando: 

- Que con dichas técnicas, abarcando los aspectos cognoscitivos, conativos y emocionales puede llegarse a unas actitudes que confluyen en una Actitud Creativa de Vida. 

- Que una Pedagogía centrada en la flexibilidad, en la apertura y en la experiencia, requiere esfuerzo extraordinario, exige un cambio de actitudes ante la educación, representa un nuevo modo de ver al hombre y a la sociedad y entender que la Creatividad es una cuestión que se articula en todos los ámbitos del modelo Bio-Psico-Social, es decir, una cuestión que proviene del Bíos y se retroalimenta en la ideología. En esta perspectiva, la educación de la creatividad puede integrarse en el todo del desarrollo de la persona. Es difícil, pero existen los medios para llevarlo a cabo y merece la pena intentarlo. 

- Por ello, sien algún momento o en varios de la formación del profesorado puede incidirse sobre sus actitudes creativas, debe hacerse. 

- Que el enseñar Creatividad sin un medio vivencial adecuado estará bien y será positivo, pero que es en el clima de la práctica grupal donde se facilita el crecimiento y el desarrollo del cambio, al incidir sobre los tres componentes de la actitud. 

- Que la Creatividad puede ir unida a un menor autoritarismo y a una mayor emocional, pero no a una mayor racionalidad. 

- Que los instrumentos de medida utilizados y apoyados por las auto-descripciones de los alumnos en el presente estudio, son útiles para la determinación de las técnicas utilizadas y del correspondiente cambio de actitudes creativas. 

- Que los intentos de descubrir vías eficientes dé estímulo a los profesores para que practiquen una enseñanza más creativa; siendo ellos más creativos serían rentables y beneficiosos. 

- Que como ampliación de este estudio podrían hacerse otros muchos (estudios longitudinales con diferentes áreas de conocimientos, con distintos tiempos de entrenamiento, diferentes edades, y otras técnicas creativas que las utilizadas en esta experimentación). Así mismo, podría aplicarse este tipo de intervención a otros campos (animadores de cultura, entrenamiento de padres, relaciones humanas en la empresa, equipos de investigación y deportivos, e incluso en la política y estamentos de la Administración). 

Creo que si con todas las limitaciones (tiempo mínimo, distintos profesores...) se han conseguido resultados válidos, podrían conseguirse más y mejores en otras condiciones, sin que, por supuesto, los conseguidos aquí sean general izab1 es sin más. 

Si cualquier enseñanza debe ir acompañada de la práctica correspondiente, la enseñanza de la Creatividad también exige un entrenamiento práctico. 

Serían de utilidad los intentos encaminados al desarrollo de las actitudes creativas en el profesorado. Sólo así podrán impartir una educación, a su vez, creativa. 

El profesor es necesario que sea creativo, o educar su creatividad para que él puede, a su vez, alentar en sus alumnos el desarrollo de la capacidad creativa que los cualifica como personas. 

 

[image: image8.png]



-LEMAINE; J.M. Le facteur humain dans 1'expérience de Psychologie. Laboratoir de Psychologie Sociale de París Vil, 1975 

-UNDERWOD, B.J. Experimental Psychology. Nueva York: Appleton.1949, p.17 

 

