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Aprender para Crear
Learning for Creating

Maria Isidora Mena
Pontificia Universidad Catdlica de Chile

A partir de los principales aportes tedricos y empiricos de los estudios sobre creatividad, el presente articulo propone
cuatro principios basicos que permiten definir el aprendizaje para crear, y luego planificar su ensefianza. La posibilidad de
crear a partir de un determinado saber involucra la profundidad con que se maneja, siendo ésta determinada por la com-
prension de las tensiones y relaciones esenciales del saber en cuestion, el reconocimiento de los femas que lo contextualizan,
1a posibilidad de reconocer sus diversas perspectivas y la capacidad de transferir los principios de dicho saber a campos
lejanos.

Based on the main theoretical and empirical studies on creativity, this article proposes four basic principles on which to
define the concept of learning for creating, followed by the planning of its teaching. The possibility of creating from a
given knowledge base involves the depth with which it is treated, which is determined by the understanding of the
essential tensions and relationships within that knowledge base, the recognition of the contextual issues involved, the
possiblity of recognizing the diversity of perspectives and the ability to transfer the principles of that knowledge, to

distant fields.

Introduccion

Crear es una capacidad potencial de todo ser hu-
mano, que permite al hombre trascender la realidad
existente y transformarla. Es parte del bagaje de
capacidades que nos permite ser la especie que so-
mos, capaces de un desarrollo que no tiene réplica
en otra especie viva.

La creatividad sin embargo, serd un potencial que
las sociedades tenderdn a controlar, ya sea en fun-
cién de coordinar dicha capacidad, ya sea para re-
primir este potencial de transformacién y de cam-
bio que otorga poder. En una sociedad caracteriza-
da por una organizacién con poder muy centraliza-
do, 1a creatividad de todos no es funcional, y se ten-
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derd a inhibir. Conservar el statu quo y evitar el des-
orden se transformard en un slogan para convertir
todo acto que promueva cambio y transformacion
en un antivalor. No porque cambiar sea mal consi-
derado por los grupos dominantes, que tienden a ser
muy creativos, sino porque ejercer creatividad y
cambios es patrimonio de la elite que ejerce el po-
der. Al revés, a una sociedad que le interesa descen-
tralizar el poder y se organiza a partir de la partici-
pacién de més personas, le interesard la creatividad
de todos porque la necesita para desarrollarse.

En los planteamientos de desarrollo para nuestro
pafs y para Latinoamérica de los dltimos afios, se
reconoce una creciente valoracién hacia la creativi-
dad de todas las personas (Mena, 1992). Los argu-
mentos son varios: desarrollar una productividad
competitiva en el mercado internacional, no sucum-
bir a la vertiente permanente de cambios que nos
sobrepasa, consolidar la democracia, crear una cul-
tura que no nos produzca extrafiamiento. Desde dis-
tintos campos sociales, se visualiza el desarrollo de
la creatividad de una mayoria de personas como una
necesidad actual (Mena, 1998).

La responsabilidad de desarrollar este potencial
tiende a delegarse en la educaci6n, y més especifi-
camente adn, en el sistema de educacién formal
(Cepal, 1992). El sistema educativo, por su parte,
aunque incluye hace ya casi medio siglo en su dis-
curso el desarrollo de la creatividad como una fina-
lidad y objetivo —muy compartido por lo demds por
docentes y directivos (Electorat, Machuca & Rauld,
1991)~no ha contado tradicionalmente con la orga-
nizacién que permite estimular la capacidad creativa.
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Por el contrario, hay quienes plantean que la mane-
ra de ser tradicional del sistema educacional inhibe
dicha creatividad (Apple, 1986; Castro 1989;
Bernstein 1996; Bourdieu, 1996).

En Chile, uno de los primeros en advertir al res-
pecto es Castro (1989), quien desde la perspectiva
de la cultura escolar, plantea que la racionalidad con
la que han sido dispuestos los sistemas escolares,
en cuanto a planes, programas, régimen de discipli-
na, etc., vale decir, la instalacién, distribucién y co-
ordinacidn inteligente y 16gica de las instituciones
componentes del sistema escolar, no se relaciona
con el desarrollo de la creatividad; por el contrario,
boga en sentido opuesto.

Estudios sobre pricticas educativas en ensefianza
media sugieren también una represién de la creati-
vidad de los estudiantes. A partir del andlisis de un
estudio etnogréfico, Mena (1992) describe tres prac-
ticas frecuentes que marcan una cultura pedagégica
contraria a la creatividad: tareas que no exigen crea-
tividad, un curriculum que no estimula asociacio-
nes, y la evitacién y represién del conflicto. Apple
(1986) también focaliza el conflicto como uno de
los grandes ausentes en la escuela, cuya presencia
distingue entre el conformismo y aceptacién acritica
y la capacidad de comprometerse en la creacién y
recreacién de nuestra realidad.

En el contexto actual en que se tensionan las de-
mandas sociales por creatividad y las denuncias de
un sistema educativo cuyas pricticas usuales pare-
cieran inhibirla, interesa reflexionar, investigar y
proponer posibilidades técnicas, viabilidad histori-
cay estrategias concretas para convertir al sistema
de educacién formal en un factor que potencie la
creatividad y no la bloquee.

Este articulo propone sugerir una estrategia de
planificacién de la ensefianza basada en ciertos prin-
cipios que permitirfan, a la vez que entregar un co-
nocimiento que potencie un uso creativo, estimular
ciertas herramientas de la actividad creativa. Es una
propuesta cuya investigacion estd en sus inicios, y
respecto de la cual se relatan aqui —ademas de sus
fundamentos tedricos— los resultados preliminares
en una aplicacién en tres liceos municipalizados
(enmarcada en un proyecto formal, Fondecyt
1980610, Mena, Vizcarra & Cataldn, 1998-2000), y
en un taller de profesores universitarios (sin
enmarcamiento investigativo).

No estd demds aclarar que iniciar una linea de
propuestas para el sistema educacional implica dar
por supuesto un interés real de la sociedad por in-

vitar a mds personas a participar de la creacién y
recreacion del orden social. La investigacion que
hiciera en 1995 como tesis doctoral, “Estudios de
las demandas sociales por creatividad al sistema
de educacién formal: creatividad con reflexién éti-
ca”, me permitié concluir que pese a grandes des-
acuerdos y tensiones entre los discursos deman-
dantes, el andlisis de los argumentos m4s de fondo
de los distintos sectores permite reconocer una
necesidad real, instrumental y no solo ética, de
personas con sus potenciales creativos no castra-
dos, sino por el contrario, interesados en partici-
par activa y creadoramente.

Como en muchos otros sectores, en el educativo
también se observa en Chile una distancia impor-
tante entre la comprensién de lo que requerirfamos
para un desarrollo sostenido y sostenible, y la reali-
dad de las instituciones, tecnologia y conciencias
personales y comunitarias que tenemos. La posibi-
lidad de desarrollar a través del sistema educativo
la creatividad, debe pasar no sélo por encontrar las
tecnologias adecuadas, sino por trastocar el tipo de
relaciones que se entablan en la escuela y entre la
escuela y el resto de las organizaciones sociales. Las
clasificaciones y enmarcamientos ~usando los con-
ceptos de Bernstein (1986)— que existen en Chile
son fuertes en establecer quién puede y no puede
ser creativo y participativo, y esto trasciende a la
cultura social mds amplia, y sin dudas, a los signifi-
cados que imparta el profesor respecto de un deter-
minado conocimiento, o dicho de otro modo, a la
elaboracién del cédigo en que trasmita el conoci-
miento.

Buscar una transformacion de la escuela y su cul-
tura implicard aventurar en muchas lineas estraté-
gicas, que permitan des-articular los actuales siste-
mas de clasificacién y enmarcamiento, de relacio-
nes entre humanos y de los humanos con sus arte-
factos (curriculums, organizaciones, administracio-
nes, coordinaciones, materiales pedagégicos, etc.).

En la investigacidn reciente en los tres liceos
mencionado —todos establecimientos que presen-
taban dificultades para lograr sus proyectos de re-
forma-— se ofreci6 apoyarlos por dos afios con una
estrategia que intervenia en varios niveles y que
podria ayudarlos a usar sus fuerzas creativas para
crear su proyecto educativo, a la vez que desarro-
llar un clima organizacional favorable para la crea-
tividad de profesores y alumnos. La estrategia im-
plicaba organizar por estamentos a profesores, di-
rectivos, paradocentes y alumnos, invitarlos a
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visualizar los problemas que tenian para lograr un
buen clima de aprendizaje, y proceder a resolver-
los en grupo, con una estrategia de Resolucion
Creativa de Problemas. Aparentemente simple, re-
volucionaba un sistema organizado, en estos tres
casos, en forma muy piramidal, sin organizacio-
nes internas, en donde las decisiones las tomaba la
direccién o ¢l Ministerio de Educacién (con sus
propuestas de Reforma) y se aplicaban sin ningu-
na reflexién organizada (reflexién organizada de
los descontentos, puesto que reflexiones persona-
les si habian, y generaban un sentir de malestar y
critica a la organizacion que se compartié inme-
diatamente una vez que el tiempo lo permitiera (In-
formes 1998, 1999).

La idea era realizar, cada cierto tiempo y en forma
sistematica, jornadas que facilitaran la organizacion
de los proyectos que surgian de cada estamento,
coordindndolos entre sf, asi como encuentros con el
municipio y el supervisor, para coordinar los ajus-
tes que se iban necesitando hacer producto de los
distintos proyectos. Paralelamente a esta estrategia,
se impartié un taller que les proponia una manera
de planificar la ensefianza basada en los principios
anteriormente referidos. A pedido de los profeso-
res, este taller aumentd en ciertos casos la impor-
tancia relativa que tenia en el disefio original, al no
ver ellos en la otra estrategia un resultado rapido
para los alumnos ni para lo que ellos sentian més
propio: las practicas de ensefianza. Las resolucio-
nes creativas de problemas estaban abocadas a pro-
yectos estamentales elegidos, tales como desarro-
1lar un proyecto educativo institucional que les die-
se orientacién a profesores y directivos; organizar
los sistemas de apoyo a los profesores; los
paradocentes, mejorar la relacién con los profeso-
res; a los alumnos, desarrollar un buen proyecto de
mejoramiento para ganar fondos y enfrentar el prin-
cipal problema de la no comprensién lectora, etc.

En los tres liceos se despertaron multiplicidad
de conflictos producto de la aparentemente inofen-
siva “estrategia de resolucién creativa de proble-
mas que ellos mismos identificaran”, desde cam-
bios de directivos, hasta re-organizaciones de las
funciones de paradocentes, constitucion de equi-
pos de gestién legitimados por los profesores, y
otros. La conflictiva interna, junto a las dificulta-
des para proceder a los cambios, muchas veces se
virtié en los investigadores/facilitadores, llegando
a suceder que profesores inventaran un tiempo pre-
cioso de intercambio metodoldgico entre ellos con

tal de no estar “facilitados” por los equipos de in-
vestigadores.

En este contexto de investigacion, desencadena-
do ya los procesos (o intentos) de transformacion
mds estructurales, el taller de planificacién se pue-
de interpretar como el espacio donde los profesores
quisieron desafiar nuestras reales capacidades para
batirnos en sus arenas: la ensefianza, y tener un did-
logo (y lucha) de pares. Por esta u otra razén ~hay
un estudio en marcha para indagar hipétesis (Gue-
rrero, 2000)- lo cierto es que este taller de planifi-
cacién de la ensefianza cobré importancia y permi-
tié visualizar una potencialidad de intervencién es-
tratégica.

Sin desmerecer la potencia de la otra estrategia
utilizada, que sin duda movilizé mds, la ensefianza
de este modo de planificacién parece constituir una
modalidad de intervencién que genera menos resis-
tencias, es menos costosa y quizds mds potente en
cuanto empodera a los profesores que sin tanta ayu-
da (que es parte de lo resistido), podrian organizar-
se y producir los cambios en el sentido de la creati-
vidad, que ellos mismos parecen acoger en sus ima-
ginarios descados.

En lalinea de investigacin y propuestas de la crea-
tividad que se ocupa de las précticas de ensefianza,
es posible distinguir al menos tres dimensiones ba-
sicas en las que se juega el tema de la creatividad:
(a) la relacién que se entabla entre el maestro y el
alumno, en tanto legitima o no la posibilidad del
alumno de ejercer como sujeto creativo. Esto se
expresard en las metodologfas de ensefianza, el len-
guaje que se utilice, y otros que da cuenta de lo que
Bernstein llamarfa clasificaciones y enmarcamientos
(1986), (b) la formacién de competencias o habili-
dades para el actuar creativo, asi como actitudes y
valoraciones que lo fomentan o inhiben, linea en
donde radica el mayor niimero de propuestas (por
ejemplo, Lemaitre & Lavados, 1989; Solar, 1992;
Romo, 1997), y (c) laprofundidad y significatividad
con que se entregue el saber en cuestidn, tal que
permita o no usar dicho saber para crear y transfor-
mar la realidad.

La propuesta de planificacién que serelataen el pre-
sente trabajo, pone el foco en el tercer punto. Propone
a los profesores una manera de seleccionar activida-
des —que se espera atiendan también al criterio del punto
“b”, y se impartan con la relacién profesor/alumnos
propuesta en el punto “a”- de acuerdo a cierto trata-
miento peculiar del conocimiento que permita a los
alumnos lograr este aprendizaje en profundidad.
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Definiendo el Aprendizaje
que Permite Crear

¢ Cudndo se puede crear con lo que se aprendid?

Proponemos definir el aprendizaje que permite
crear en relacién al logro de tal propiedad sobre el
conocimiento de un tema, en donde se entienden
sus bases y articulaciones conceptuales, que posibi-
lita a la persona usarlo para transformarlo y/o com-
binarlo con otros, estableciendo nuevas relaciones
y generando nuevos saberes, realidades o perspec-
tivas.

Muchos definen crear como la capacidad de esta-
blecer una relacion nueva y itil/adaptativa enire
elementos preexistentes, hasta ahora no relaciona-
dos. Landau (1987) la define como una capacidad
de encontrar relaciones entre experiencias que per-
mite un nuevo esquema de pensamiento. Mednick
(1962) 1a explica como “la formacién de elementos
asociativos en combinaciones nuevas que cumplen
los requisitos o son de alguna manera dtiles (p. 220)’
Que estas relaciones tengan probabilidad de esta-
blecerse, depende en gran medida de la profundi-
dad con que se dominen los temas a relacionar. Por
ejemplo, si una persona comprende bien el funcio-
namiento de la tecnologia térmica y el de larespira-
ci6én humana, es més probable que encuentre entre
esos conocimientos, ideas para construir una
innovadora maquina respiradora.

En efecto, las investigaciones sobre personas
creativas han encontrado como una de las pocas
caracterfsticas significativamente comunes en ellas,
la profundidad con la que abordan los temas, la in-
tensidad y fervor con que trabajan y la diversidad
de asuntos por los que se interesan (Roe, 1953;
Gardner, 1995). ;Qué significa esto, sino personas
buscando comprender esencias de sus dreas de sa-
ber, atentas y abiertas a establecer relaciones con
otras esencias de saberes aledafios?

“En términos humanos, en el fondo estd el deseo,
el ansia vehemente de enfrentarse con el verdadero
problema, el niicleo estructural, la raiz de la situa-
cion; pasar de una relacion confusa e inadecuada
a una confrontacion clara, transparente y directa,
yendo directamente del corazon del pensador al
corazon de su objeto o problema” (Wertheimer,
1991, p. 200).

' Adaptativa o iitil debe entenderse en un sentido amplio, inclu-
yendo lo instrumental, 1o ético y lo estético.

Cuatro principios bdsicos

La propuesta que intento describir en este articu-
lo sobre el aprendizaje que permite crear, est4 basa-
da en el andlisis que hago de diversos estudios de la
creatividad como actividad cognitiva. De ellos ex-
traigo cuatro principios basicos de aquel aprendiza-
Jje que se puede usar para crear. A continuacién pro-
cedo a explicar y ejemplificar dichos cuatro princi-
pios, contrastdndolos con las investigaciones sobre
creatividad y buscando que efectivamente se aten-
gan a dicho paradigma.

1. Primer principio: En el aprendizaje que permi-
te crear se comprenden los temas esenciales que
constituyen el saber en cuestion.

Un saber puede entenderse como la construccion
que logramos hacer sobre una pregunta. Por ejem-
plo, la pregunta acerca de porqué los seres vivos
evolucionan y cambian, es la pregunta esencial de
la microbiologia, y en el esfuerzo por responderla
va apareciendo, entre otros, el saber acumulado de
la biologia celular.

Las preguntas esenciales des-cubren fensiones,
carencias, asuntos que provocan disonancia. Por
ejemplo, ;por qué si hay “cosas”, como ¢l agua, la
arena, que no cambian, hay otras como los vegeta-
les, los animales, nosotros los humanos que si cam-
bian y “evolucionan”? ; Porqué si todas las naranjas
son de aproximadamente 20 cm de didmetro, apa-
recen las mandarinas, de 10 cm? ;Son otra especie
de fruta, o es la misma con una pequefia variacién
genética? O bien: la pregunta histdrica ;Qué dife-
rencias hubo en la manera de conquistar las dife-
rentes zonas de América que se relaciona con las
sociedades americanas actuales? Todas son pregun-
tas que permiten abordar los respectivos fenéme-
nos reconociendo los conceptos fundantes, aquellos
cuya comprension es relevante para la creacién del
presente.

El tener sensibilidad hacia los problemas, interés
en Jo desconocido, curiosidad por las contradiccio-
nes, caracteristica citada en casi todas las definicio-
nes de creatividad, es descrita por los expertos como
una distincién estadisticamente caracteristica de las
personas inteligentes que ademds son creativas.
Ulman (1972), analizando las definiciones de crea-
tividad y compardndolas con las de inteligencia,
encuentra que una de las dos caracteristicas de la
actividad creadora que no aparecen en las defini-
ciones y tests de inteligencia, es la capacidad de
descubrir problemas. Guilford (1980) plantea que
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la sensibilidad para los problemas constituye el pun-
to de partida para la creatividad. L6pez (1999), en
su ldcida revisién de las definiciones de creativi-
dad, muestra que muchos expertos sitdan el punto
de partida de la creatividad en la percepcidn de ten-
siones, carencias, insatisfacciones y preguntas.
Landau (1987) explica esto como la “facilidad para
fijarse en cosas inusuales y para advertir donde es-
t4n los problemas” (p. 32). Torrance (1962) plantea
que las personas indolentes (que no advierten los
problemas) no piensan como personas creativas.
Mena (1995), al investigar sobre un concepto de
creatividad culturalmente pertinente a Chile, encuen-
tra que para muchos la idea del conflicto, la ten-
sién, la pregunta critica que duda sobre lo conveni-
do, es origen y producto de la creatividad: “el con-
flicto es generador y producto de la creatividad, y al
que se le teme mds reconocidamente que al cam-
bio” (p.176).

Desde esta perspectiva, un saber es una creacion,
construida por el esfuerzo de uno o muchos seres
humanos que buscan resolver una pregunta que les
inquieta, que no les deja tranquilos. Para compren-
der la esencia de un saber, entonces, necesitamos
recuperar las preguntas esenciales, o dicho de otra
manera, las tensiones esenciales a la base de dicho
saber.

Ahora bien: si un tema tiene en sus bases tensio-
nes o preguntas, también tiene ciertos saberes acer-
ca de esas pregunias o tensiones, saberes constituti-
vos de esa unidad tematica. Esos saberes son rela-
ciones, y les llamaremos relaciones constitutivas de
un determinado saber.

Usando como ejemplo el tema de la adolescencia,
la relacién entre maduracién sexual y maduracion
psicolégica resulta esencial. Nadie podria decir que
maneja el tema adolescencia si no comprende esta
relacién. Poniendo ahora como ejemplo el tema del
conocimiento, las relaciones entre conocimiento t€6-
rico y empirico, entre conocer y sentir, son relacio-
nes constitutivas, porque sino se comprenden no se
sabe del tema.

Para la creatividad, las relaciones son asimismo
asuntos fundamentales. Ulman (1972) propone que
la segunda caracteristica del pensamiento creativo
es que produce muchas relaciones buenas, y no sélo
encuentra la correcta. El mismo Lev Vigotsky ex-
plica la creatividad en su libro La imaginacién y el
arte en la infancia (1992), haciéndola sinénimo de
actividad combinatoria. Lépez (1999) propone que
la idea de mayor presencia entre los estudios de crea-
tividad es la de conectividad, usando el término de

Hallman (1976) y recordando que Einstein propo-
nia el juego combinatorio como el rasgo esencial
del pensamiento productivo o del pensamiento
biasociativo, término usado por Koestler (1970). “El
concepto de creatividad recoge centralmente esta
bisqueda y manifestacién de la unidad, de la
combinatoriedad, de las asociaciones miiltiples, de
la reorganizacién y reestructuracién de elementos
existentes”, explica Lépez (1999, p. 32). Eysenck
(1994) plantea que el principio de correlacionar esta
presente en todas las principales explicaciones de
la creatividad, y cita al transfer recall, de Guildford
(1980), 1a asosociacion remota de Mednick (1962),
la biasociacién de matrices de Koestler (1970), y el
pensamiento janusiano de Rottenberg (1979).
Tenemos hasta aqui, que un aprendizaje profundo
que permite crear implica reconocer los temas esen-
ciales, que son tensiones y relaciones constitutivas.

2. Segundo principio: En el aprendizaje que per-
mite crear se comprende el saber especifico en el
contexto de los otros saberes que lo contextualizan.

Un fenémeno del cual se conocen sus tensiones y
relaciones constitutivas, se conoce profundamente,
pero sélo como fenémeno aislado, siendo que los
fenémenos de la realidad estdn insertos en un siste-
ma de otros fenémenos con los que inter-actian y
adquieren significado. A la comprensién de las vin-
culaciones de un determinado fenémeno con sus
principales fenémenos aledafios, se le llamard com-
prender las relaciones cercanas (no son esenciales,
pero si cercanas).

Por ejemplo, en el tema de la rueda, comprender
la relacién entre su invencidn y el desarrollo de la
tecnologia, o el desarrollo sociopolitico, o estable-
cer relaciones comparativas entre la vida antes y post
rueda, son todas relaciones relevantes, cercanas, que
ayudan a comprender el tema en cuestion, pero no
son constitutivas de é1. Estas relaciones obligan a
adentrarse en otros temas colaterales, tales como en
el caso del ejemplo, la tecnologfa, la relacion entre
vida social, organizacion politica y medios de trans-
portes. Conocer estas relaciones permite hacer sig-
nificativo el tema de la invencién de la rueda.

Otro ejemplo: la asociacién entre los medios de
comunicacién y el conocimiento constituye una
importante relacion, que permite comprender las
transformaciones histéricas de la circulacién del
conocimiento producto de la tecnologfa, afectando
al conocimiento mismo. Es una relacién importan-
te, pero no fundante respecto del tema del conoci-
miento. Una persona puede no saber sobre medios
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de comunicacién y conocimiento, y no se podria
decir que no sabe sobre conocimiento, cosa que si
se podria decir de ella si no sabe la relacién entre
teorfa y empiria, o el saber cientifico y saber filos6-
fico, relaciones estas ultimas sin duda constitutivas
del conocimiento como tema.

3. Tercer principio: En el aprendizaje que permi-
te crear se visualiza cada saber en un escenario de
dimensiones miiltiples.

Sabido es que dependiendo de la perspectiva des-
de donde algo se mira, se ven diferentes cosas, y se
perciben significados diversos, lo que entrega una
vision de los fendmenos en interaccién permanente
y sistémica con otros. Considerar multiperspectivas
implica, sobre todo, hacer énfasis en visualizar la
multidimensionalidad en que se sitda cada saber. A
mayor cantidad de perspectivas o dimensiones, mis
profunda serd la comprensién del tema y su enrai-
zamiento en la realidad.

La multiperspectiva para mirar un tema puede
coincidir con una relacién constitutiva o una rela-
cién lejana, aunque no necesariamente. Por ejem-
plo, puedo mirar el tema de la evolucién de los se-
res vivos desde la perspectiva de las relaciones que
permiten la reproduccién celular, asunto que es ala
vez una perspectiva y una relacién constitutiva del
tema. También lo puedo estudiar desde 1a perspec-
tiva de la geografia, otra relacién constitutiva. Des-
de la perspectiva de las sociedades: una relacién le-
Jjana. O simplemente, invitar a mirar el tema desde
la perspectiva del planeta tierra, una perspectiva que
obliga a tomar otro punto de mira, aiin m4s distan-
te.

Koestler (1970) identifica al pensamiento creati-
VO como uno que opera en planos miltiples y si-
multdneos, y se refiere a la percepcién de un
fenémeno en un contexto de interacciones comple-
jo y multidimensional que permite encontrar aso-
ciaciones que no existian previamente. Torrance
(1976) inicia su definicién del pensamiento creati-
vo explicando que permite asociaciones nuevas, re-
definiciones y mirar desde distintas perspectivas.
Rothenberg (1993) habla de la creatividad como el
pensamiento bifronte, que es capaz de percibir di-
mensiones y conceptos multiperspectivamente, in-
cluso si son opuestos, en forma simultdnea.

Se puede decir que los principales métodos de
desarrollo de la creatividad se basan en estrategias
para ampliar la percepcién y para promover el esta-
blecimiento de relaciones lejanas, inusuales. Gor-
don (1961) con su sinéctica y Osborn (1953) con la

famosa tormenta de ideas con lista de control ~1os
dos autores mds nombrados sobre estrategias de
desarrollo de la creatividad— combinan técnicas que
estimulan la percepcién amplia y la multiperspecti-
va, asf como las relaciones inusuales y analégicas.
Si se analizan los metaprincipios heuristicos pro-
puestos por Lépez (1999), cabe advertir que todos
ellos estdn al servicio de lograr un campo percepti-
vo, multidimensional y una capacidad de relacionar
lo inusual, resolviendo tensiones esenciales.

4. Cuarto principio: En el aprendizaje que permite
crear se puede extraer lo central de dicho saber y
aplicarlo, por analogia, a otro campo muy distante.

La capacidad de transferencia de la estructura, o
de los principios fundamentales de un saber a otro
campo, obliga al ejercicio de sintetizar lo central, lo
esencial y crear con ello algo que no existfa. Despe-
ga esos principios esenciales del saber especifico,
abstrayéndolos y pudiendo visualizar que tienen un
comportamiento que trasciende al saber especifico,
mediante el cual se pueden crear mundos nuevos.

Por ejemplo, contestar a la pregunta acerca de qué
fen6meno semejante al de la rueda se produjo en la
propia vida, obliga a sintetizar del fenémeno rueda lo
central para aplicarlo en un campo completamente di-
verso: la propia historia. O comparar los principios
dindmicos de la rueda con el pasar de curso. A esta
actividad se le puede lamar transferencia a un campo
distante, y resulta una actividad eminentemente crea-
tiva, a la vez que evidencia un aprendizaje profundo.

Aprender para Crear y
Planificar para Ensefiar

Los principios del aprendizaje que permite crear
pueden considerarse cartas de navegacion para la
planificacion de la ensefanza. ‘

Por planificacion de la ensefianza entenderemos la
actividad que hace el profesor sé6lo o en grupo con
otros (idealmente de diferentes asignaturas), convir-
tiendo una unidad temdtica del programa oficial, en
una serie de actividades para los alumnos a través de
las cuales lograr los objetivos que se propone.

Estamos sugiriendo se tenga como objetivo a) tras-
mitir ese conocimiento de tal forma que se logre
aprendizaje profundo, b) desarrollar destrezas en las
habilidades para crear y probablemente, c) lograr
ofros objetivos transversales de su comunidad edu-
cativa. La idea es que cada profesor de asignatura
elija por semestre una o dos unidades de su progra-
ma que considera crucial, o le interesa especialmen-
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te, para desarrollarlas mediante esta planificacion.
Esto significa que si un alumno ticne diez asignatu-
ras, aprenderd veinte unidades cada afio bajo esta
modalidad que le ensefia a conocer en profundidad,
desarrollar esta peculiar forma de ver el conocimien-
to enraizado en la realidad y operar con él. Sufi-
ciente para aprender que se puede aprender diferen-
te. Suficiente, probablemente, para empezar a apren-
der a aprender (comprobar esta hipdtesis es el obje-
tivo de una investigacién recién preparada, por
Mena, Vizcarra & Sepiilveda, 2000).

En la tarea de planificar de acuerdo a estos princi-
pios, se pueden distinguir tres fases: (a) la identifi-
cacién por parte del profesor del saber que ha de
ensefiar, segin la profundidad dada por los cuatro
principios descritos, (b) la seleccion de aquello que
conviene transferir a los alumnos en cuestién (pues
en la etapa “a” surgen més tensiones, relaciones,
perspectivas y campos lejanos de aplicacién que los
que un determinado tiempo permite, 0 que a una
determinada edad o publico interesa), y (c) el desa-
rrollo de actividades para dicha transferencia.

Tabla 1

Las etapas incluyen dos tipos de trabajo del maes-
tro: uno como experto en la disciplina, identifican-
do temas esenciales, relaciones y perspectivas rele-
vantes, y otro como didacta, seleccionando lo mds
relevante y significativo para los alumnos y dise-
flando actividades que permitan que efectivamente
es0s conocimientos que €l tiene como profesor, pue-
da transferirlos a los alumnos, de modo que ellos se
los apropien significativamente.

Las cuatro caracteristicas del aprendizaje para
crear aportan fundamentalmente a la fase de identi-
ficacion de los temas relevantes para el aprendizaje
que permite crear. El aporte se refiere al contenido
a enseiiar, mds que a la diddctica de dicho conteni-
do o a otros objetivos de desarrollo de destrezas.
Dicho aporte, concuerda con lo que la mayoria de
las propuestas para el desarrollo de la creatividad
en la escuela han enfatizado: la ensefianza de des-
trezas cognitivas, afectivas o actitudinales (Alliende,
1993; Mena & Antonijevic, 1995) aporta en la fase
final de disefio de actividades (Ver Tabla 1, Guiade
Planificacién de Aprendizajes para la Creatividad).

Guia con fases de planificacién de aprendizajes para la creatividad

Fase de identificacion

a) ;Cuiles son los temas esenciales de la unidad que usted quiere que los alumnos aprendan? Intente des-
cribir estos temas como tensiones y como relaciones

b) Si los alumnos comprendieran en lo central el tema que usted trata de ensefiar, . Qué otros temas le
parece relevante que comprendan, porque interactian muy estrechamente con ¢l tema en cuestion?

¢) Para mostrar esta unidad a sus alumnos ;Qué perspectivas conviene tomar por lo que aportan al tema

mismo?

d) Suponiendo que el alumno ya comprendi6 lo esencial sobre la unidad que usted le ayudé a comprender,
;en qué campo muy lejano se le podria invitar a crear una analogfa tal, que pueda aplicar los conocimien-
tos bésicos recién adquiridos, abstrayendo lo esencial?

* Diversas técnicas permiten ayudar en la generacion de estos cuatro puntos

Fase de seleccion

a) Entre todas las tensiones, relaciones y multiperspectivas ;cudles elige para su curso? Criterios bésicos
para este discernimiento son el tiempo que tiene, la madurez y destrezas para aprender que tienen sus
alumnos y, naturalmente, aquello que es basico del tema, sin lo cual no podria decirse que se sabe de ese
tema (conviene pensar en cudnto debe saber un adulto no experto sobre un tema para decidir lo que es
“saber” de ese tema. Este criterio permite no infantilizar a los alumnos, creyendo que por ser nifios o
j6venes les sirven conocimientos superficiales, que en rigor no sirven a nadie en lo persona).

b) Sobre la base de lo que selecciond, identifique los contenidos especificos que debe usted dominar como

profesor, y dénde se pueden encontrar.

(En la fase anterior, suele el profesor descubrir que ¢l mismo, sobre los temas esenciales, o algunas

perspectivas interesantes, sabe poco o nada).
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Fase de desarrollo de actividades

Como “objetivos” de esta unidad ocupe lo que selecciond en la fase anterior, y proceda a planificar las
actividades de tal modo que los alumnos logren realmente esos objetivos. No importa si es una o mds
actividades, lo que importa es que los alumnos logren una comprensién clara del tema y su enraizamiento
en el mundo de la vida, de tal manera que puedan expresarlo en sus propios c6digos o lenguaje, asf como
en el codigo que es apropiado en la disciplina (este es un buen criterio para evaluar si se aprendié de
verdad algo).

Sugerencias

Criterios para elegir actividades
Puede seleccionar actividades teniendo como referente ademds los objetivos transversales méds impor-
tantes del proyecto educativo de su comunidad, o alguno de los temas transversales oficiales que el
colegio decidié preferenciar.

Puede seleccionar actividades teniendo en consideracion las habilidades cognitivas y actitudes que favo-
recen la creatividad (trabajamos con el modelo desarrollado por Mena y Antonijevic, 1995, que habla de
habilidades cognitivas, metacognitivas y actitudes afectivo — existenciales)

Sugerencias para elegir las actividades
Planificar en grupo, ojald de distintas asignaturas. Los que no saben nada sobre un tema son mucho més
diestros para ver lensiones esenciales y preguntarse sobre relaciones bésicas. Cuando conocemos muy
en profundidad un tema solemos ser ciegos a sus puntos estructurales.....sobre todo si nos lo ensefiaron
en las universidades en forma de declaraciones cerradas sin instruirnos en sus misterios. Asimismo,
planificar en conjunto asienta las bases para producir una interaccion entre asignaturas.

Planificar las actividades como un guién de lo que podria ocurrir en la sala de clases. Imagine las distin-
tas escenas, las reacciones posibles del publico, los momentos en los que los hard interactuar, los que
necesita concentracién y silencio. Recuerde, que como en una obra de teatro, las actividades a las que
usted invitar4 a los alumnos deben contactarlos con sus emociones, imigenes, fantasias, hablarles en su
lenguaje, y desde allf invitarlos a c6digos nuevos, mundos diferentes.

Como en cualquier planificacion tradicional, necesita recordarse que para aprender se requiere:

° introducir (relacionar lo nuevo con lo antiguo, mostrar de dénde viene €l nuevo conocimiento y
dénde ellos lo pueden ubicar)

° entregar conocimiento profundo, relevante

° hacer que los alumnos se hagan “mapas” del tema, relaciondndolo con otros temas

e hacer que los alumnos puedan operar con los nuevos saberes

e cerrar, sintetizando

 evaluar, ellos y usted, qué aprendieron.

Chequee su planificacién. Pida a un colega que la lea y pregiintele si puede decir lo siguiente: “con esto
yo podria hacerme una idea clara de este tema y siento que yo (no los alumnos, -yo-) aprendiendo esto,
no estaria perdiendo el tiempo en algo irrelevante”.

Por dltimo, recuerde que el guién planificado de un buen maestro, en el escenario puede variar en ciento
ochenta grados. Lo que no debe perderse de vista, son los objetivos a lograr.
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Discusidn de los Primeros Resultados

El trabajo en terreno con esta metodologfa de pla-

nificacién, ha implicado hasta ahora talleres con los
profesores de liceos? y con profesores de universi-
dad?; los primeros, como se sefialé en la introduc-
cién, en el contexto de investigacién (Mena, Viscarra
& Cataldn, 1998-2000) y de intervencién mas am-
plia en relacién a la creatividad; los segundos, en el
contexto de un plan de desarrollo de la docencia
universitaria. Producto de estas experiencias y la
reflexién en el contexto de la investigacion (que estd
planteada en su dimensién de aplicacién en terreno
como una investigacién-accion), se expondran las
principales discusiones que han surgido respecto de
la metodologfa y de los principios para el aprendi-
zaje que permite crear.

1.Implica incorporar la creatividad en el sistema

educacional en relacion al trato con el conocimien-
to, de una manera muy poderosa, en tanto provee
al alumno de un conocimiento profundo —con el
que puede operar-crear en la realidad—y simultd-
neamente le acostumbra a conocer en funcién de
tensiones, relaciones y multiperspectivas, llaves
maestras para que logre un desarrollo del poten-
cial creador. Aprender asi permite a la vez incor-
porar el material y las herramientas para crear.
Abstrayéndose de las clasificaciones y enmarca-
mientos de la relacién que se entabla en la escue-
la con el alumno- que sin duda serdn
determinantes finalmente en cémo €ste incorpore
la ensefianza- esta modalidad de planificacion per-
mite una tranferencia efectiva de cddigos elabo-
rados. Bernstein (1996) explicando el concepto
de cédigos elaborados a sus criticos, lo describe
de una manera que se aviene con la imagen que
tenemos de un conocimiento para crear: “Son
medios para pensar lo impensable, lo imposible,
porque los significados a los que dan lugar van
més all4 del espacio, el tiempo y el contexto local
e incluyen a estos en un espacio, tiempo y un con-
texto trascendentales, con los que los relacionan.
Estos significados encierran un potencial de des-
orden, incoherencia, un nuevo orden y una nueva
coherencia” (p. 182). También dice el mismo Ber-
nstein (1996) que “el cuestionamiento y la altera-
ci6n sistemdticos de los principios, forman parte
del potencial de los c6digos elaborados” (p. 185).

2

3

Segundo afio del proyecto de investigacién FONDECYT N°
1980610.

Taller de creatividad desarrollado en la Universidad Austral,
Valdivia, Chile, 1998, a cargo de M. Isidora Mena.

La ensefianza en funcién de los principios descri-
tos para el aprendizaje profundo, si ella se impar-
te en el marco de una relacién que legitime el ser
particular del alumno en cuestién, podria permi-
tir quiz4s una formacién de conciencia diferente,
que encierra en ella misma una comprensién de
los fenémenos de tal manera que estimula y posi-
bilita la capacidad creativa y transformadora. Es
este un punto de la discusidn que se estima nece-
sario de investigar y desarrollar.

2.Se ha abierto en los dltimos afios una discusién

interesante que aparentemente pone en oposicion
los enfoques pedagégicos que, descritos
gruesamente, s¢ atienen unos a una transmision
expositiva, rigurosa y disciplinada de contenidos
duros, y otros que proponen participativas y
grupales metodologias para elaborar conocimiento
a partir de la reflexién y la investigacién de los
alumnos, haciendo énfasis en el desarrollo de ha-
bilidades mds que en la transmisién de conteni-
dos (Hirsch, 1988, 1996). Las investigaciones en
escuelas con mejores resultados en pruebas inter-
nacionales, como el TIMMS-R (que en Chile tuvo
su primera aplicacién en 1999), comparadas con
las observaciones que se hacen en aulas de escue-
las norteamericanas (que no obtuvieron los
puntajes mds altos), mostraron un notable mayor
énfasis al primer tipo de pedagogias disciplina-
rias y exigentes con aparentemente menos parti-
cipacién del alumnado. Es una discusion intere-
sante y compleja, que no se ha seguido, a nuestro
juicio, con el entusiasmo que deberfa. Pone sobre
la mesa el tema de los objetivos de la ensefianza,
asi como propone deshacernos de mitos y espe-
jismos y “ver” de verdad lo que permite y lo que
no permite aprender.

En el contexto de esta discusién, donde en Chile
Hirsch se ha convertido en la voz cantante, y la
revista del Centro de Estudios Piblicos su difu-
sora (1998, 1999), se ha dicho que las investiga-
ciones en educacién han demostrado que la sola
adquisicién de destrezas no es tan valiosa como
cuando va acompafiada de adquisicién de cono-
cimientos potentes. Por el contrario, la ensefianza
efectiva de conocimiento profundo, atn con los
métodos mds tradicionales, entrega a las perso-
nas destrezas para adaptarse y trasformar su en-
torno y calidad de vida (Hirsch, 1996).

Es posible sostener que la actual propuesta para el
aprendizaje que permite crear, aporte una metodo-
logfa que combina un tratamiento muy “duro” del
conocimiento, a la vez que desarrolla habilidades.
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Siel objetivo es transmitir conocimientos para ope-
rar con ellos (cabria considerar acaso evaluaciones
como el TIMSS-R miden ese objetivo), se requic-
re no sélo una transmision efectiva, sino también
que el proceso de conocimiento desarrolle una con-
ciencia interior —usando nuevamente un concepto
que usa Bernstein (1996)- que revele al alumno un
mundo fenoménico dindmico, en parte construido

y en otra reconstruible.

3.Si bien las investigaciones en el tema de la plani-

ficacién de aprendizajes para crear estdn recién

en su fase inicial, el trabajo “Estudio de impacto
de una estrategia de creatividad en tres liceos
focalizados” (Fondecyt 1980610, Mena, Vizcarra

& Cataldn, 1998-2000) permite visualizar en for-

ma de observacion participante posibilidades y 1i-

mitaciones de la planificacién de los docentes en
funcién de estos principios:

e Llama la atencién que cuando ¢l profesor bus-
ca y descubre los temas esenciales de la uni-
dad que quiere ensefiar, se manifiesta profun-
damente interesado, emocionado y motivado.
Algo asf como un re-encantamiento del profe-
sor con el tema. Se puede hipotetizar que ocu-
re un reencuentro con la esencia de su voca-
cién de enseflante, que parte de su propia com-
prensién y admiracién por un drea del saber
que desea compartir con otros.

° Se esperaba que el identificar temas esencia-
les, relaciones, perspectivas y analogfas posi-
bles, inspirarfa en si una planificacién de acti-
vidades mds significativas, pertinentes y acti-
vas de parte de] alumno, suposicién que ha re-
sultado falsa. Curiosamente, después de la pri-
mera fase de identificacién, ain cuando el pro-
fesor quede muy re-encantado con su tema, la
planificacion a la que tiende es muy similar a
la usual, como si la transferencia se diera por
0smosis y no requiriera llevar al alumno por el
camino de reconocer tensiones, relaciones y
perspectivas. Se advierte una tendencia a es-
cindir el trabajo de planificacién de objetivos
y desarrollo de actividades®.

e Se hace evidente la necesidad de desarrollar
metodologias y did4ctica para el desarrollo de
este tipo de planificaciones, pues resultan muy
dificiles de aprender. Mientras que con profe-
sores universitarios, el desafio pareciera ser lle-
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var a la prictica docente estos nuevos princi-
pios de planilicacion, con profesores de ense-
flanza media se agrega el desafio de compren-
der a cabalidad la idea de los principios, y
visualizar la planificacién en sus conceptos mds
bésicos, como convertir objetivos en activida-
des que permitan lograrlos. Falta desarrollar
una estrategia para lograr la transferencia, pues
si bien estos principios y su planificacién pa-
recen asuntos sencillos, es probable que con
respecto de sus précticas pedagdgicas, consti-
tuyan un complejo cambio en la manera de
comprender el conocimiento y su rol como
docente en la transmision.

e Llama la atencién las reacciones que surgen
con el tema de “encontrar tensiones” en el sa-
ber que se quiere trasmitir. El concepto de ten-
sién, no sélo no logra comprenderse, sino que
provoca una reaccién contraria y alérgica. Tien-
de a asociarse con “conflictos del tema con
otros temas”, o “dificultades para comprender
el tema” y no con tensiones inherentes al sa-
ber. Tensién, como concepto, tiene para los
docentes una valencia afectiva tan grande, que
cuesta verla como fendémeno neutral, inheren-
te a un fenémeno o materia, que es lo que se
necesita visualizar para comprender el trasfon-
do epistemoldgico del asunto. Surgen multi-
ples hipétesis para interpretar esta reaccién: el
problema del conflicto del que habla Apple
(1986), cl nivel de tensién que efectivamente
hoy se vive en las comunidades educativas que
no permite ni tan siquiera aumentarlo con una
legitima tensi6n epistemoldgica, los significa-
dos culturalmente asociados a tensién, etc.
Quizds seria sugerible, simplemente encontrar
otro vocablo.

e Serequiere investigar la conveniencia y posibi-
lidad de trabajar directamente con los alumnos,
ensefiando a abordar los temas bajo esta moda-
lidad. Es posible que un trabajo desde dos fuen-
tes, alumnos y profesores, genere una sinergia
que acelera el proceso de integrar en la cultura
pedagdgica una manera de abordar los temas que
implique aprendizaje que permite crear. Cuan-
do se trabajé con alummnos simulando una clase
delante de los profesores, los jévenes aprendie-
ron con gran rapidez y motivacién.

* Se sugiere revisar la Tesis de Magister “Planificacién de apren-
dizajes que estimulan la creatividad”, de Marfa Elcna
Corominas, en el contexto del proyecto de investigacion
FONDECYT N° 1980610.

Cabe destacar, como idea final, que mantener in-
vestigacion y reflexién en el tema de la creatividad
y las posibilidades de estimulacién y des-bloqueo
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de este potencial humano que todos tenemos, im-
plica apostar por un estilo de desarrollo humano en
que hay mds comensales, mas diversidad, y mds
opciones, as{ como una relacién més respetuosa
entre los invitados. La creatividad las sociedades la
estimulan en tanto se sienten son capaces de orga-
nizar una convivencia mds compleja.
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