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AESTHETIC EDUCATION AND CREATIVITY: TOOLS

FOR HUMAN DEVELOPMENT

ABSTRACT

This study intends to be a reflection on the importance of aesthetic education for the development of human beings
and to show ways in which it can be acquired. These reflections result from aesthetic workshops, which were filmed and
analyzed. Aesthetic education is understood as education processes aiming to contribute to the (re)creation of existence,
both individually and collectively. The indicators for this educational proposal are: problematization of  stereotyped
forms typical of everyday life that blind us to the possibility of differences; the invitation to experience other ways of
perceiving and of expressing oneself creatively; destabilization of security in the perception of the individual.
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es reflexionar acerca de la importancia de la educación estética para el desarrollo humano y
mostrar indicadores que permitan alcanzarlo. Las reflexiones resultan de talleres estéticos realizados junto a adultos
escolarizados, los cuales fueron filmados y analizados. Por educación estética se entiende la formación que permite a las
personas establecer relaciones sensibles y creativas con la realidad, con los otros y consigo mismas. Estas relaciones
resultan imprescindibles para propuestas educativas que se fundamentan en las posibilidades que cada persona tiene y
que puede llegar a tener para mirar la realidad e inventar modos de transcenderla, y de orientarla hacia formas de vida
dignas para todos.
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El objetivo de este trabajo es reflexionar sobre la impor-
tancia de la educación estética para el desarrollo del ser
humano y presentar indicadores para su obtención. Estas
reflexiones resultan de investigaciones que vienen siendo
realizadas con adultos escolarizados, con el fin de estudiar
las articulaciones entre la constitución del sujeto y la activi-
dad creativa en contextos de enseñanza-aprendizaje.

Inicialmente los sujetos participantes fueron los
alumnos regularmente matriculados en un curso optati-
vo1  de la carrera de Psicología, que buscaba discutir la
génesis de la creatividad y promover cambios en las con-
cepciones de los estudiantes, a partir de las reflexiones
teóricas y las vivencias estéticas allí desarrolladas.

La necesidad de compartir esfuerzos con colegas que
venían investigando temáticas similares resultó en el
delineamento, durante el año 2002, de un proyecto inte-
grado de investigación que cuenta con la participación de
investigadores de instituciones de enseñanza superior
de dos estados brasileros. La investigación que venimos
desarrollando desde 2004, y que es parte del proyecto
mencionado anteriormente, tiene por objetivo investi-
gar las (im)posibilidades de la educación estética de
profesores(as) en un contexto de formación continua.
La educación estética resulta relevante en la medida en
que se buscan indicadores para nuevos escenarios en con-
textos educacionales, escenarios enfocados para el desa-
rrollo del ser humano, tanto de los responsables de los
espacios pedagógicos, en este caso los profesores, como
de las personas a quienes se dirigen las prácticas pedagó-
gicas, es decir, los alumnos.

Los sujetos participantes de esta investigación son
profesores(as) de niveles iniciales de la enseñanza básica
de la red pública, que voluntariamente se inscribieron
para participar del curso de extensión universitario lla-
mado Talleres Estéticos: Actividad Creativa y Práctica
Pedagógica. El curso de extensión se desarrolló durante
nueve encuentros semanales, con una duración de tres
horas cada uno, los cuales se llevaron a cabo en el primer
semestre de 2004, y ocho encuentros semanales también
con una duración de tres horas cada uno, realizados en el
primer semestre de 2005. En el segundo semestre los
encuentros tuvieron el objetivo de planear, en conjunto
con los participantes, posibles prácticas de educación es-

tética en el contexto escolar y la promoción de éstas por
parte de los propios educadores.

Dos características son comunes a ambos contextos
de formación que venimos investigando en los últimos
años, es decir, en el curso ofrecido a los alumnos de
Psicología y en el curso de extensión para profesores: 1)
el objetivo de promover condiciones de educación esté-
tica entre los participantes, teniendo como ejes de re-
flexión y práctica temas como la constitución del sujeto,
las relaciones estéticas y la actividad creativa en contextos
de enseñanza y aprendizaje; 2) el desarrollo de los proce-
sos a partir de talleres en los que diferentes lenguajes
artísticos son utilizados como herramientas para la re-
flexión y la sensibilización, necesaria para la resignificación
de las formas de ser y de las prácticas personales que en
esos encuentros se objetivan y subjetivan (ver también
Maheirie, 2003).

Las actividades propuestas en esos contextos de
formación fueron previamente determinadas. Así mis-
mo, se llevó un registro de todo el proceso, desde la
planeación hasta las evaluaciones finales, a fin de que
pudieran desarrollarse investigaciones sobre las eventua-
lidades del proceso de formación de adultos escolarizados
y las condiciones de su promoción en contextos de ense-
ñanza-aprendizaje. Se recurrió a diferentes procedimien-
tos para la recolección y el análisis de los datos: entrevistas
iniciales y finales con los participantes, filmación de las
actividades en la sala de clases, y materiales gráficos y
visuales producidos por los participantes.

Actualmente, a partir de estos datos, estamos in-
vestigando la formación estética de esos educadores, la
cual se considera como condición para un movimiento
de resignificación tanto de sí mismos como de sus prác-
ticas pedagógicas. Ese movimiento es fundamental para
el establecimiento de otras relaciones con la realidad, con
las personas con las cuales se convive y consigo mismo.
Esta nueva manera de establecer vínculos busca romper
con la homogeneidad característica de la sociedad de con-
sumo, que obstaculiza las posibilidades de compren-
sión y lectura de la polisemia de la realidad, de las infinitas
formas de existencia singular y colectiva, de la
incompletud humana, entendida como un permanente
movimiento de constituirse como sujeto.

Palabras clave autores: educación estética, creatividad, desarrollo humano.

Palabras clave descriptores: educación estética, aptitud creadora, educación artística

1 El curso en cuestión se llamaba Psicología de la Creatividad y era ofrecido a los alumnos de Psicología a partir del 5o semestre de
la carrera, como opción para la obtención de los créditos optativos.
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Las discusiones generadas a partir de las investiga-
ciones ya desarrolladas y de las que se encuentran en
curso tienen como fundamento los aportes teóricos de
la psicología histórico-cultural, específicamente las con-
tribuciones de Vygotski (1990, 1992, 1995, 2001) y de
autores contemporáneos que estudian la estética, des-
de la perspectiva del materialismo histórico y dialéctico,
en especial Sánchez Vázquez (1978, 1999). Los resulta-
dos obtenidos hasta el momento apuntan hacia la im-
portancia de promover la formación estética en
diferentes contextos educacionales ya que ésta, así como
la actividad creativa, son importantes herramientas para
el desarrollo humano y para la transformación de la
realidad hacia modos de vida dignos para todos. En
este trabajo defenderemos este punto de vista, y mos-
traremos algunos indicadores que las referidas investi-
gaciones permiten señalar y que se revelan importantes
en la constitución de esos contextos educativos.

Constitución del sujeto y desarrollo humano a la
luz de la perspectiva de Vygotski: algunos alcances

Las consideraciones de Vygotski sobre el desarrollo hu-
mano son complejas y presentan significativas contribu-
ciones sobre la génesis y desarrollo de los procesos
psicológicos superiores2 , así como de su base afectivo-
volitiva. Sin embargo, temáticas importantes como las
condiciones de clase social y sus consecuencias en el pro-
ceso de singularización, características de género, etnia y
también la dimensión inconsciente de la conducta hu-
mana, son poco desarrolladas por este autor3 . En ver-
dad, sus contribuciones son actuales en la medida en
que cuentan con una base sólida para la comprensión
integral del ser humano, considerando su génesis social
y cultural, y, aunque tan poco explorado, este tema pue-
de seguir investigándose a partir de la perspectiva teórica
que Vygotski inauguró.

La propuesta de comprensión del ser humano pre-
sentada por Vygotski se diferencia sobremanera de las
contribuciones de la mayoría de las teorías psicológicas
acerca del desarrollo humano. Vygotski no privilegia un
aspecto como el cognitivo, emocional, motor o sexual;
por el contrario, plantea una visión del ser humano de
acuerdo con la cual éste es una síntesis de las relaciones

sociales, lo que apunta a la necesidad de investigar la
realidad, para así comprender a la persona y, al mismo
tiempo, estudiar qué aspectos de ella son apropiados
por cada sujeto y de qué manera.

Otra razón que revela la vigencia y originalidad de su
pensamiento es el hecho de que, en contraposición a las
teorías psicológicas que defienden la existencia de algo en
germen que se desarrollará en la interacción con el medio,
y que se preocupan por “la identificación de  capacidades o
habilidades que distinguen etapas o niveles de desarrollo”
(Lyra & Moura, 2000, p. 218), Vygotski hace una crítica a
las ideas pre-formadas, resignificando el concepto de de-
sarrollo y el modo como éste se procesa (Vygotski, 1991).
Para este autor no hay nada en germen, pues todo lo
específicamente humano es resultado únicamente de la
apropiación de las significaciones de las actividades que se
realizan en contextos sociales específicos.

Estas significaciones, como propiedad de los sig-
nos, se refieren a aquello que éstos significan, y son so-
cialmente producidas y particularmente apropiadas.
Como aclara Pino (1992):

constituyente del signo y, por lo tanto, de la orden
simbólica (ambas producciones sociales), la signifi-
cación no pertenece ni al orden de las cosas ni a la
de sus representaciones, sino al orden de la
intersubjetividad anónima en que al mismo tiempo
que es por ella constituida, es constituyente de toda
subjetividad. (p. 322)
A la luz de esta perspectiva teórica, las personas son

siempre y necesariamente sujetos de y en el mundo, en la
medida en que toda actividad humana es culturalmente
mediada. Vygotski (1987) destaca que:

todo lo cultural es social. La cultura es precisamen-
te el producto de la vida social y de la actividad
“mancomunada” del hombre y, por esto, la preocu-
pación por el problema del desarrollo cultural de la
conducta nos introduce  directamente en el plano
social del desarrollo. (p. 162)
Sólo existe cultura como resultado de la acción de

personas concretas que organizan de forma singular su
vivir y lo representan simbólicamente, así como tam-
bién a los otros y a sí mismos. Esta acción humana
productora de cultura es, al mismo tiempo, productora

2 Para Vygotski, el proceso psicológico superior “está constituido por los procesos de dominio de los medios externos del
desarrollo cultural y del pensamiento, el idioma, la escritura, el cálculo, el dibujo; en segundo lugar está constituido por los
procesos del desarrollo de las funciones psíquicas superiores especiales no limitadas ni determinadas de ninguna forma precisa
y que han sido denominadas por la psicología tradicional con los nombres de atención voluntaria, memoria lógica, formación de
conceptos, etc.” (1987, p. 32).

3 Sobre el inconsciente, Vygotski plantea la necesidad de que éste sea investigado a la luz del materialismo histórico y dialéctico,
aunque no explora este asunto. Ver Vygotski (1991), principalmente los textos “Psiquis, conciencia e inconsciente” y “El
significado histórico de la crisis en psicología”.
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de los propios seres humanos, de su psiquismo, huma-
nidad y singularidad, ya que lo que la caracteriza es el
hecho de estar mediada por herramientas técnicas y
representacionales, o sea, por signos. Según Vygotski
(1995), los signos son instrumentos psicológicos pro-
ducidos socialmente y utilizados por los seres humanos
para la comunicación con los otros con los cuales se rela-
cionan, y con ellos mismos.

Todo y cualquier signo es, al mismo tiempo, una
producción social que se torna característica de cada per-
sona en la medida en que ésta se apropia, no del signo en
sí, sino más bien de su significación. Este movimiento
que singulariza al signo, y al propio sujeto que lo hace
mediador de su relación con la realidad, continúa siendo
concomitantemente público, lo que explica la dialéctica
de la condición humana en la que cada persona es al
mismo tiempo expresión de la cultura y su fundamento,
es singular y colectiva (sobre esta cuestión remitimos a
Zanella, 2003, 2004, 2005).

De esta manera, la perspectiva vygotskiana se diferen-
cia de las teorías psicológicas del desarrollo humano, por-
que para el autor éste se constituye como un movimiento
no rectilíneo marcado por idas y venidas, como un proce-
so permanente de venir a ser. Vygotski  afirma que:

el desarrollo no se produce por la vía de cambios
graduales, lentos o por una acumulación de peque-
ñas peculiaridades que producen en conjunto y al
final alguna modificación importante. Ya desde el
principio el desarrollo observado es de tipo revolu-
cionario. Dicho de otro modo, observamos la exis-
tencia de cambios bruscos y esenciales en el propio
tipo de desarrollo, en las propias fuerzas motrices
del proceso. Es bien sabido que la coexistencia de
cambios revolucionarios con los evolutivos no es
indicio que excluya la posibilidad de aplicar a ese
proceso el concepto de desarrollo. (1995, p. 156)
De acuerdo con este autor, los saltos revoluciona-

rios en el proceso de desarrollo son posibles en razón de
las crisis o rupturas promovidas por la apropiación de
nuevas formas de mediación, o por la transición hacia
una versión más avanzada de una forma de mediación
ya existente (Wertsch, 1988). Esto promueve el redimen-
sionamiento de toda la psiquis humana. Las nuevas
mediaciones son producciones socio-históricas que re-
sultan de las complejas relaciones sociales y se encuen-
tran plasmadas en las diversas manifestaciones culturales
que, una vez apropiadas, garantizan a las personas su
condición humana. Por lo tanto, las crisis son vistas de
manera positiva, ya que anuncian una nueva cualidad de

los procesos psicológicos y de la dimensión afectivo-
volitiva, que se objetivan en los diferentes modos en los
que el sujeto se relaciona con la realidad, con los otros y
consigo mismo. Desde la perspectiva vygotskiana, el de-
sarrollo deja de ser sinónimo de madurez biológica, cuan-
do se comprende a la luz de la complejidad de las
relaciones sociales y de los sujetos que de ahí resultan, y
de la apropiación de la significación de esas relaciones, es
decir, de la cultura.

Este movimiento de apropiación de la cultura ex-
plica el desarrollo psicológico del ser humano, que se
objetiva en sus características específicas, lo que viene sien-
do estudiado en la psicología social a partir de conceptos
como identidad, personalidad, subjetividad y constitu-
ción del sujeto (Maheirie, 2002).

De esta manera, se presentan alternativas al concep-
to de desarrollo, generalmente circunscrito a un determi-
nado aspecto y marcado por una perspectiva naturalizante,
a-histórica y a-social, común a varias teorías psicológicas
que mantienen una concepción esencialista del ser hu-
mano. El concepto causaba incomodidad al propio
Vygotski, como se puede observar en el fragmento cita-
do anteriormente. Finalmente, la propia etimología de
la palabra desarrollar4  se refiere a la concepción de algo
dado, de una semilla que contiene en germen las caracte-
rísticas del adulto que se irá a formar (Cunha, 1986).

Nuestro grupo de investigación adoptó el concepto
de constitución del sujeto en la medida en que éste da
visibilidad al movimiento incesante de venir a ser que
caracteriza a cualquier persona, independientemente de
su edad o de sus condiciones de existencia, movimiento
que posibilita la reconfiguración constante de sus proce-
sos psicológicos, emociones, voluntad, finalmente, de
su modo de ser y de las relaciones que establece con
otros, con la realidad y consigo mismo. Al mismo tiem-
po, hablar del sujeto significa concebir la doble dimen-
sión del ser humano, por un lado subordinado a las
determinaciones de la sociedad, circunscrito a un tiempo
y un lugar específicos, y, por otro lado, fundador de nue-
vas posibilidades, tanto para sí como para el colectivo.
Persona sometida y que se resiste, que reproduce y que
inventa modos de ser.

Esta concepción se basa en el carácter inexorable y
permanente de las relaciones entre sujeto y sociedad, ad-
mitiendo la posibilidad que el sujeto tiene de regular su
propia conducta y voluntad, posibilidad que está
culturalmente circunscrita, ya que el psiquismo es
semióticamente mediado, siendo los signos mediadores
producidos colectivamente y particularmente apropiados.

4 En portugués, “desenvolver”, término conformado por un prefijo (des), y la palabra “envolver” que se refiere a algo encubierto,
que se pude desvelar (nota de la traductora).
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Por lo tanto, la autorregulación de la conducta y de la vo-
luntad es posible a través de las herramientas semióticas
disponibles en el momento histórico en que se vive, así
como “cualquier proceso volitivo es inicialmente social,
colectivo, interpsicológico” (Vygotski, 1996, p. 113). De
este modo, si existe la autonomía del sujeto, ésta necesita
ser entendida de forma relativa, puesto que el sujeto se
encuentra inexorablemente condicionado por las caracte-
rísticas reales y concretas de su contexto socio-histórico.

De esta manera, se propone una perspectiva de suje-
to que lo define como (in)determinado e (in)determinante,
singular y colectivo, unitario y plural. Es fundamental-
mente alteridad (Zanella, 2005) y multiplicidad (ver Pelbart,
2003, para una discusión de la noción de sujeto múltiple
que se contrapone a la identidad y a la diferencia). Un
sujeto que es determinado, pero que también es
(in)determinante, que puede resistir a las condiciones so-
ciales en que está inserto y que lo constituyen, emprender
formas de escape y generar disonancias. Así puede imagi-
nar, crear y, con estas actividades, imprimir en esa textura
sus marcas, necesariamente singulares.

Imaginar y crear como fundamentos de la
reinvención de sí y de las condiciones de vida

A partir de las concepciones aquí presentadas sobre el de-
sarrollo humano, se entiende que toda persona está inevi-
tablemente atada a las condiciones y a las características de
su contexto social, que la constituye como sujeto de un
determinado tiempo y lugar, como parte de una historia
particular. A pesar de estar sujeta a la realidad, ésta no la
determina, ya que el control y la dependencia no son abso-
lutos; existe la posibilidad de formas de escape, actos de
resistencia que provocan rupturas con lo instituido y que
se presentan como fundamentos para la reinvención de sí
y de la propia realidad. Finalmente, modos de existencia
aprendidos en las más disímiles dinámicas de poder y de
saber, jamás son totalmente compactos y definitivos, por
el contrario, siempre existe en ellos espacios, grietas, posi-
bilidades éticas y estéticas no pensadas por los saberes y
poderes en juego (Fischer, 2002, p. 154).

Estas posibilidades son producidas por personas
concretas en sus actos de resistencia, en la invención coti-
diana de nuevos deseos, nuevas creencias, nuevos mo-
dos de ser y estar, tanto singulares como colectivos, no
necesariamente planeados e intencionales, que se tradu-
cen en diferentes modos “de agregar, de trabajar, de crear
sentido, de inventar dispositivos de valorización y de
autovalorización” (Pelbart, 2003, p. 23).

Para esto son necesarios tanto la imaginación como
los procesos de creación. La imaginación es considerada,
de acuerdo con los aportes de Vygotski (1990), como una
actividad psicológica que está formada por complejos pro-

cesos de pensamiento en sus relaciones igualmente com-
plejas con la emoción, y por tanto es fundamental para la
recreación de la realidad. La imaginación es la actividad por
medio de la cual el sujeto se (re)constituye a sí mismo y, de
este modo, su objetivación a través de los procesos crea-
dores es condición para la transformación de la realidad
social de la cual participa activamente.

Vygotski aclara que “toda actividad humana que no
se limita a reproducir los hechos o impresiones vividas,
pero que crea nuevas imágenes, nuevas acciones, pertene-
ce a esta segunda función creadora o combinatoria” (1996,
p. 9), en contraposición a las actividades reproductoras.
Las actividades que combinan múltiples recortes de im-
presiones/imágenes de la realidad vivida, componiendo
arreglos variados, son el fundamento del devenir; para el
autor, “es precisamente la actividad creadora del hombre
la que lo hace un ser que se proyecta para el futuro, un ser
que contribuye a la creación y a la modificación de su
presente” (1996, p. 9).

¿Pero quién imagina y crea?, ¿a quién es dada la
posibilidad del devenir? Contrariamente a las con-
cepciones clásicas de cultura y creatividad, “es po-
sible afirmar que todos inventan en la densidad
social de la ciudad, en la conversación, en las cos-
tumbres, en el ocio, nuevos deseos y nuevas creen-
cias, nuevas asociaciones y nuevas formas de co-
operación. La invención no es privilegio de los
grandes genios ni monopolio de la industria o de la
ciencia, ella es potencial del hombre común.
(Pelbart, 2003, p. 23)
En teoría, todas y cada una de las personas inventan

porque son siempre y necesariamente sujetos de y en el
mundo, implicadas en la realidad que los impulsa a crear
estrategias para responder a la complejidad de la vida. Al
mismo tiempo, las posibilidades de creación y afirma-
ción de ese sujeto se relacionan directamente con las con-
diciones sociales de su contexto, con la riqueza de sus
experiencias y lo que hace con ellas. Finalmente, es nece-
sario considerar el hecho de que el acceso a las diferentes
producciones culturales de la humanidad no es igual para
todos. Por más que estas producciones estén disponi-
bles, las condiciones de existencia junto con la inadecua-
da o ausente mediación de otros para la apropiación de
las significaciones socialmente producidas, incitan a gran
parte de la población a una lucha diaria por mantener la
propia vida.

Educación estética, actividad creativa y constitución
del sujeto

Las posibilidades de resistir y crear son producidas his-
tóricamente como también lo son los sujetos que las
realizan, lo que nos lleva a reflexionar tanto acerca de la
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realidad social en que se vive, como de las características y
condiciones necesarias de los contextos educacionales para
la formación del ser humano, que deben comprender las
dimensiones técnica, política, ética y estética.

La dimensión técnica se refiere a la necesaria apro-
piación de los conocimientos socialmente producidos.
Está presente en todo campo de saber, y deriva del desa-
rrollo científico que se presenta como soporte para las
diversas tecnologías que permiten una intervención de-
liberada y mediada sobre la realidad. Por ejemplo, en el
caso del aprendizaje del lenguaje escrito, la dimensión
técnica se refiere al código alfabético-ortográfico, y su
dominio se caracteriza por la codificación y decodificación
del lenguaje escrito (Lemle, 2000). Sin embargo, leer y
escribir son actividades que trascienden la mera codifica-
ción y decodificación, lo que nos remite a otras dimen-
siones de la formación humana.

La dimensión política permite al sujeto realizar una
necesaria lectura crítica de la realidad para un posiciona-
miento efectivo. Todos somos sujetos de la polis, su-
jetos en relación con otros. Nuestra existencia está
marcada por posicionamientos políticos que traen con-
secuencias para la existencia tanto individual como co-
lectiva. De la misma manera, en el ejemplo anterior del
aprendizaje del lenguaje escrito, es necesario considerar
que no se trata simplemente de la apropiación de un
código valorado culturalmente. Saber leer y escribir
posibilita asumir un lugar social diferenciado, dado que
son importantes herramientas para la lucha por unas
mejores condiciones de vida.

La dimensión ética se relaciona con la comprensión
de las implicaciones que tienen las decisiones tanto colec-
tivas como particulares. Es decir, si somos sujetos capa-
ces de relacionarnos, como afirma Vygotski (2000),
nuestras acciones se interrelacionan en una compleja red
que activamente tejemos y es fundamental que conside-
remos siempre las consecuencias de esas acciones, tanto
para nosotros como para el colectivo en el cual participa-
mos activamente.

Finalmente, la dimensión estética resulta fundamen-
tal porque se refiere a la formación de la sensibilidad, nece-
saria para el compromiso con la propia vida, con la riqueza
y multiplicidad de la existencia y de la realidad humana, la
cual se construye a través de la actividad colectiva y singular,
en continua transformación. La sensibilidad moviliza al
sujeto hacia la importante lucha contra cualquier forma de
sometimiento, a resistirse contra la humillación y, al mis-
mo tiempo, a crear nuevas formas de vida.

Todas estas dimensiones se constituyen social e his-
tóricamente, y se refieren a las relaciones con los muchos
otros con los cuales se dialoga, presencialmente o no, y
que son la base de cada persona y de la humanidad en
general. La naturaleza de esas relaciones debe ser objeto
de reflexión e intervención, lo que nos permite hablar de
educación estética5 , es decir, de la posibilidad de “pro-
moción en los alumnos de actitudes estéticas frente a la
realidad” (Estévez, 2003, p. 39). Según Sánchez Vázquez
(1999), las actitudes fundamentadas en relaciones estéti-
cas son diferentes de las relaciones práctico-utilitarias que
sirven a las necesidades cotidianas y caracterizan las estra-
tegias diarias de sobrevivencia. Al contrario, en las rela-
ciones estéticas

el hombre satisface la necesidad de expresión y afir-
mación que no puede satisfacer, o que sólo satisface
de modo limitado en otras relaciones con el mundo.
En la creación artística o en la relación estética crea-
dora del hombre con la realidad, lo subjetivo se
torna objetivo y el objeto se vuelve sujeto, pero en
este caso un sujeto cuya expresión objetivada no
sólo supera el marco de la subjetividad trascendien-
do a su creador, sino que también puede ser com-
partida con otros sujetos cuando ya está fijada en un
objeto. (Sánchez Vázquez, 1978, p. 56)
Las relaciones estéticas necesariamente se basan en

una sensibilidad estética, entendida, por un lado, como
“una forma específica de sensibilidad humana”, y por otro,
como “su forma superior de expresión, ya que manifiesta
en toda su riqueza y plenitud la verdadera relación huma-
na con el objeto como confirmación de las fuerzas esencia-
les humanas en él objetivadas” (Sánchez Vázquez,  1978,
p. 86). Estas relaciones estéticas son el fundamento de la
actividad creativa, entendida, desde la perspectiva
vygotskiana, como una compleja actividad humana en la
que el sujeto, a partir de los elementos de la realidad, los
combina en arreglos variados, produciendo algo nuevo y,
en ese proceso, se objetiva y subjetiva.

De esta manera, la educación estética y la actividad
creativa son indispensables para la formación del ser
humano y son asumidas como directrices de la investi-
gación que se desarrolla junto con profesores de los ni-
veles iniciales de la enseñanza básica. Son directrices
porque se busca una formación docente que permita al
sujeto con el cual se trabaja, no solamente reproducir lo
existente, sino fundamentalmente partir de la multipli-
cidad de recursos socialmente disponibles para producir
combinaciones innovadoras, comprometidas con la éti-
ca y la estética de una vida digna. Una formación que

5 En este trabajo la educación estética es entendida como formación global, ya que “no forma unilateralmente ninguna faceta del
mundo espiritual de la personalidad y sí un conjunto de sus capacidades creativas, lo que permite que el hombre se desarrolle
multilateralmente” (Churina, como se cita en Estévez, 2003, p. 72).
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permita mirar la realidad e inventar posibilidades ilimi-
tadas para reinventarla. Finalmente, una formación que
invierta en los sujetos a partir de la convicción de que las
producciones culturales de la humanidad no son privile-
gio de pocos, sino un derecho de todos y cada uno. De
este modo, se puede contribuir efectivamente a la
(re)creación de la existencia, tanto personal como colecti-
va, una vez dadas las condiciones necesarias.

Las posibilidades infinitas para la recreación de la
vida y la (re)significación de sí son producidas por suje-
tos concretos que, al relacionarse con la realidad, se per-
miten mirar, admirar, reconocer detalles, ángulos,
variaciones de luz, que al final establecen relaciones esté-
ticas con los objetos, con los otros y consigo mismos.
Igualmente logra así (re)conocer las cualidades de esas
personas y de esos objetos como cualidades estéticas.
Sánchez Vázquez (1999) aclara que

sujeto y objeto por sí solos, al margen de su relación
mutua, no tienen una real y efectiva existencia es-
tética. El objeto necesita del sujeto para existir, de
la misma manera que el sujeto necesita del objeto
para encontrarse en un estado estético. De esta
manera, se desprende que en el sujeto no ocurre
algo así como una actitud estética anterior a esa
relación (...). Lo que existe realmente, es la expe-
riencia que el objeto provoca, el estado o la actitud
engendrada en la (y no antes de la) relación estética,
concreta, singular con ese objeto. (p. 108)
Personas concretas, marcadas por las condiciones so-

ciales e históricas que las forjaron, pueden establecer varia-
das formas de relacionarse con la realidad, con otros y
consigo mismas, las cuales pueden ser práctico-utilitarias
o estéticas. Estas últimas se destacan en la medida en que
posibilitan al sujeto desprenderse de la realidad vivida y
emerger en otra, mediada por nuevas significaciones que,
una vez apropiadas, contribuyen al redimensionamiento
y resignificación del propio vivir/existir.

¿Y quién las puede emprender? Los sujetos que
tienen las condiciones y se permiten trascender a la pos-
tura reflexiva-racionalizante claramente privilegiada en la
sociedad de control, para establecer otras relaciones me-
diadas por una sensibilidad que les brinda la posibilidad
de reconocer la realidad en su diversidad, riqueza y com-
plejidad, para ir más allá de lo que está impuesto.

La perspectiva reflexiva-racionalizante se caracteriza por
el pensamiento teórico-sistemático, reconocido como con-
quista de la humanidad, y al que se dedica una vasta litera-
tura dentro del campo de la psicología y de la educación.
Sobre la otra postura la producción es significativamente
menor. Nuestro grupo de estudios se ha interesado por
esta cuestión, que se preocupa por las posibilidades, no
sólo de conocer, sino, más bien, de establecer relaciones
estéticas caracterizadas por

un mirar más libre en su aprehensión significativa
del mundo, ya que busca otros ángulos de lectura
no para ver el objeto en su supuesta verdad, sino
buscando la relación estética con él establecida,
produciendo nuevos sentidos para la configuración
de otras realidades. (Zanella, Da Ros, Reis & França,
2003, p. 10)
Estas otras relaciones son estéticas en la medida en

que consisten en experiencias pautadas por una sensibi-
lidad que separa a sujeto y realidad ad-mirada de lo in-
mediato, de la existencia física y concreta, de la lógica
utilitaria que caracteriza a la sociedad en la que vivimos.
Mientras subsistan esta necesidad y esta lógica, esa exis-
tencia aparece como mera condición para la afirmación
de otras posibilidades para la existencia humana.

¿Pero quién puede establecer relaciones estéticas con
una realidad enmarcada por las necesidades de consu-
mo? Como se afirmó anteriormente, en teoría todos y
cada uno somos seres sociales e históricamente produci-
dos, lo que determina la importancia de reflexionar so-
bre las condiciones desiguales que se nos presentan en la
realidad y que resultan en alternativas diferentes, en exis-
tencias marcadas por los límites de las condiciones so-
cio-económicas y culturales. Reaparece aquí el tema de la
educación estética, en la medida en que consiste funda-
mentalmente en la formación de personas para que se
reconozcan como seres sociales e históricos, capaces de
resistirse a los sometimientos, de crear y recrear su pro-
pia existencia.

La literatura que discute la formación docente y la
actuación pedagógica enfatiza las dimensiones técnica y
política necesarias para la obtención de una educación
crítica que tenga en la ética y la ciudadanía sus ejes de
referencia. Sin embargo, Martínez (2001) aclara que “la
educación y la formación de profesores, a nivel general,
no contribuye con el desarrollo de características perso-
nales importantes para una actuación profesional creativa,
pudiendo hacerlo” (p. 104). Las investigaciones que ve-
nimos realizando se suman a las preocupaciones ante-
riormente expuestas y destacan la dimensión estética
como fundamental en la formación de profesores(as).
Esta formación tiene como fundamento la actividad
creativa, los productos que de ella resultan, los sujetos
que la crean, los observadores de esa creación y los que
establecen relaciones estéticas con ella.

Invertir en la creatividad de los(as) profesores(as)
significa invertir en su propia historia, en sus procesos
psicológicos superiores y en sus características como su-
jetos determinados por el correr de los años. El arte
representa una opción en este sentido; Vygotski (2004)
señala que más que una disciplina, el arte es

una organización de nuestra conducta para el futu-
ro, una disposición hacia delante, una exigencia que,
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quizá, no llegue a realizarse jamás, pero que nos
impulsa a aspirar por encima de nuestra vida hacia
aquello que se halla más allá. (pp. 309-310)
A través del arte, o, como aclara el autor, a través de

una vivencia estética intensa, es posible redimensionar el
modo en que vemos la realidad, experiencias que permi-
ten la producción de síntesis cualitativas de la emoción,
la cognición, la psiquis y las formas de ser.  Así mismo,
Teplov (1977) destaca que el arte

tiene un efecto profundo y de gran alcance en los
diversos aspectos de la psicología humana, no sólo
sobre la imaginación o los sentidos, sino también so-
bre el pensamiento y la voluntad. Por eso su enorme
importancia para el desarrollo de la conciencia y de la
autoconciencia en la educación moral y en la forma-
ción de la concepción de la vida. (p. 123)
Hemos usado diferentes lenguajes artísticos en los

talleres que venimos desarrollando con los profesores
que participan de proyectos de investigación y exten-
sión. Sin embargo, a pesar de que los lenguajes artísti-
cos son una importante referencia para los trabajos de
educación estética, es fundamental destacar que existen
otras posibilidades para la formación de esta dimen-
sión sensible. Algunas referencias sugieren caminos en
esa dirección, como el texto de Da Ros (en prensa), que
discute las relaciones entre ciencia y arte, o el texto de
Barros (2003), en el que la autora se inclina hacia la
necesaria relación entre arte y vida.

Indicadores para la educación estética necesaria
para la (re)invención de la vida

Las reflexiones que venimos desarrollando a partir de los
resultados de las investigaciones realizadas con adultos
escolarizados nos permiten afirmar la importancia de la
educación estética para la resignificación de las relaciones
que las personas establecen con la realidad, con los otros y
consigo mismas, relaciones que pueden ser estéticas o no.
Las relaciones estéticas cobran importancia en la medida
en que permiten al sujeto desligarse de la realidad vivida, y,
al mismo tiempo, imaginar e inventar otras posibles en
un proceso en el que se presenta la posibilidad de
redimensionamiento y resignificación del propio sujeto,
de su forma de vivir/existir y de transformar el contexto
en el que se inserta.

Estas relaciones estéticas son sensibles, (in)tensas
y necesitan constituirse como foco de atención y de
acción por parte de profesionales preocupados por la
promoción del desarrollo pleno del ser humano o, como
mencionamos anteriormente, por la formación de su-

jetos capaces de resistirse a la humillación y crear nuevas
condiciones de existencia. Por lo tanto, promover la
educación estética es fundamental y significa propiciar
momentos de encuentro con otros, en los que todos,
movilizados por la complejidad de lo que ocurre y pue-
de ocurrir, se muestren como lo que fueron, lo que son
y lo que pueden llegar a ser. Momentos en los que las
rupturas se muestran como posibilidad y las resisten-
cias como necesidades, lo que significa correr un riesgo
de incomodidad y de oposición a lo impuesto. Tal re-
sistencia puede dirigirse inicialmente contra sí mismo,
para orientarse luego a lo que de hecho humilla la exis-
tencia y se opone al devenir.

Las investigaciones que hemos realizado nos han
permitido mostrar algunos indicadores que promueven
la educación estética. Es importante aclarar que en este
trabajo se presentan como directrices para otros que co-
incidan con los presupuestos y proyectos aquí desarro-
llados, tanto para el sujeto como para la sociedad. Sin
embargo, las formas que pueden objetivarse son infini-
tas y se orientan en múltiples sentidos, ya que el devenir
característico de la existencia humana es imprevisible.

Destacamos:
* La necesidad de trabajar con los propios sujetos y

su trayectoria de vida: reconstituir los caminos recorri-
dos permite explicar las elecciones hechas, lo que resultó
de ellas y las posibilidades que se abren para el devenir.
Ayer, hoy y mañana se presentan como norte para la
resignificación de lo que es y de lo que puede llegar a ser
el devenir, así como también son fuentes para el conoci-
miento de la formación estética que se tiene y en la cual se
pretende invertir.

*Problematizar formas estereotipadas: es funda-
mental observar lo que se muestra como conocido, ex-
trañar las estructuras que caracterizan lo cotidiano y que
nos ciegan ante la posibilidad de abrirse a lo diferente6 .
La misma realidad de la cual participamos diariamente
puede revelar lo nunca visto, los detalles desapercibidos,
otros ángulos y lecturas que enriquezcan la experiencia
humana y redimensionen las posibilidades de creación.

*Experimentar otras formas de mirar, escuchar, sen-
tir y de objetivarse creativamente: las posibilidades de leer
la realidad, que comprenden el mirar, el escuchar y el sentir,
mediados por los procesos psicológicos superiores y la
emoción, que se manifiesta como amalgama de la propia
existencia humana, son de carácter histórico y social. Por lo
tanto, es posible y fundamental reinventarlos, a fin de
transformar lo que está impuesto y cristalizado, y como
condición para instituir nuevas formas de ser y de crear

6 Sobre el extrañamiento y la relación entre lo exótico y lo familiar, ver Oliveira (1998), Da Matta (1978) y Velho (1978).
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otras realidades. De esta manera, las propuestas de la edu-
cación estética necesariamente precisan trabajar con las per-
cepciones de las personas, de modo que se puedan abrir a
la diversidad.

*Relativizar las certezas de la percepción: romper con
lo instituido no es tarea fácil, pues implica destituir certe-
zas y convicciones, y nos lanza delante de lo nuevo, de lo
imprevisto. Por lo tanto, es complejo relativizar las per-
cepciones, ya que al hacerlo nos enfrentamos en cuerpo,
pensamientos y emociones delante de lo desconocido,
lo que necesariamente viene acompañado de angustias e
incertidumbres. No obstante, éstas son inevitables en
los procesos de emergencia de algo nuevo, lo que requie-
re su explicitación y superación.

*Desafío a la creación de nuevos sentidos: lo cristali-
zado se objetiva de varias formas, pero en todas ellas
existe una característica de negación de la polisemia de la
vida. Promover la proliferación de los sentidos, como
también la reflexión sobre los caminos éticos que éstos
atraviesan, es fundamental para la resignificación de saberes
y haceres, para la creación de nuevas formas de existencia.

Los indicadores aquí presentados fueron extraídos
del análisis de todo un proceso de formación estética
que desarrollamos junto con académicos del área de psi-
cología y los profesores de enseñanza básica en los últi-
mos años. Consideramos que estos indicadores son un
punto de referencia para plantear una propuesta de edu-
cación estética y que pueden llegar a  concretizarse de
varias formas, ya que son múltiples las estrategias a ser
utilizadas en procesos educativos que vienen a romper
con la masificación de las sensibilidades, característica de
la sociedad de consumo. El arte, el medio ambiente, los
diferentes campos de saber y sus diversos conocimien-
tos, los acontecimientos cotidianos, todo puede consti-
tuirse en escenario de una propuesta de formación
estética del ser humano que lo sensibilice para el recono-
cimiento de las relaciones que establece con otros, consi-
go mismo y, fundamentalmente, frente a las relaciones
que puede llegar a establecer.

En este sentido, las investigaciones que venimos rea-
lizando permiten afirmar que el compromiso ético con la
producción de las relaciones sociales acogedoras de diver-
sidades, así como con el desarrollo de sujetos creativos
capaces de orientar la realidad hacia la potencialización de
prácticas sociales que promuevan condiciones éticas y esté-
ticas de existencia, se basan, necesariamente, en el recono-
cimiento de la importancia de la educación estética y de la
actividad creadora como herramientas para el desarrollo
del ser humano.
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