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El propésito de esta con-
ferencia es compartir con uste-
des algunas reflexiones e inda-
gaciones acerca del surgimiento
del proceso creativo a partir de
la concepcién de la estructura
de la mente y de cémo este pro-
ceso funciona dentro de los
marcos de la cultura.

Tomar la creatividad en
abstracto me parece un ejercicio
importante pero no seré el obje-
to de este trabajo. La literatura
especializada abunda en textos
que enfatizan sobre su impor-
tancia, los elementos que la
componen Y los diferentes pro-
cesos mentales que pone en eje-
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cucién. Sin embargo, los agen-
tes educativos —padres, maes-
tros, comunidad— cada vez se
encuentran mads perplejos sobre
el porqué los nifios y los adoles-
centes no desarrollan la origina-
lidad, la recursividad, la imagi-
nacién, la innovacién, para en-
frentar los deberes escolares que
con tanto esmero ponen a su
disposicién.

La sociedad espera que la
escuela desate el nudo gordiano
acerca de cémo volver creativos
a los nifios, y la escuela a su vez
se debate en un mar de autorre-
proches acerca de sus practicas
repetitivas y transmisionistas,
las cuales no logra modificar a
pesar de todos los esfuerzos del
Estado y de la escuela misma.

Pero curiosamente, por
fuera de la escuela, la creativi-
dad surge en espacios que apa-
rentemente no tienen nada que
ver con lo pedagdgico. El arte
popular, la publicidad, los me-
dios de comunicacidn, el disefio
industrial hacen gala de un gran
ingenio y logran mostrar en la
préctica productos nuevos y su-
gestivos que son dvidamente re-
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clamados por el ptblico de ni-
nos y adultos, a quienes les
cuesta tanto trabajo hacer el
ejercicio de volverse creativos
dentro de la escuela. Es de men-
cionar el estudio realizado en
gamines, quienes hasta la edad
de 10 afios, logran niveles de
creatividad mayores que los ni-
flos escolarizados e integrados a
la sociedad.

Es posible que el punto de
partida de las teorias mismas o
enfoques con que ha trabajado
la escuela sean los obstdculos
para impedirnos ver el camino,
es posible que haya que utilizar
otros caminos para acercarse al
proceso creativo que comiencen
desde un momento anterior.

En la busqueda de cami-
nos y reconceptualizaciones que
expliquen cémo el hombre pue-
de desarrollar sus procesos crea-
tivos me permito presentar el
punto de vista desarrollado por
Howard Gardner a través de las
investigaciones realizadas a pro-
posito del Proyecto Cero sobre
el Potencial Humano, que la
Universidad de Harvard con el
patrocinio de la Fundacién Ber-

nard van Leer, inici6é en 1979,
con el fin de “evaluar el estado
del conocimiento cientifico re-
ferente al potencial humano y
su logro, asi como resumir los
resultados de forma que ayuda-
ra al plan de accién y practicas
educacionales en todo el mun-

do”!

Gardner comienza por
plantear la existencia de multi-
ples inteligencias, a partir de las
cuales las personas desarrollan
diferentes sistemas de simboli-
zacién y por lo tanto diferentes
entornos donde la creatividad
toma lugar.

El ser humano se distin-
gue de los demds seres por su
capacidad para emplear diver-
sos vehiculos simbdlicos en la
expresiéon y comunicacién de
significados. El uso de simbolos
ha sido fundamental en la evo-
lucién de la naturaleza humana,
dando lugar al mito, lenguaje,
arte, ciencia.

La perspectiva simbdlica
pretende emplear los métodos y
planes globales disefiados por
Piaget y centrarlos no sélo en

los simbolos lingtiistico, 16gico
y numérico de la teoria piagetia-
na clasica, sino en la diversidad
completa de sistemas simbdlicos
que comprendan los musicales,
corporales, espaciales e incluso
los personales.

Se trata entonces, de desa-
rrollar cada competencia sim-
bolica. Por ejemplo, algunas
competencias como la légico-
matematica pueden ser univer-
sales, y los individuos de todo el
mundo la poseerian, por el solo
hecho de tener que encarar el
ambiente fisico y social, sin em-
bargo la capacidad para leer
puede ser desconocida o tener
valor minimo en algunas cultu-
ras, y asi quien viva en una cul-
tura que no privilegia una de-
terminada competencia no lo-
grard progreso en ella. Asi mis-
mo hay competencias o domi-
nios que son restringidos a gru-
pos aislados dentro de una cul-
tura, por ejemplo el hacer ma-
pas, en otros casos los dominios
o dreas de habilidad de pocos
individuos pueden llegar a ser
dominados por grandes seg-
mentos de la poblacién; tal el
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caso del cdlculo o la teoria de la
evolucién.

En el desarrollo de las
competencias simbdlicas juega
papel predominante la cultura;
asi, el progreso en un dominio
no depende por completo de las
acciones de un individuo solita-
rio, mds bien se considera que
gran parte de la informacién
acerca del dominio estd conte-
nida en la propia cultura.

Un caso especial dentro
del dominio de competencias
simbdlicas es el de los nifios
prodigio. Se puede considerar a
éste como un individuo que pa-
sa a través de uno o mas domi-
nios con tremenda rapidez,
mostrando una velocidad que lo
hace parecer cualitativamente
distinto de los demds. Es como
ver una pelicula en cdmara rapi-
da de los procesos educaciona-
les.

El prodigio plantea un

problema que no se puede re-

solver con la teorfa piagetiana:
c6mo se puede ser precoz en s6-
lo un érea del desarrollo, tal el
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caso de las matematicas o el aje-
drez.

Un estudioso muy influi-
do por el pensamiento de Pia-
get, David Feldman, de la Uni-
versidad de Tufts, a través de la
consideracién de diferentes fac-
tores lleg6 a una interesante ex-
plicacién de la génesis de los
prodigios. Este fenémeno se de-
be a un conjunto de hechos que
denominé coincidencia y lo ex-
presa ast:

“Concibo el fenémeno del
prodigio como la presen-
cia en el tiempo y el espa-
cio de un ser humano ex-
cepcional y preorganiza-
do, nacido y educado en
un periodo posiblemente
6ptimo y de un modo que
quizd sea el mas propicio
para orientar los intereses
y la dedicacién del nifio
hacia el dominio de una
esfera del conocimiento
altamente evolucionada.
En otras palabras, se pro-
duce una “coincidencia’,
mdas asombrosa atn que
los enormes talentos que
la hicieron posible. Esta

coordinacién sutil y deli-
cada de ciertos elementos
del potencial humano con
la tradicién cultural me
resulta ain més deslum-
brante que las aptitudes
normalmente atribuidas a

estos nifios”.2

Howard Gardner y sus co-
legas, en el Proyecto Cero de
Harvard, han tratado de descu-
brir la estructura fina del desa-
rrollo dentro de cada sistema
simbélico particular. Es asi co-
mo Gardner postula la existen-
cia de multiples inteligencias,
distintas facultades intelectuales
o competencias, cada una de las
cuales puede tener su propia
historia de desarrollo. La neuro-
biologia por su parte sefala la
presencia de dreas en el cerebro
que corresponden al menos de
forma aproximada a ciertas for-
mas de la cognicién.

1. LOS SIMBOLOS, LOS SISTE-
MAS SIMBOLICOS Y LOS
PRODUCTOS SIMBOLICOS

Dos campos fundamenta-
les a los que hay que referirse en
cualquier teoria sobre la cogni-

cién humana son la biologia y la
antropologia. Las dos confor-
man el cuadro que proporciona
las caracteristicas y limitaciones
del intelecto humano. La biolo-
gia proporciona un cuadro del
potencial genético, la antropo-
logia indaga los diferentes pape-
les que existen en diferentes so-
ciedades, las funciones que de-
sempenan los individuos, sus
problemas y sus metas. Entre
ambos cuerpos de informacién
no existe un puente que relacio-
nes sus vocabularios y sus mar-
cos de referencia.

Es aqui donde entran los
simbolos, los productos simbé-
licos y los sistemas simbélicos.
El dominio de los simbolos es el
que ayuda a salvar la brecha en-
tre el sistema nervioso con sus
estructuras y funciones y la cul-
tura con sus papeles y activida-
des. “Al referirse a los simbolos
como si fueran palabras o cua-
dros, a los sistemas simbdlicos
como si fueran matemdticas o
lenguaje, a los productos sim-
bélicos como si fueran teorias
cientificas o narrativas literarias,
entramos en relacién con enti-
dades y niveles de andlisis, que
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se pueden referir tanto a la bio-
Jogia como a la antropologia”?

De acuerdo con Nelson
Goodman el simbolo es toda
entidad (material o abstracta)
que pueda denotar o referirse a
otra entidad. Ejemplos: cua-
dros, diagramas, nameros. Una
Jinea puede ser un simbolo si se
emplea para representar cierta
clase de informacién. Los sim-
bolos denotan y representan,
ademés transmiten significados,
tales como estados de d4nimo,
sentimiento o tono. Los simbo-
los artisticos pueden ser tales
como sinfonias, bailes, escultu-
ras, garabatos.

Los simbolos pueden fun-
cionar solos como entidades
significativas o entrar como
componentes de un sistema
mucho mads elaborado. Asi las
palabras configuran el lenguaje
hablado y escrito, los nimeros y
otros simbolos abstractos el len-
guaje matematico, los gestos y
otros patrones de movimiento
los sistemas de danzas.

Cuando los simbolos y los
sistemas simbolicos entran en el
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disefio de los productos simbo-
licos adquieren su mdxima ex-
presién. Estos pueden ser histo-
rias, sonetos, obras de teatro,
demostraciones matemdticas y
solucién de problemas, rituales,
criticas.

La introduccién y el do-
minio de los sistemas simbéli-
cos no es solo cuestién de espe-
culacién tedrica, es una carga
importante de la nifiez'y podria
considerarse como la principal
misién de los modernos siste-
mas educativos.

2. LA TEORIA DE LAS MULTT-
PLES INTELIGENCIAS

2.1 La Inteligencia Lingiiistica

La competencia lingiiisti-
ca es la inteligencia que parece
compartida de manera mds uni-
versal y democrdtica en toda la
especie humana. Es propia de
los escritores, los periodistas,
los oradores y los abogados. Re-
quiere un hébil manejo de la in-
formacién, una combinatoria
verbal y una serie de percepcio-
nes globales y especificas de la
situacién que permiten una ra-

pida solucién a los problemas
de comunicacién verbal.

2.2. La Inteligencia Légico-Mate-
madtica

En comparacién con la es-
fera lingiifstica y musical, la in-
teligencia 16gico-matemdtica no
tiene sus origenes en la esfera
auditivo-oral. Esta forma de
pensamiento se origina en una
confrontacién con el mundo de
los objetos, pues en la confron-
tacién de objetos, en su ordena-
cién y reordenacién y en la eva-
luacién de su cantidad, el nifio
logra su conocimiento inicial y
més fundamental en este cam-

po.

A partir de este punto
preliminar, la inteligencia 16gi-
co-matematica rapidamente se
vuelve remota respecto del
mundo de los objetos materia-
les. El individuo se vuelve mds
capaz para apreciar las acciones
que uno puede efectuar sobre
los objetos, las relaciones que se
obtienen entre estas acciones,
las declaraciones (o proposicio-
nes) que uno puede hacer res-

pecto de acciones reales o po-
tenciales y las relaciones entre
esos enunciados.

Es muy posible que la ca-
racteristica mds importante y
menos reemplazable del don del
matematico sea la habilidad pa-
ra formar con destreza largas
cadenas de razonamiento. La
habilidad l6gico-matematica no
es un sistema tan puro o auto-
nomo como otros de los cita-
dos, quizés no deberia contar
como una inteligencia sencilla
sino como una especie de su-
prainteligencia o inteligencia
mas general.

2.3 La Inteligencia Espacial

Es la habilidad para perci-
bir una forma o un objeto. A ni-
vel neuroldgico, con excepcién
del lenguaje, quizds se haya es-
tablecido mds acerca de las ha-
bilidades espaciales en el cere-
bro que de cualquier otra facul-
tad humana. Mientras que el
hemisferio izquierdo es preemi-
nente para el lenguaje, el hemis-
ferio derecho lo es para el pro-
cesamiento espacial.
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La inteligencia espacial
contribuye notablemente a las
ciencias. Un ejemplo lo plantea
Russell acerca de Einstein, de
quien dijo que sus intuiciones
estaban profundamente arraiga-
das en la geometria cldsica; su
mente era muy visual, pensaba
en términos de imdgenes o ex-
perimentos realizados en la
mente. Incluso se puede conje-
turar que sus perspicacias mds
fundamentales se derivaban de
modelos espaciales mds que de
una linea de razonamiento pu-
ramente matematico.

Los cientificos a menudo
narran el papel vivido de la
imagineria en la solucién de
problemas. El razonamiento es-
pacial puede participar del pro-
ceso cientifico, pues a veces el
problema fisico es espacial, co-
mo en el caso de la elaboracién
de los modelos del ADN. Las
ciencias fisicas dependen en
mayor grado de la habilidad es-
pacial que las ciencias bioldgicas
o sociales tradicionales.

En el caso de las artes vi-

suales espaciales, la inteligencia
espacial es central. La pintura y
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la escultura comprenden una
sensibilidad exquisita para el
mundo visual y espacial.

Vale la pena mencionar
dos grupos humanos cuyas ha-
bilidades espaciales son sor-
prendentes: los esquimales
quienes deben orientarse en el
dificil camino de su ambiente y
el de los navegantes Puluwat de
las Islas Carolinas, quienes mu-
cho antes de la invencién de la
bridjula han estado navegando
por las islas del Pacifico Sur
guiados tnicamente por las es-
trellas. A través de juegos con
piedras y conchas en la playa,
buscan y seleccionan desde pe-
quefios a los ninos que parecen
tener mayor potencial para de-
sarrollar este tipo de inteligen-
cia. Los jévenes considerados
mads inteligentes de esa tribu son
aquellos que son capaces de na-
vegar solos y a oscuras en los
mares del Sur.

2.4 La Inteligencia Musical

De todos los dones con
que pueden estar dotados los
individuos el que surge mads
temprano es el talento musical.

“Se puede identificar con facili-
dad a un compositor por el he-
cho de que constantemente tie-
ne tonos en la cabeza, es decir,
que siempre, en alguna parte
cerca de la superficie de su sen-
tido, esta escuchando tonos, rit-
mos y patrones musicales mas

extensos’4

Para el mundo exterior es-
te proceso parecerd misterioso,
pero para el compositor tiene
una légica precisa. Se trata de
manejar gran cantidad de infor-
macién sonora sobre ritmos,
cadencias, silencios, timbres y
volimenes, y de combinarla
creativamente de manera que se
puedan resolver los problemas
de expresién musical en forma
rdpida y exitosa. No es solo una
habilidad: es una verdadera in-
teligencia. El creador de una
sinfonfa manifiesta todas las ca-
racteristicas de manejo combi-
natorio y creativo de informa-
cién para resolver problemas
que llegan a definir un tipo de
inteligencia independientemen-
te de los anteriores.>

En cuanto al desarrollo de
la competencia musical hay una

gran diversidad de trayectorias
musicales. En un extremo estdn
los Anang de Nigeria, quienes
son iniciados en la musica y
danza desde la primera semana.
A los cinco afios pueden ento-
nar cientos de canciones, tocar
varios instrumentos de percu-
sién y realizar intrincados mo-
vimientos de danza. Los antro-
pologos dicen que en el grupo
anang nunca encontraron nin-
gun miembro no musical.

2.5 La Inteligencia Cinestésico-
Corporal

Una caracteristica de este
tipo de inteligencia es la habili-
dad para emplear el cuerpo en
formas muy diferenciadas y ha-
biles para propésitos expresivos,
al igual que orientados a metas.
También es caracteristica la ca-
pacidad para trabajar hébilmen-
te con objetos, tanto los que
comprenden los movimientos
motores finos de los dedos y
manos como los que explotan
los movimientos motores grue-
sos del cuerpo.

Los ntcleos de la inteli-
gencia corporal radican en el
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control de los movimientos cor-
porales propios y en la capaci-
dad para manejar objetos con
habilidad. Es propia de bailari-
nas, nadadores, artesanos, juga-
dores de pelota, instrumentistas
(que pueden manejar objetos
con finura), inventores o acto-
res. En estos ultimos, otras in-
teligencias juegan papel muy
importante.

2.6 Las Inteligencias Personales

Ademds de las inteligen-
cias anteriores Gardner propone
otras dos, que presentan dificul-
tad para desglosarse entre si pe-
ro que considera diferentes: La
inteligencia interpersonal o so-
cial y la inteligencia intraperso-
nal o reflexiva.

El conocimiento intraper-
sonal le permite a uno descubrir
y simbolizar conjuntos comple-
jos y altamente diferenciados de
sentimientos. Se encuentra alta-
mente desarrollada en el nove-
lista que puede escribir en for-
ma introspectiva acerca de sus
sentimientos, en el paciente que
adquiere un conocimiento pro-
fundo de su propia vida senti-
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mental, en el anciano sabio que
aprovecha su propia riqueza de
experiencias internas para acon-
sejar a los miembros de su co-
munidad.

La inteligencia interperso-
nal, basicamente es la habilidad
para notar y establecer distin-
ciones entre otros individuos y,
en particular, entre sus estados
de 4nimo, temperamentos, mo-
tivaciones e intenciones. Permi-
te al adulto habil leer las inten-
ciones y deseos —aunque estén
ocultas— de muchos otros indi-
viduos y, potencialmente, de ac-
tuar con base en este conoci-
miento, por ejemplo: influyen-
do en un grupo de individuos
dispares para que se comporten
segin un lineamiento deseado.
En dirigenes politicos y religio-
sos (Gandhi), en padres y profe-
sores hdbiles y en individuos
enrolados en las profesiones de
asistencia, sean terapeutas, con-
sejeros o chamanes, se ven for-
mas altamente desarrolladas de
este tipo de inteligencia.

Carlos Vasco en su andlisis
sobre los planteamientos de
Gardner, menciona que el Dr.

Carlo Federici, en un seminario
sobre procesos de desarrollo del
pensamiento, propuso que se
considerara como prioritario el
desarrollo de la inteligencia in-
trapersonal, como base y funda-
mento de las demds. Se pregun-
ta si en la escuela se aprecia y se
evaltia este tipo de inteligencia,
o si mas bien se segrega al nifio
pensativo e introvertido, se de-
clara torpe al que forcejea por
expresar sus estados interiores,
o se hace burla del que se con-
centra en cincelar una poesia o
defiende encarnizadamente la
privacidad de su diario perso-
nal.6

3. EXPLORANDO EL MISTE-
RIO DE LA CREATIVIDAD

Los afios preescolares se
suelen describir como la edad
de oro de la creatividad artisti-
ca, pero pasados esos afios pare-
ce imponerse una especie de co-
rrupcién que hace que la mayo-
ria de adultos seamos artistica-
mente atrofiados. Casi sin ex-
cepcibn, los dibujos y pinturas
producidos por los pequefios,
en cuanto al empleo del color, la
riqueza de su expresi6n y el sen-

tido de la composicién, guardan
similitudes con grandes pinto-
res como Pablo Picasso o Joan
Mir6. En la escuela primaria es-
ta riqueza disminuye precipita-
damente. Al advertir esta situa-
cién, los padres, maestros y
educadores han tratado de ha-
llar al culpable. Entre éstos se
mencionan a las escuelas, el mal
gusto de la mayoria de los adul-
tos, el deterioro de las pautas
culturales, la decadencia de la
civilizacién occidental, la mitad
izquierda del cerebro, los cuales
han sido detectados como los
“malos” o “villanos”.

En el periodo que va de
los dos a los siete afios el nifio
llega a conocer, y empieza a do-
minar, los diversos simbolos
presentes en su cultura. A esta
edad todos los nifios dominan
virtualmente el lenguaje. Pero el
lenguaje no es el tnico camino,
y a veces ni siquiera el mas im-
portante, para encontrarle sen-
tido al mundo. Los nifios apren-
den a usar otros simbolos que
van desde los gestos con la ma-
no o los movimientos de todo el
cuerpo, hasta los dibujos, las fi-
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guras de arcilla, los numeros, la
musica y demas.

Pasan unos pocos afios y
todo cambia. La inclinacién a
someterse a las convenciones, a
adaptarse a los pares, viene a
afectar las actividades de los ni-
fios. Asi como en sus juegos los
chicos manifiestan su determi-
nacién de acatar las reglas al pié
de la letra y de no tolerar ningu-
na desviacién, tampoco en el
empleo de simbolos habrén de
aceptar ni la experimentacién ni
la novedad.”

Este periodo es denomi-
nado la etapa literal, predomina
el realismo, es el tiempo de do-
minar las normas. Los nifios
avanzan en su capacidad de
comprender y responder a las
obras creadas por otros, toman
mayor conciencia de los estdn-
dares de su cultura y se intere-
san mas en ellos. Los nifios em-
piezan a preocuparse y ocuparse
de las reglas y pautas a las que
obedecen quienes los rodean:
cémo vestirse, como hablar, c6-
mo encarar un juego, como
comportarse de una manera
moralmente aceptada, llegan a
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obsesionarse con el deseo de
cumplir correctamente estas
précticas y es importante para
su bienestar psicolégico no vio-
lar las normas.

En este dmbito el niflo no
desea incurrir en desviaciones o
experimentos aventureros como
los que hoy en dia son valora-
dos en el campo artistico. S6lo
hasta que se sienta seguro de las
fronteras en las que puede ac-
tuar, y de que una violacién a
las normas convencionales no lo
perturbard, los nifios se man-
tendrén aferrados a la etapa lite-
ral.

Lo més probable es que
haya algo dentro de nuestra so-
ciedad, quizés los estdndares o
las practicas pedagégicas que
hace que la etapa literal consti-
tuya la culminacién de la activi-
dad artistica de la mayoria de
los nifios. El modo en que se
aborde el desafio educativo de
los “afios literales”, la clase de
asistencia que brindemos a los
nifios, los modelos pluralistas o
monoliticos que propongamos,
determinard la manera en que
los nifios atraviesen esta etapa y

lo que harén una vez que la ha-
yan dejado atras.

En rigor nadie sabe por
qué la mayorfa de nosotros cesa
en su actividad artistica, ni qué
es lo que distingue a esos pocos
individuos que alcanzan la
grandeza en las artes. Las bio-
grafias de los principales artistas
dan algunas pautas:

— Una condicién indis-
pensable es el talento innato.
Este parece estar fuera de toda
discusién. El nifio con talento
manifiesta tempranamente una
especial atraccién por las artes o
el dominio de cualquiera de los
sistemas simbolicos propios de
una u otra forma artistica.

— El medio en que se desa-
rrolla el nifio. Durante la etapa
de la habilidad artistica natural
en los aflos preescolares no es
necesario intervenir activamen-
te, pero con el comienzo de la
escuela y del interés por las nor-
mas, el medio debe desempenar
un papel mas activo. Esta es la
época en que los nifios ansian
saber como hacer ciertas cosas:
quieren aprender a tocar un ins-

trumento, dibujar un edificio en
perspectiva o escribir un relato
misterioso. En este momento
adquieren importancia vital los
maestros dispuestos a instruir-
los en cémo hacer esas cosas.

Pero cémo esperamos que
los nifios se vuelvan sensibles a
la danza, el teatro, las artes vi-
suales, la literatura, los experi-
mentos cientificos? Los agentes
educativos hemos creido que
con exponer a los nifios a las
obras maestras de un artista, o
con observar un concierto por
television, o con hablarles de los
hallazgos de determinado inves-
tigador el niflo comprendera las
formas, los conceptos y los pro-
cesos por los cuales se llega a
construir una obra de la creati-
vidad humana.

La creencia radica en que
el nifio “absorbera” los procesos
creativos con la sola exposicién
a ellos. Sin embargo, rara vez lo
enfrentamos a adquirir las for-
mas bdsicas de la comprensién
en cada uno de los campos don-
de se conforma el producto
creativo: si pudieran ver traba-
jar a los artistas y hablar con
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ellos, el arte podria pasar a re-
sultarles més real, menos remo-
to. Si pudieran observar la crea-
ci6én de una pintura desde el co-
mienzo al final, podrian com-
prender mejor la diferencia en-
tre un objeto y su representa-
cién. Si los escolares escribieran
poemas en clase y analizaran
juntos por qué una palabra o
frase es preferible a otra, po-
drian empezar a apreciar los cri-
terios que sustentan los juicios
criticos.

Acompanar a los nifios en
ese proceso es la labor de los pa-
dres y maestros, pues si se les
deja solos para que aprendan
por si mismos a comprender el
proceso de creacién en cual-
quier campo del saber, es muy
posible que éste permanezca
distante y misterioso.

4. EDUCACION Y CREATIVI-
DAD

Se pueden reconocer dos
puntos de vista opuestos acerca
de cudles son los métodos 6pti-
mos para desarrollar el talento
creativo, es decir para fomentar
el surgimiento de artistas creati-
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vos, de ejecutantes, de escrito-
res, de investigadores. Uno de
ellos es el criterio del “desenvol-
vimiento” o “natural”, segun el
cual el nifio es como una si-
miente, que aunque pequefia o
fragil contiene en si el germen
del talento. El rol del maestro en
este caso es el del jardinero, es
mds que nada preventivo: debe
proteger la semilla de las in-
fluencias daninas hasta que
pueda desenvolverse sola y con-
vertirse en flores de gran belle-
za.

El otro criterio es el enfo-
que de la “instruccién”, “directi-
vo” o de la “ensefianza de des-
trezas”. El desenvolvimiento es
insuficiente y es necesaria la fir-
me y activa intervencién del
adulto mds capacitado. La ido-
neidad en las artes y saberes im-
plica el dominio de la disciplina
y de técnicas que sélo se pueden
adquirir con la direccién del
maestro.

Ambos puntos de vista
tienen su propia validez y si se
adopta el justo medio sin incu-
rrir en extremos, puede acercar-
se a la verdad. Sin embargo, hay

un ingrediente importante que
es preciso combinar que es el
referido a la perspectiva del de-
sarrollo.

Los estudios sobre el desa-
rrollo, como los realizados por
Piaget, Vigotski, o Bruner apor-
tan elementos sobre las caracte-
risticas del nifno y el adolescen-
te, los cuales nos permiten dis-
tinguir etapas cualitativamente
diferentes en el desarrollo fisico,
intelectual y afectivo, discernir
las unidades y operaciones fun-
damentales que incluye cada
etapa y los factores que contri-
buyen al crecimiento en cada
una de ellas.

Piaget considera que el
desarrollo intelectual consta de
cuatro grandes etapas: una eta-
pa sensoriomotriz, que abarca
los primeros dos afios de vida,
durante la cual el nifio adquiere
el conocimiento practico del
mundo que lo rodea; una etapa
intuitiva o simbdlica que cubre
el periodo de los dos a los siete
anos, durante la cual el nifio ex-
plora diversas clases de simbo-
los 0 imédgenes que representan
al mundo, pero sin hacerlo de

un modo sistematico o légico;
una etapa operativa concreta,
que va de los siete a los doce
afios, en la que el individuo se
torna capaz de pensar en forma
l6gica acerca de los objetos, de
clasificarlos con coherencia y de
apreciar su permanencia pese a
eventuales alteraciones de su as-
pecto momentdneo; y una etapa
de las operaciones formales, que
comienza a principios de la
adolescencia, cuando el chico
adquiere la capacidad de razo-
nar légicamente, empleando
palabras y otros simbolos a
efectos de crear un mundo y ha-
cer deducciones acerca de él sin
apartarse del nivel “abstracto” o
“tebrico™8

La obra de Piaget es fun-
damental para el estudio de los
nifios y sus mentes, aun cuando
no se adhiera totalmente a su
perspectiva del desarrollo, como
en el cso de que cada etapa re-
presenta un modo cualitativa-
mente diferente de concebir el
mundo, o de que cada etapa si-
gue légicamente a la precedente
y a su vez constituye el elemento
necesario para avanzar a las eta-
pas siguientes. El sujeto de Pia-
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get, serd aquel propio del pensa-
miento cientifico del fisico o del
quimico, mds no asi el del artis-
ta, el musico, el artesano, el lite-
rato, quien habra desarrollado
sistemas simbdlicos que a lo
mejor hayan contradicho las
etapas que plantea en su teoria
de desarrollo. “Piaget declara
explicitamente —y su sinceridad
resulta gratificante en esta era
de eclecticismo— que no se inte-
resa por la creatividad, tal como
se la define habitualmente, ni
por las artes.”®

Segtin Gardner, el nifio de
siete u ocho afos tiene el equi-
po mental requerido para con-
vertirse en artista y no necesita
atravesar etapas cualitativamen-
te diferentes a efectos de partici-
par plenamente en el proceso
artistico. Se plantea que posible-
mente procesos como la cogni-
cién artistica no requieren cam-
bios cualitativos después de la
primera infancia, sino que ésta
continuara profundizandose y
evolucionando durante muchos
anos. Esta perspectiva sirve
también para explicar porqué
los individuos de otras culturas,
incluidas las llamadas “socieda-
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des primitivas”, que no exhiben
los tipos de pensamiento funda-
mentales para la sociedad occi-
dental sin embargo producen
obras de arte y manifiestan una
percepcidén estética incompara-
ble. “Debemos admitir que exis-
ten otras formas e intensidades
de pensamiento fuera de las es-
tablecidas por Piaget; el cardcter
particular del “conocimiento
medio” y el “uso de simbolos”
debe ser reconocido” 10

Los dos puntos de vista
planteados al comienzo de este
capitulo son vilidos, si se tiene
en cuenta cada momento del
desarrollo. El del desenvolvi-
miento es particularmente
apropiado para los primeros
afios de vida, de los dos afios a
los siete. En la etapa escolar, pa-
rece conveniente adoptar una
posicién mds activa e interven-
cionista, tanto en las actividades
artisticas como cientificas. En la
época de la adolescencia, si no
se ha iniciado un programa
educativo rigurosamente es-
tructurado y si el desarrollo na-
tural no ha manifestado sus
efectos, es posible que sea tarde
para ello. Pero si el adolescente

ha adquirido suficiente destreza
y conciencia critica, continuard
por si mismo aprovechando las
experiencia que le brinde el en-
torno.

A MANERA DE CONCLU-
SION

A manera de conclusién
acercarse de lo expuesto, es pre-
ciso expresar que la sociedad y
la escuela ignoran consciente e
inconscientemente todo aquello
que no suene a légico matem4-
tico y lingtiistico, y se dan califi-
cativos a quienes sobresalen en
las otras dreas, como aquellos
que no pudieron destacarse en
lo fundamental. Es por ello que
el comienzo de la biisqueda del
proceso creativo debe empezar
por fomentar el desarrollo de
los procesos de simbolizacién
en cada una de las competencias
intelectuales detectadas hasta
aqui, como la mayor riqueza
que poseen los seres humanos a
partir de la cual la diversidad y
la diferencia poblarian el entor-
no de mucho calor y alegria
procedentes del corazén de los
individuos que pudieron reali-
zarse.
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