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Resumen

RESUMEN

En la sociedad actual, la atencién a la diversidad es un pilar esencial para construir entornos
educativos inclusivos que respondan a las necesidades y potencialidades de todos los estudiantes. En
un contexto que valora cada vez mas la creatividad y la capacidad de adaptacidn, resulta fundamental
comprender cémo pueden fomentarse estas cualidades desde la Educacidn Primaria, especialmente
en aquellos alumnos con alta capacidad intelectual. Asimismo, la creatividad es una capacidad clave
gue demanda ser considerada en la educacidn, dado su cardcter adaptativo, que permite enfrentar los
desafios y problemas de una sociedad en constante transformacion y creciente complejidad. Esta tesis
explora la relacion entre superdotacion y creatividad en el ambito de la educacién inclusiva, con el
propdsito de disefiar estrategias pedagdgicas que apoyen el desarrollo integral de los estudiantes con

altas capacidades.

El estudio, de enfoque cuantitativo y disefio transversal, incluyé a 160 estudiantes de entre 6
y 12 afios con indicadores de alta capacidad, independientemente de contar con diagndstico formal, y
fue realizado a partir de las observaciones de 125 profesionales de la educacién. Para la recoleccién
de datos, se emplearon la Escala Observacional de Superdotacion para el Profesorado (EOSP) de
Martinez-Otero et al. (2020) y la Escala de Observacién de la Creatividad (EOC), esta ultima
desarrollada especificamente para evaluar la creatividad en contextos educativos. Ambas escalas
fueron validadas, destacando la EOC como una herramienta innovadora en la medicién de tres tipos
de creatividad (visomotora, lingtlistica y aplicada) basados en indicadores de fluidez, flexibilidad,

originalidad y elaboracién.

Tras la recogida de datos, se realizaron analisis descriptivos e inferenciales, comparando
medias e identificando diferencias significativas entre variables, ademas de un analisis correlacional
para explorar sus relaciones. Los resultados confirmaron las hipdtesis planteadas y revelaron una
correlacion significativa entre superdotacion y creatividad, validando la hipotesis principal. No se
encontraron diferencias en la identificacién de superdotacion entre estudiantes con y sin diagndstico
formal ni en funcidn del sexo; sin embargo, los indicadores de superdotacidn fueron mas visibles en
los varones, especialmente en cursos avanzados, lo que resulta en una mayor frecuencia de
diagndsticos respecto a las chicas. En cuanto a la creatividad, se observaron algunas variaciones en los
tipos de creatividad y en los indicadores segun el sexo, aunque estas diferencias no alcanzaron

significacidn estadistica.

Finalmente, las conclusiones reflejan que se alcanzaron los objetivos de la investigacion y

permiten reflexionar sobre las limitaciones encontradas, principalmente en cuanto al tamafo de la
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muestra y la posibilidad de optimizar el disefio de las escalas para mejorar su precisidn. Se proponen
futuras lineas de investigacién para ampliar estos hallazgos, tales como explorar la influencia del
entorno en el desarrollo creativo y las capacidades de los estudiantes, analizar la validez convergente

con escalas similares y realizar estudios longitudinales y transculturales.

Desde una perspectiva pedagogica, esta tesis subraya la importancia de un enfoque educativo
centrado en el desarrollo integral, promoviendo tanto el crecimiento intelectual como la creatividad.
Como contribucidén relevante, se ha disefiado una nueva escala que facilita la identificacion de Ila
creatividad en el alumnado, ofreciendo a los educadores una herramienta util para fomentar y evaluar

estas capacidades en el contexto escolar.

Palabras clave: superdotacion, creatividad, altas capacidades, inteligencia, educacién primaria,

profesorado, atencion a la diversidad, educacion inclusiva, evaluacién.
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ABSTRACT

In today’s society, attention to diversity is a fundamental pillar for the construction of inclusive
educational environments that meet the needs and potential of all students. In a world that
increasingly values creativity and the ability to adapt, it is essential to understand how these qualities
can be fostered from primary education, especially among students with high intellectual abilities. At
the same time, creativity is a key skill that must be considered in education due to its adaptive nature,
which allows students to face the challenges of a constantly changing and increasingly more complex
society. This thesis explores the relationship between giftedness and creativity in the context of
inclusive education, with the aim to design pedagogical strategies that support the holistic

development of highly gifted and talented students.

The study, which follows a quantitative and cross-sectional approach, involved 160 students
between the ages of 6 and 12 with indicators of high intellectual ability, regardless of whether they
had a formal diagnosis, and, is based on the observations of 125 education professionals. Data was
collected using the Teacher Observation Scale for Giftedness (EOSP) by Martinez-Otero et al. (2020)
and the Creativity Observation Scale (EOC), the latter being specifically developed to evaluate creativity
in educational contexts. Both scales were validated, with the EOC standing out as an innovative tool
for measuring three types of creativity (visual-motor, linguistic, and applied), based on indicators of

fluency, flexibility, originality, and elaboration.

After data collection, descriptive and inferential analyses were performed to compare means
and identify significant differences between variables, followed by a correlational analysis to explore
relationships. Results confirmed the study’s hypotheses and revealed a significant correlation between
giftedness and creativity, supporting the main hypothesis. No differences were found in the
identification of giftedness between students with and without a formal diagnosis, neither by gender;
however, indicators of giftedness were more visible among males, especially in the upper grades,
resulting in a higher frequency of diagnoses than among females. With regards to creativity, some
variations were observed in the types of creativity and in the indicators by gender, although these

differences were not statistically significant.

The conclusions indicate that the research objectives were achieved, thus allowing for
reflection on the limitations identified: primarily, those concerning sample size, and the possibility of
optimizing the scale designs to achieve improved accuracy. Future lines of research to expand on these

findings are proposed, including an exploration of the impact of environmental factors on
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creative development and students’ abilities, analysing the convergent validity with similar

scales, as well as, the execution of longitudinal and cross-cultural studies.

From a pedagogical perspective, this thesis highlights the importance of an educational approach
centered on holistic development, promoting both intellectual growth and creativity. As a significant
contribution, a new scale has been designed to facilitate the identification of creativity in students,
thus offering educators a valuable tool with which to encourage and assess these abilities in school

settings.

Keywords: giftedness, creativity, high intellectual abilities, intelligence, primary education, teachers,

attention to diversity, inclusive education, assessment.
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1. Contexto general de la investigacion de la tesis doctoral

Desde hace décadas, se debate la necesidad de reformar la educacién hacia enfoques mas
adaptados a las exigencias contemporaneas, dado que muchos sistemas educativos no logran
responder adecuadamente a las crecientes y variadas necesidades de los contextos escolares y de la
sociedad actual (Aguilera et al., 2022; Robinson y Aronica, 2016). Un ejemplo de esto es la atencion a
la diversidad en las aulas, un desafio cada vez mas visible (Arocas et al., 2018; Echeita, 2014; Tijada,

2016; Verdugo et al., 2018).

Hoy en dia, los centros educativos acogen una creciente complejidad de alumnado. Los
movimientos migratorios, la toma de conciencia sobre las diversas realidades humanas impulsada por
la neuroeducacion, la incorporacion de tecnologias en las aulas y el auge de investigaciones sobre
metodologias innovadoras estan transformando la forma en que comprendemos el aprendizaje. Estos
cambios, forman parte de una sociedad en constante evolucién (Cabreara, 2008), donde el ritmo
acelerado de los acontecimientos, la abundancia de informacidon y desinformacion, asi como el
progreso y el retroceso, se entrelazan, creando un panorama que a menudo parece cadtico y

desbordante (Corcuera, 2021).

En este contexto fluido, la educacion tiene la responsabilidad de actuar como un faro de
coherencia en medio de la incertidumbre. Es el medio a través del cual podemos dotar a las personas
de la capacidad de encontrar sentido en un entorno cada vez mas liquido, donde la estabilidad parece
desvanecerse. Ante tal complejidad, la educacién debe ser la plataforma que permita no solo

mantenerse a flote, sino también avanzar con direccién y consciencia.

Este panorama ha motivado a los investigadores a centrar sus estudios en lo que hace al ser
humano unico y a aprovechar las oportunidades que brinda la diversidad. En este marco, las altas
capacidades intelectuales y la creatividad han cobrado una gran relevancia en el ambito educativo. La
creciente comprensién de la neurodivergencia y el reconocimiento de la creatividad como una
capacidad intrinseca (Campos y Palacios, 2018; Mercado, 2022; Quintero, 2018) y transversal del ser
humano han impulsado la necesidad de identificar y desarrollar tanto el potencial creativo como el
intelectual desde la infancia. Lejos de ser un rasgo exclusivo de las artes, la creatividad se reconoce
ahora como una habilidad fundamental en campos tan diversos como la ciencia, la tecnologia o la

resolucién de problemas sociales.
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Por otro lado, la deteccién temprana de las altas capacidades, unida al fomento de la
creatividad, no solo contribuye al desarrollo pleno de las competencias del alumnado, sino que
también promueve una educacién mas inclusiva y equitativa (Touron, 2000; Sanz, 2014). Este enfoque
ofrece la posibilidad de una educacidon mas personalizada, capaz de adaptarse a las particularidades

de cada estudiante, y de maximizar su potencial.

El interés por este tema, por tanto, no solo responde a la necesidad de ampliar el
conocimiento sobre el desarrollo cognitivo y creativo en la infancia, sino también a los retos que
enfrenta el sistema educativo en su conjunto. La creciente demanda de soluciones innovadoras para
problemas complejos, tanto a nivel social como tecnoldgico, exige que la educacion cultive el
pensamiento creativo en los estudiantes. Ademads, la estrecha relacién entre altas capacidades y
creatividad (Aris y Millan, 2022; Renzulli, 2005) refuerza la necesidad de investigaciones que exploren
como ambas interactian y se manifiestan en los alumnos sobresalientes, particularmente en la

educacién primaria, una etapa donde se sientan las bases para el desarrollo futuro.

No obstante, alin persisten carencias en cuanto a pruebas y métodos eficaces para identificar
de manera precisa las diversas capacidades y talentos en las aulas (Martinez-Otero, 2018). Mientras
no exista una plena aceptacién y concienciacion sobre la diversidad intelectual y creativa, se corre el
riesgo de que las propuestas que promueven sistemas educativos mas personalizados y adaptados a
las caracteristicas individuales queden diluidas (Garcia Hoz, 1993), perdiendo su impacto real en el

progreso de la educacion.

2. Justificacion y motivacion sobre el tema del estudio

Con el fin de justificar y evidenciar la motivacion de esta tesis doctoral, se tomardn en cuenta

la pertinencia, relevancia, originalidad y actualizacién del estudio.

La pertinencia de esta investigacion radica en la necesidad imperante de optimizar los
métodos de identificacidn de estudiantes con altas capacidades, quienes a menudo son subestimados
y erréneamente considerados como un grupo sin necesidades educativas especificas. Ademas, es
fundamental fomentar su creatividad, ya que es una capacidad estrechamente relacionada con los
alumnos excepcionales. En muchos sistemas educativos todavia prevalecen enfoques tradicionales
gue no ponen el empefio en identificar adecuadamente a estos estudiantes ni potenciar su desarrollo
creativo. Con este enfoque, la investigacion presentada busca profundizar en la interrelacién entre

altas capacidades y creatividad y propone herramientas especificas para la identificacion tanto de la
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superdotacion como de la creatividad en el entorno escolar. Ademas, se espera que estos aportes
generen conciencia en el ambito educativo, de manera que se fomente el desarrollo de estrategias
gue puedan integrarse de manera efectiva en la practica docente y promuevan un enfoque mds

inclusivo y personalizado en las aulas.

Este estudio adquiere relevancia al ofrecer una interpretacién innovadora de las altas
capacidades y la creatividad desde un enfoque pedagdgico centrado en la persona. A través de esta
perspectiva, no solo se responde a las demandas de la sociedad del conocimiento actual—donde la
creatividad y la innovacidn son esenciales para enfrentar los desafios actuales—sino que también se
aporta una visién mas profunda sobre cdmo estas dimensiones pueden integrarse en los contextos
educativos. La investigacion busca mejorar la calidad educativa mediante un analisis reflexivo que
permita al profesorado cuestionar sus propias percepciones y practicas, promoviendo una mayor
conciencia sobre la importancia de fomentar el potencial creativo e intelectual en todos los
estudiantes. Este proceso de autorreflexion es fundamental, ya que puede tener un impacto directo
en el aula que culmine en una educacién mas adaptada a las necesidades individuales del alumnado.
Ademds, al abordar de manera conjunta la deteccién y el desarrollo de las altas capacidades y la
creatividad, la tesis desafia los mitos y estereotipos que han limitado su comprensién, promoviendo
una ensefianza mas consciente y basada en el respeto a la diversidad de talentos y capacidades

presentes en el aula.

La originalidad de esta investigacién se encuentra en su enfoque integral. No solo aborda
las altas capacidades desde una perspectiva cognitiva, sino que también profundiza en cémo la
creatividad interactla con estas capacidades. Ademas, se ha disefiado una escala que permite al
profesorado observar indicadores de creatividad, lo que facilita una exploracion mds completa de este
constructo y sus distintas formas de expresidn en los estudiantes, independientemente de si tienen
un diagnéstico de altas capacidades. Esta escala resulta novedosa porque profundiza en dreas como
la creatividad lingliistica, visomotora y aplicada, de tal forma que se unifican aspectos que rara vez se
han estudiado en conjuntamente en la literatura cientifica. Por esta razdn, se trata de un enfoque que
aporta una perspectiva distinta y significativa al estudio de la creatividad. En cuanto a las altas
capacidades, la investigacion ofrece una vision mads integrada del potencial humano al explorar Ila
relacion entre superdotacién y creatividad, destacando asi su valor Unico y laimportante contribucion

al campo educativo y pedagdgico.

Finalmente, en términos de actualizacion, esta tesis se apoya en los avances mas recientes

en neurociencia, psicopedagogia y politicas educativas. Se han integrado teorias contempordneas y se
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ha realizado una revisién exhaustiva de herramientas e instrumentos tanto para la identificacion como
para el desarrollo de la creatividad y el potencial intelectual del alumnado. Estas aportaciones son
especialmente relevantes en un momento en que la educacidn atraviesa profundas transformaciones,
con aulas cada vez mas diversas y con retos que hasta ahora han sido poco considerados. Ademas,
dado el estrecho vinculo entre la educacién y el bienestar, resulta fundamental que cada individuo
alcance su pleno desarrollo en todas sus dimensiones, valorando aspectos mas alla de lo puramente

académico, y adoptando una visidn integral de la persona.

3. Organizacion y estructura de la tesis

Esta tesis doctoral se estructura en seis capitulos interrelacionados. El primero se centra en el
marco tedrico, ofreciendo una revisién exhaustiva de la literatura sobre inteligencia, altas capacidades
y creatividad. A continuacidn, se detalla el problema de investigacion, los objetivos y las hipdtesis que
guian este estudio. El siguiente capitulo describe la metodologia empleada, incluyendo el disefio de la
investigacion, las variables, la poblacién participante y los instrumentos utilizados. Un capitulo
posterior estad dedicado al andlisis de los estudios de validez y fiabilidad de las escalas empleadas. En
el penultimo apartado, se exponen los resultados de los analisis estadisticos, seguidos de una
discusién en la que se interpretan los hallazgos a la luz de investigaciones previas. El capitulo final esta
orientado a las conclusiones, donde se destacan las implicaciones tedricas y practicas, asi como las
limitaciones del estudio. Ademds, se ofrecen propuestas para futuras investigaciones vy

recomendaciones para la practica educativa.

La finalidad de esta estructura es guiar al lector de manera clara y coherente por aspectos
clave de la investigacién, de tal manera que se siga el desarrollo del trabajo con facilidad y se
comprendan tanto los objetivos como los resultados. De este modo, pueden asimilarse mejor las ideas
principales y los argumentos expuestos. Asi, con esta propuesta de organizacion de la informacién se
refuerza la cohesidn entre las distintas partes de la tesis y se asegura que no se pierda el hilo conductor

de la investigacion.
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Fundamentacion tedrica

PARTE I. LA INTELIGENCIA

La definicion y conceptualizacién de la inteligencia ha demostrado ser un propdsito
sumamente controvertido, lo que ha generado innumerables debates entre investigadores y tedricos
alolargo de la historia. Seguin Miilbger (2014) abordar el concepto de inteligencia requiere un enfoque
que considere el contexto en el que emergen las diversas teorias, las cuales se ven influidas por los
eventos histdricos, sociales y politicos de su época. Unicamente adoptando esta perspectiva se lograra
una aproximacion al enigma de la inteligencia de manera critica. Ademas, es fundamental tratar la
conceptualizacion de la inteligencia como una misidn colectiva que surge del esfuerzo y las
contribuciones que los investigadores hacen desde sus diferentes disciplinas (Lopez Gonzalez, 2013),
desde el reconocimiento de que la inteligencia constituye un constructo sumamente complejo,
susceptible de ser explicado a través de diversas dimensiones y perspectivas (filosofia, psicologia,
pedagogia, neuropsicologia, etc.) que enriquecen los discursos y aumentan el interés por su estudio

(Pino y Aran, 2019).

1. Recorrido histdrico y tedrico de la inteligencia: evolucion en el estudio y

evaluacion

Desde los primeros indicios de la existencia del hombre y el desarrollo de la conciencia sobre si
mismo, el ser humano ha buscado incansablemente comprender el propésito del mundo que le rodea.
En esta busqueda a lo largo de la historia, ha cuestionado su propia naturaleza a través de la
exploraciéon del conocimiento y el estudio profundo de la mente humana. Con este propdsito,
numerosos investigadores han dirigido sus esfuerzos a estudiar y analizar la inteligencia, con el objetivo
de conceptualizar y definir de manera precisa este concepto, desentrafiar su origen, los factores que

le constituyen y los procesos subyacentes involucrados en su manifestacion (Lopez Gonzélez, 2013).

No obstante, la inteligencia es un concepto intrincado y complejo que se antoja inabarcable por
lo extenso que resulta su estudio, lo que ha dado lugar a una rica variedad de teorias explicativas y
debates alolargo del tiempo. Estas teorias han segmentado y examinado la inteligencia desde distintas
perspectivas, dando lugar a una diversidad de enfoques que, a menudo, suponen un desafio para
definir este constructo y establecer conexiones unificadoras entre todas ellas (Ardila, 2011; Molero et

al., 1998; Molinari, 2016).
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Con el fin de lograr un analisis completo del concepto de la inteligencia, es necesario trazar un
breve recorrido historico desde sus origenes hasta la actualidad, destacando los autores y teorias mas

influyentes en su evolucion conceptual.
1.1. La época cldsica: origen del término y concepto de inteligencia

El término “inteligencia” encuentra sus raices etimoldgicas en las Antigua Grecia donde esta
palabra sirve para definir y hacer referencia a todos aquellos aspectos que residen en la mente
humana, y que abarca desde el sentido critico, la comprensién, la razén, el temperamento, la voluntad
e incluso el deseo (Cabas-Hoyos et al., 2017; Enzensberger, 2009). Por otro lado, segiin Corominas
(1987), el término ‘inteligencia’ tiene su origen etimolégico en la palabra latina ‘intelligere’, que
significa comprender o entender. Luego, la Epoca Clasica (S. V y IV a. C) emerge como el punto de
partida esencial para explorar las cuestiones relacionadas con la mente humana a través de una
perspectiva filosofica. Tras la Guerra del Peloponeso, los filésofos Platén (427-347 a.C.) y Aristoteles
(384-322 a.C.) marcan el comienzo de la era del racionalismo y el empirismo, donde la nocién de la
mente (psyche) estd estrechamente relacionada con el concepto de alma. La interpretacion que Platén
hace sobre la inteligencia se ancla en la dualidad alma-cuerpo y se entrelaza con el conocimiento
(noesis) y pensamiento racional, considerando estas habilidades propias de una élite social y
reservadas para la clase alta. Por su parte, Aristételes, denomina intelecto a la parte racional del alma,
estructurada de manera intrincada y operativa a través de los sentidos. A diferencia de la perspectiva
de Paltén, Aristételes argumenta que el intelecto debe ser una parte integral del cuerpo, formando

una unidad inseparable (Lépez Gonzalez, 2013).

Con estas visiones, la Epoca Clasica sentd las bases para la exploracién profunda de la

inteligencia humana en la filosofia antigua.
1.2. La edad media: relacion entre lo espiritual y lo intelectual

Tras la caida del imperio Romano cerca del afio 476 a.C., la humanidad se enfrentd a un declive
de la cultura, el arte y la filosofia. Tradicionalmente, este periodo historico se denomina Edad Media.
Desde el punto de vista de los renacentistas e ilustrados de la Europa occidental, fue considerada como
una época oscura debido a los conflictos sociales, el aumento de la mortalidad por pobreza, hambre o
las enfermedades y epidemias, el detrimento de la cultura y del conocimiento que pasaba a estar
dominado por el dogma y la influencia de la religion y la supersticién (Gonzédlez Minguez, 2006;
Villaluenga de Garcia Hidalgo et al., 2022). Sin embargo, se reconoce que este periodo fue productivo

en términos de conocimiento, inventos, expresidn artistica y desarrollo cientifico.
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En cuanto a la inteligencia, sigue siendo objeto de estudio de disciplinas humanistas. Autores
como San Agustin (354-430) exploraron la cuestidon de la inteligencia desde una perspectiva teoldgica,
distinguiendo entre la inteligencia superior e inferior (Sarton, 1972, como se citd en Lopez Gonzalez,
2013). En la baja Edad Media (mas cercana a la Edad Moderna), filésofos como San Buenaventura
(1221-1274) y Santo Tomas de Aquino (1225-1274) realizaron contribuciones destacadas en cuanto a
la conceptualizacion del término. San Buenaventura se acercé al concepto de inteligencia retomando
enfoques platénicos y agustinianos, dividiendo el conocimiento en dos categorias: el conocimiento del
mundo externo a través de lo corporal y el conocimiento espiritual vinculado a Dios. Santo Tomas de
Aquino, por su parte, postuld la existencia de una inteligencia superior atribuida a Dios y una
inteligencia inferior que limita la comprensidn completa del mundo sensible. Consideré que la
inteligencia es un medio para comprender el mundo fisico y dotarlo de significado a través del

pensamiento (Lépez Gonzalez, 2013).

Durante este periodo histérico, la comprension de la inteligencia humana estaba
estrechamente vinculada a la espiritualidad y una perspectiva teocéntrica. Con la llegada de la Edad
Moderna, este enfoque cambia radicalmente: la fe comienza a apartarse del campo de estudio y
observacién de esta facultad humana, dando paso a visiones mas centradas en el ser humano, desde

posturas antropocéntricas y humanistas.

1.3. Edad Moderna: abordaje de la inteligencia desde la ciencia (del Renacimiento

al Siglo de las Luces [S. XVIIl])

Durante el Renacimiento (1450-1600 aprox.), un periodo caracterizado por su creatividad y el
retorno de los métodos de investigacion propios de la Epoca Clasica, se enfrentaron situaciones
sociales similares a la Edad Media, como conflictos bélicos, disminucidon demografica y un sistema de
creencias arraigado en la supersticion (Gonzalez Minguez, 2006). No obstante, surgié un despertar
intelectual que hizo que esta era fuera muy prolifica en diversos ambitos de estudio. Uno de esos
campos fue la profundizacién en el conocimiento sobre la naturaleza humana y su inteligencia. La
revolucién cientifica de esta época impulsé la exploracion y el andlisis anatémico vy fisioldgico del
cuerpo humano, lo que a su vez allané el camino para desentraiar los misterios y enigmas relacionados
con la comprensidn de la inteligencia, conduciendo a un estudio mas profundo del cerebro (Eraso,
2018). A partir de este enfoque se sentaron las bases tedricas para una definicion de la inteligencia

mas acorde con el pensamiento y la época actuales.

En este contexto, destacan autores como Montaigne (1533-1592) que considera la inteligencia

como una cualidad presente tanto en el ser humano como en los animales sin establecer apenas
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diferencias entre ellos, pero si haciendo distinciones entre individuos humanos, resaltando que la
verdadera inteligencia radica en las personas que buscan el conocimiento y la verdad. Por su parte,
Juan Huarte de San Juan (aprox. 1529 — 1588) también abordd la cuestion de las diferencias
individuales explicando que son resultado de la influencia de factores como el sexo, la edad y el
entorno. Este autor, ademas, contribuyd a la clasificacién del saber, la génesis de la enciclopedia, y a
la conceptualizacién del término de ingenio inventivo y productivo o no inventivo, ambos relacionados

con la actividad educativa y profesional (Lopez Gonzélez, 2013).

En este periodo, comenzaron a gestarse diversas teorias sobre la inteligencia, con ideas que
abarcan desde la experiencia sensorial defendida por Hobbes (1588-1679) y Locke (1632-1702), hasta
el racionalismo determinista y la concepcién de la conciencia segun Spinoza (1632-1677) y Leibniz
(1646-1716). En pleno auge de la Revolucidn Industrial, el escepticismo de Hume (1711-1776) también
aporté importantes conceptualizaciones. Ademas, Kant (1724-1804) introdujo la categorizacion del
pensamiento, mientras que Rousseau (1712-1778) y Herbart (1776-1841) destacaron el papel crucial

de la educacién en el desarrollo de la inteligencia humana (Lopez Gonzélez, 2013).

1.4. La edad contempordnea: proliferacion de corrientes y teorias

A finales del S.XIX y principios del S.XX, empiezan a construirse las primeras teorias de la
psicologia contempordnea (Martin, 2007; Villamizar y Donoso, 2013) a partir de las concepciones
evolucionistas. Destacan las aportaciones de Lamarck (1744-1829), Charles Robert Darwin (1809-
1882) y Herbert Spencer (1820-1903). Estos autores destacaron la inteligencia como una capacidad
innata del ser humano que evoluciona para adaptarse al entorno. Estas teorias también reavivaron
ideas previas sobre las diferencias entre especies y razas. Darwin (1871) aludid a los distintos niveles
de facultades mentales entre individuos, vinculando la capacidad intelectual con la necesidad de
evolucionar, progresar y sobrevivir, sugiriendo que esa facultad tiende a desarrollarse mas en
civilizaciones avanzadas. Por su parte, Spencer (1900) definido la inteligencia como la capacidad
inherente a los seres vivos para percibir el entorno y ajustarse a él, lo que permite establecer
conexiones cada vez mds complejas. Estas concepciones naturalistas influyeron posteriormente en
otros pensadores que acogieron la posibilidad de una interaccion entre ambas perspectivas (Molinari,

2016).

A medida que el siglo XX avanza, el interés en el estudio de la inteligencia humana experimenta
un crecimiento exponencial, especialmente desde que deja de abordarse desde el dmbito de las
humanidades para ser considerada por otros enfoques mas cientificos. En este contexto surgen

numerosas y fecundas investigaciones de acuerdo con dos lineas de trabajo bien diferenciadas: una de
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estas corrientes se enfoca en analizar los procesos internos involucrados en la inteligencia y
relacionados con la razén, mientras que la otra se centra en el desarrollo de instrumentos de
evaluacion para medir la capacidad intelectual del ser humano (Martin, 2007). Como resultado, se
formularon diversas definiciones y teorias explicativas que se agruparon en diferentes categorias para

facilitar su comprension.

Uno de los pioneros en el estudio y medicién de la inteligencia fue Francis Galton (1822-1911),
quien defiende la idea de que cada individuo posee caracteristicas cognitivas Unicas que lo distinguen
de los demas. Con esta aportacion contribuye al origen de la psicologia diferencial (Lopez Gonzalez,
2013) en contraposicidon con la psicologia experimental, corriente iniciada por Wilhelm Wunt (1832-
1920) (Serrat y Celdran, 2022). Galton (1888) sostiene que estas caracteristicas, innatas y transmitidas
de generacién en generacién, son responsables de las diferencias intelectuales entre las personas. Sus
investigaciones se centran en la eugenétical y |a historiometria, y sentaron las bases de la psicometria
al analizar el funcionamiento del cerebro a partir del registro de los tiempos de reaccidn ante un

estimulo y la agudeza sensorial (Rodini, 2018; Serrat y Celdran, 2022).

En paralelo, Alfred Binet (1857-1911) emprende el desarrollo de un sistema de diagndstico
capaz de cuantificar la inteligencia de forma precisa con el propdsito de identificar a aquellos con
dificultades para asumir aprendizajes y clasificar a los nifios con el fin de que pudieran recibir una
educacién acorde a su capacidad (Garcia, 2016). En colaboracidon con Théodore Simoén (1872-1961),
concibié una serie de ejercicios practicos disefiados para evaluar diversas habilidades como la
memoria, la atencion, la imaginacion y el razonamiento, entre otras (Esteve, 2001). Estas evaluaciones
proporcionaban datos que permitian conocer el nivel de rendimiento escolar, utilizando el concepto
de “edad mental” como una forma de cuantificar los resultados obtenidos (Lépez Gonzélez, 2013,
Rodini, 2018). Con las aportaciones de Binet y Simon se inaugura el movimiento psicométrico, cuyo
objetivo es medir el cociente intelectual a lo largo de todo su ciclo vital (Ardila, 2011; Lopez Gonzalez,

2013). La larga tradicidn psicométrica, no exenta de criticas, llega hasta la actualidad.

! |a ciencia eugenésica persigue la mejora de las cualidades innatas del ser humano, comparables a una “materia
prima”, mediante la optimizacién de las influencias y condiciones de su entorno. Este enfoque tiene como
objetivo primordial el mejoramiento de la raza o linajes de una nacién, brindandoles una ventaja incrementada
en su capacidad para prevalecer sobre aquellos menos adecuados. Esto implica acelerar el proceso de seleccion
natural en favor de las caracteristicas deseables, a través de la seleccién de individuos y su posterior union. Se
promueve asi, la evolucidon de las poblaciones de manera mas rapida de lo que ocurriria en condiciones normales
(Galton, 1883).
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A pesar de los esfuerzos de ambos autores, Binet siempre rechazé interpretar la “edad mental”
como una medida exacta de la inteligencia, ya que consideraba que no era adecuado medir de manera
lineal la capacidad intelectual del ser humano (Enzensberger, 2009). De hecho, Binet comenta que
“algunos psicélogos afirman que puede medirse la inteligencia y otros declaran que es imposible
medirla. Pero todavia hay otros, mejor informados, que ignoran estas controversias tedricas y se
dedican a resolver realmente el problema”. (Binet y Simon, 1908, p.1). Para Binet y Simon, la
inteligencia esta estrechamente relacionada con “tres procesos cruciales del pensamiento: a) la
tendencia a tomar y mantener una direccién definida, b) la posibilidad de realizar adaptaciones con
un fin determinado y c) el poder de la autocritica” (Garcia, 2016, p.70). En términos mas precisos, la
inteligencia es la manifestacion de la capacidad de direccion, adaptacidn y control (Serrat y Celdran,

2022).

Por lo tanto, en ese momento, surgen dos corrientes enfrentadas en el estudio de Ia
inteligencia humana. En primer lugar, se encuentra la corriente iniciada por Galton, que se enfoca en
la evaluaciéon de procesos mentales simples y que tiene un impacto directo en la creacion de teorias
estructurales de la inteligencia. En segundo lugar, destaca la propuesta de Binet, basada en la
aplicacion de pruebas mas complejas y en el andlisis de la inteligencia a través de una medida global

(Martin, 2007).

A lo largo del S. XX, estas corrientes se desarrollaron en paralelo, sentando las bases de la
psicologia diferencial, que se fundamenta en el analisis y la comparacion de las diferencias individuales
y colectivas (Martin, 2007). Posteriormente, tomando de referencia estudios empiricos, Binet y Henri
(1896) desarrollaron la nocién de la psicologia individual, la cual sostiene que las diferencias
significativas entre los individuos radican en los procesos psicolégicos superiores. Esta idea se

contrapone a la psicologia general, que concentra su investigacion en los procesos elementales.

A la muerte de Binet, los estudios sobre la inteligencia en el marco europeo dieron el relevo a
las investigaciones llevadas a cabo en los Estados Unidos de América (Garcia, 2016). Asi es que, durante
la Primera Guerra Mundial (1912-1918), Estados Unidos comienza a implementar pruebas de
inteligencia denominadas “Army Alpha Examinations” con el objetivo de evaluar la capacidad cognitiva
de los soldados estadounidenses y “asignar al hombre apropiado al puesto apropiado” (Molero et al.,
1998, p.14). Casi dos millones de militares fueron sometidos a estas pruebas, marcando un hito
significativo en la psicometria y un avance en el reconocimiento social de la psicologia. Aunque estas
pruebas se basaron en los estudios de Galton, fueron eventualmente remplazadas por escalas mas

sofisticadas, como las de Binet y Simon, que mostraron ser mucho mas predictivas. No obstante, en

18



Fundamentacion tedrica

los debates entre intelectuales persistia un analisis critico sobre la viabilidad de que las pruebas fueran
capaces de medir la inteligencia de forma objetiva.

En esta primera mitad del S. XX, numerosos autores comenzaron a revisar estas pruebas
psicométricas, entre ellos Henry H. Goddard (1866-1957) y Lewis Terman (1877-1956). Goddard realizo
una traduccidn de las escalas de 1905 y 1908, mientras que Terman, en 1916, se encargé de difundirla
por toda Norteamérica y revisar cada uno de sus items. En la adaptacién de Terman, conocida como
la escala de Standford-Binet, se introdujo el concepto de cociente intelectual propuesto por William
Stern en 1912, que definia el nivel de inteligencia de una persona a partir de una ecuacion que toma
de referencia las puntuaciones obtenidas en las pruebas estandarizadas acordes a su edad mental y la
edad cronolégica multiplicado por 100 (Martin, 2007; Ardila, 2011). Ademas, se afiadieron nuevas
pruebas y se comenzaron a estandarizar los resultados, logrando asi una medicién mucho mas precisa

de la inteligencia general.

El numero de pruebas de inteligencia experimenté un crecimiento exponencial debido al
aumento en la demanda y popularidad de estas evaluaciones. Una contribucidn destacada fue la de
David Wechsler (1896-1981), quien en 1939 presentd la Escala Wechsler-Bellevue, disefiada
especificamente para adolescentes y adultos. Wechsler (1939) definié la inteligencia como la
capacidad global del individuo para actuar con intencidn, razonar de forma légica y desenvolverse
eficazmente en su entorno. Ademas, introdujo tres tipos de cociente intelectual: total, verbal y de
ejecucién. En 1949, esta escala se adapté para nifos mas jévenes, originando la Escala de Inteligencia
Wechsler para Nifios. Hoy en dia, siguen vigentes las adaptaciones de dichos instrumentos, conocidos

como WISCy WAIS (Molero et al., 1998; Serrat y Celdran, 2022).

A partir de la década de los afios 50, emergen nuevas corrientes en el estudio de la inteligencia.
Es especialmente notorio el estructuralismo, que se centra en el analisis del desarrollo intelectual y en
los patrones universales de adquisicion de habilidades cognitivas. Uno de los lideres en este
movimiento fue el psicdlogo Jean Piaget (1898-1980), quien dedicd sus investigaciones a examinar el
desarrollo cognitivo en nifios y la epistemologia genética?. Piaget sostiene la existencia de una
secuencia de estados de conocimiento que se adquieren siguiendo un orden determinado (Molero et

al., 1998).

2 | a epistemologia genética es una ciencia que persigue estudiar el conocimiento como un proceso, es decir,
como se origina, incrementa y transforma, basandose en dos métodos de estudio relacionados: el método
histdrico-critico y el método psicogenético (Barrios, 2018).
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Desde finales del siglo XX hasta la actualidad, diversos autores han aportado nuevas
definiciones de la inteligencia, abordando diferentes enfoque y perspectivas. Destacan figuras como
Robert Sternberg (1995), quien analizé los componentes de la inteligencia (componentes inferiores,
de ejecucidon y metacomponentes); Howard Gardner (2006), creador de la Teoria de las Inteligencias
Multiples o Daniel Goleman (1995), quien introdujo el concepto de inteligencia emocional como la
capacidad para conocer y gestionar tanto los sentimientos propios como los de los demas (Rodini,
2018). Por otro lado, resulta fundamental destacar las contribuciones que la psicologia soviética ha
aportado al campo de estudio de la inteligencia. Particularmente notables son las investigaciones
llevadas a cabo en la Escuela Histdrico Cultural fundada por Lev Vygotsky (1896-1934). Esta corriente
se focaliza en el estudio de los procesos cognitivos y las capacidades intelectuales humanas, poniendo
un énfasis especial en como estan influenciados por factores histéricos y sociales (Lépez Gonzalez,

2013).

1.5.  El paradigma actual de la inteligencia: a modo de conclusion

A pesar de los significativos avances en el estudio y andlisis de la inteligencia humana, hasta el
momento no ha surgido una definicidn universal del concepto. En su lugar, coexisten diversas teorias
gue en muchas ocasiones no son excluyentes, sino mas bien complementarias entre si. Ademas de las
teorias explicitas, que abordaremos en la siguiente seccidn, existen las teorias implicitas de la
inteligencia. Estas aproximaciones tedricas al concepto de la inteligencia estdn basadas en
concepciones o creencias que no han sido sometidas al escrutinio del método cientifico para su
validacidn, pero que han sido ampliamente aceptadas en los entornos sociales y culturales en los que
surgen. Estas teorias dan lugar a una perspectiva particular de la inteligencia que puede variar segun

el contexto cultural en el que se desarrollan (Serrat y Celdran, 2022).

La definicion del concepto de inteligencia involucra varios aspectos cruciales que siguen
encendiendo debates y discusiones dentro del ambito cientifico (Ardila, 2011; Serrat y Celdran, 2022).
Algunos de estos aspectos incluyen el origen de la inteligencia, su distincién o falta de ella, su relacién
con otros constructos como la memoria y el razonamiento, asi como la afluencia de términos
intrinsecamente interconectados que a menudo llevan a confundir conceptos (Figura 1).

La comprensién de este concepto esta condicionada por multiples factores, lo que complica
definirlo con precision y delimitarlo conceptualmente. Recogiendo las irdnicas palabras de
Enzensberger (2009), podemos concluir que "no somos lo suficientemente inteligentes para saber qué

es la inteligencia" (p. 69).
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Figura 1.

Términos vinculados al concepto de inteligencia
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1. Habilidad cognitiva
2. Cociente intelectual
3. Logro académico
4. Medidas de inteligencia
5. Procesos cognitivos

6. Diferencias de edad

7. Trastorno del desarrollo intelectual

8. Desarrollo infantil
9. Rasgos de la personalidad
10. Diferencias sexuales
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11. Desarrollo cognitivo
12. Creatividad
13. Trastorno del espectro autista
14. Genética
15. Psicometria

16. Superdotacion
17. Diferencia individuales
18. Memoria a corto plazo
19. Validez de la prueba
20. Personalidad

/

Nota. Adaptado de Términos vinculados al concepto de inteligencia (p.21), por de Serrat y Celdran, 2022,

Editorial Sintesis.

Si nuestro objetivo es proporcionar una definicién que satisfaga la necesidad de delimitar el

término “inteligencia”, Ardila (2011) sugiere la siguiente:

Inteligencia es un conjunto de habilidades cognitivas y conductuales que permiten la

adaptacioén eficiente al ambiente fisico y social. Incluye la capacidad de resolver problemas,

planear, pensar de manera abstracta, comprender ideas complejas, y aprender de la

experiencia. No se identifica con conocimientos cientificos ni con habilidades especificas, sino

qgue se trata de la habilidad cognitiva general, de la cual forman parte las capacidades

especificas (Ardila, 2011, p. 100).

Por otro lado, Ardila (2011) advierte que la inteligencia es variable a lo largo de la vida de un

individuo (desarrollo ontogenético) y sefiala que es una cualidad que experimenta transformaciones a

lo largo de la evolucion de la especie (desarrollo filogenético). En conjunto con esta definicion, el

mismo autor propone una clasificacion de las definiciones de inteligencia en diversas categorias:

filosoficas, pragmaticas, factoriales y operacionales.

En Macias et al. (2015) se hace referencia a dos enfoques para entender la inteligencia. Por un

lado, existen autores que conciben la inteligencia humana como la capacidad potencial para el

desarrollo cognitivo del individuo en la resolucidn de problemas, que en esencia implica un progreso

en los procesos de andlisis, sintesis y generalizacidon. Por otro lado, otros autores reconocen que los
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aspectos hereditarios influyen en la inteligencia, pero también la consideran como un reflejo del
entorno sociohistdrico en el que se desenvuelve el individuo.

La mayoria de las definiciones disponibles sobre inteligencia, resaltan la capacidad de las
personas para adaptarse a su entorno y enfrentar los desafios y problemas que surgen en su vida
cotidiana. Asi se recoge en la definicion que figura en el glosario de términos psicoldgicos de la
Asociacion Americana de Psicologia (APA), que describe la inteligencia como “la capacidad global que
ayuda a la persona a aprovechar su experiencia y la informacién que puede obtener de su entorno, lo

que facilitaria la adaptacién al mismo y a los problemas que se plantea” (Serrat y Celdran, 2022, p. 19).

En la actualidad, la psicologia experimental queda anticuada y el fervor desarrollado durante
el S. XX para medir la inteligencia ha ido disminuyendo. En su lugar, han surgido otras investigaciones
qgue se enfocan mas en la comprension del funcionamiento del cerebro y las ciencias cognitivas

(Enzensberger, 2009).

2. Teorias y modelos de la inteligencia

Para explorar en profundidad el concepto de inteligencia, es esencial realizar un breve
recorrido por algunas de las principales teorias explicativas mas destacadas a lo largo de la historia.
Autores como Martin (2007); Serrat y Celdran (2022) has formulado una clasificacién general de estos
modelos para facilitar su estudio y comprension, identificando similitudes y diferencias entre ellos con

el propdsito de alcanzar una comprension lo mas completa posible sobre este constructo.

Sternberg (2000) categoriza estas teorias en dos grupos: explicitas e implicitas. Las teorias
explicitas resultan de investigaciones respaldadas por la ciencia, lo que permite analizar y cuantificar
el funcionamiento intelectual de manera rigurosa. Por otro lado, las teorias implicitas de basan en el

sentido comun y carecen de una fundamentacién cientifica sélida.

En este recorrido, nos enfocaremos en las teorias explicitas de la inteligencia, ya que son las
que proporcionan una vision mas cientifica y rigurosa de este concepto, ofreciendo valiosas
contribuciones que permiten explorar de manera mas profunda y fundamentada el constructo de la
inteligencia. Dentro de estas teorias explicitas, podemos hacer una distincidon entre aquellas que
ofrecen una visidén mas tradicional de la inteligencia y las teorias que aportan una perspectiva

alternativa, mas contemporanea.
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2.1. Teorias psicométricas

Las teorias psicométricas se originaron a partir de la necesidad de desarrollar pruebas que
pudieran medir las facultades superiores de la inteligencia de manera objetiva, fiable y vdlida
(Villamizar y Donoso, 2013). Estas teorias se basan en la recopilacién sistematica de datos empiricos,
lo que permite registrar y analizar de manera precisa las respuestas de los individuos, facilitando una
evaluacién objetiva y cuantitativa de sus capacidades cognitivas. Este enfoque dio origen a la
psicometria, definida por Mufiiz (2018) como la disciplina cientifica que, en términos generales, puede
ser conceptualizada como el conjunto de métodos, técnicas y teorias empleadas para medir con
fiabilidad y precision las variables psicoldgicas. Estos métodos permiten cuantificar un concepto y

expresarlo en términos matematicos (Martin, 2007).

Las teorias psicométricas de la inteligencia se apoyan en el uso de pruebas estandarizadas que
permiten comparar las diferencias individuales en relacién con valores medios a través de
correlaciones y analisis factoriales. En este contexto, el analisis factorial adquiere una importancia
fundamental, ya que estd estrechamente vinculado con la estructura subyacente de las pruebas de

inteligencia y cdmo agrupan las distintas habilidades cognitivas.

Las primeras investigaciones sobre inteligencia surgieron en el dmbito de la psicologia
diferencial, que se enfocaba en el estudio sistematico de las diferencias individuales y colectivas.
Autores como Galton (1822-1911), Alfred Binet (1857-1911) y Cattell (1860-1944) son reconocidos
como los pioneros de la psicometria moderna y se les atribuye la fundamentacidn de la psicologia
experimental mediante la creacion de los primeros laboratorios antropométricos para examinar las

caracteristicas humanas (Valentine, 1999 y Sokal, 1982, como se cité en Meneses, 2013).

Sternberg y Berg (1992) establecen tres pilares fundamentales del analisis psicométrico:

e Llainteligencia puede medirse a partir del estudio de las diferencias individuales que operan

ante tareas complejas.

e Elempleo de herramientas y métodos matematicos como la correlacion o el andlisis factorial
posibilita cuantificar la inteligencia, proporcionando indicadores de gran valor sobre la

capacidad intelectual del individuo.

e Parallevar a cabo este andlisis, es determinante utilizar instrumentos de medicidon adecuados,

validos y bien disefiados.
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Dentro del movimiento psicométrico, destaca especialmente la figura de Alfred Binet, creador
de la primera prueba de inteligencia en 1905. Binet (1910) define la inteligencia como un proceso
psicoldgico superior y medible, introduciendo el concepto de "edad mental”, el cual allané el camino
para la formulacién del Cociente Intelectual (Cl) por parte de Stern en 1912. Binet y Simon (1908)
disefiaron una serie de actividades practicas destinadas a “medir facultades psicolégicas superiores
como la memoria, la atencién, la imaginacion y la comprension” (Villamizar y Donoso, 2013, p. 409).
Estas actividades se elaboraron con niveles de dificultad crecientes, evaluando cuales de ellas podian

ser resueltas por los alumnos (Ardila, 2011).

Posteriormente, David Wechsler (1896-1981) centrd sus estudios en disefiar una prueba que
superase la propuesta por Binet y que estuviera disefiada especificamente para la poblacién adulta.
Esta prueba se conoce actualmente como la Escala de Inteligencia Weschler para Adultos (WAIS), y
gue cuenta con una version para nifios (WISC). A pesar de la rivalidad inicial entre ambas escalas, las
dos comparten el objetivo de proporcionar una puntuacion global de la capacidad intelectual de la

persona (Serrat y Celdran, 2022).

Las investigaciones de Binet y Wechsler fueron enriquecidas por los estudios de otros
autores, como Galton, Terman o Kaufman, quienes desarrollaron nuevas pruebas psicométricas o

introdujeron modificaciones en las ya existentes.

2.2. Teorias factoriales de la inteligencia

Dentro del ambito de las teorias psicométricas de la inteligencia, es importante destacar el
papel que desempefia el analisis diferencial, que se vale de procedimientos matematicos como la
correlacion o el analisis factorial. Su objetivo es reducir un gran nimero de variables agrupandolas en
un nimero mas reducido de factores, utilizando para ello el coeficiente de correlacién. Desde este
enfoque, surgen dos corrientes tedricas distintas: una que se postula a favor de la existencia de un
factor general para la inteligencia, y otra que la define a partir de multiples factores (Villamizar y
Donoso, 2023). Mas alla de las contribuciones individuales de estas dos corrientes, las teorias
factoriales de la inteligencia comparten la necesidad de desarrollar un modelo conceptual que permita
comprender las diferencias individuales observadas en las pruebas de inteligencia. Esto implica que
este enfoque se centra en el estudio de los aspectos estructurales de la inteligencia, es decir, en
comprender cémo se produce y procesa esta cualidad. Por ello, |as teorias factoriales de la inteligencia

ofrecen diferentes perspectivas sobre la estructura de la inteligencia (Serrat y Celdran, 2022).

24



Fundamentacion tedrica

Charles Spearman (1863-1945) fue pionero en la aplicacién del método factorial para el
estudio de la inteligencia, lo que le convierte en un influyente investigador en este campo. Su
contribucion fue especialmente significativa debido a que perfecciond y mejoré el método de analisis
de las variables, considerando aspectos como los posibles errores en la medicion (fiabilidad de las
pruebas) y la precision de las correlaciones entre las variables. De este modo, Spearman (1927), sienta
las bases del estudio psicométrico mediante el analisis correlacional con su Teoria Bifactorial. Esta
teoria postula que la inteligencia tiene dos componentes: uno general (g) y otro especifico (s). El
componente general se refiere a una capacidad cognitiva amplia que estd presente en todas las
pruebas o tests y esta relacionada con la habilidad, velocidad, intensidad y cociente intelectual. Por
otro lado, los componentes especificos dependen de lo que cada prueba psicométrica requiere, como
el factor verbal, la velocidad de procesamiento de la informacién, la memoria a corto plazo o la

habilidad para encontrar relaciones légicas (Ardila, 2011).

Spearman (1923), define la inteligencia como una capacidad cognitiva general que subyace en
todas las tareas que requieren algin grado de rendimiento, es decir, como un “nivel de energia mental”
(Serrat y Celdran, 2022, p. 47). En otras palabras, Spearman vincula la inteligencia con una habilidad
global (Factor g) del ser humano que le permite razonar aplicando la légica para resolver problemas y
desenvolverse con éxito en su entorno. Tanto para Spearman como para otros autores, esta energia
mental o factor g se considera innata y genéticamente diferente en cada individuo. Ademas del estudio
del factor g desde una perspectiva cuantitativa, Spearman profundizé en los principios cualitativos que
rigen la cognicion que han servido de inspiracion para las teorias del procesamiento de la informacion

(Martin, 2012; Serrat y Celdran, 2022).

Ademas de Spearman, otros autores como Thurstone (1931), Vernon (1950), Guilford (1967,
1986), Cattell (1963) y Carroll (1993) también contribuyeron con sus investigaciones al desarrollo de
las teorias factoriales, aportando distintas perspectivas sobre el andlisis de la inteligencia y sus
dimensiones (Villamizar y Donoso, 2013). En la siguiente Tabla 1 se presenta un resumen de estos
enfoques que recopila las caracteristicas principales de cada teoria segun los estudios bibliograficos

realizados por Santana (2007), Serrat y Celdran (2022) y Villamizar y Donoso (2013):
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Tabla 1.

Contribuciones a la Teoria Factorial de la Inteligencia de Spearman.

Autor Propuesta tedrica Caracteristicas principales

- Rechaza la existencia del factor g.
- Muestra interés por establecer un nimero de factores comunes
entre las pruebas de inteligencia.
- Desarrolla el método de analisis factorial multiple, que permite
, extraer todos los factores comunes de las pruebas psicoldgicas
Teoria de las . .
Thurstone . en una matriz simétrica cuadrada de correlaciones de forma
aptitudes mentales . z
(1931) . . simultanea.
primarias . N . . . L
- Divide la inteligencia en siete aptitudes mentales primarias que
son las que explican las diferencias entre los individuos con el
mismo nivel de cociente intelectual: comprensién verbal, fluidez
verbal, aptitud numérica, aptitud espacial, memoria asociativa,
razonamiento, y velocidad de percepcién.

Autor Propuesta tedrica Caracteristicas principales

- Primer modelo jerdrquico propuesto por Burt (1945). Divide la
inteligencia en cinco estratos ordenados: nivel general de la
mente humana (nivel 1); nivel de relaciones (nivel 2); asociacién
(nivel 3); percepcion (nivel 4) y sensacion (nivel 5).

- Vernon (1950) propone un modelo mas complejo basado en

Modelos jerarquicos factores de grupo que explica la relacion entre el factor g (nivel

de lainteligencia general de la inteligencia) con factores mas especificos,
subdividos en factores principales (factor verbal educativo y
factor mecanico-espacial), secundarios y otros aun mas
especificos en un tercer nivel.

- Vernon, ademads, contribuye a la distincion de 3 tipos de
inteligencia: A, By C (Villamizar y Donoso, 2013).

Burt (1949)
Vernon
(1950)

- Inicialmente, su modelo tedrico respaldaba la idea de una
inteligencia general o factor g. Sin embargo, mds tarde abogé por
Teoria de la un modelo multifactorial que daba lugar a dos tipos de
Cattell (1963) inteligencia fluiday inteligencia: la inteligencia fluida, relacionada con los procesos
cristalizada bioldgicos y con los factores culturales y educativos, y la
inteligencia cristalizada que se asocia a los procesos de
socializacién, capacidad de adaptacion y nuevos aprendizajes.

- No comparte la concepcion de Spearman sobre la existencia de
un factor general de la inteligencia y considera que las pruebas
de inteligencia de esa época no tenian en cuenta otras
capacidades cognitivas importantes involucradas en la resolucién

Teoria de la de problemas.

estructura del - EnsuTeoria Estructural del Intelecto, sostiene que la inteligencia

intelecto estd compuesta por tres dimensiones (operaciones, contenidos y
productos), las cuales a su vez se subdividen en diversas areas. La
combinacién entre si de estas subcategorias da lugar a 120
factores o capacidades de la inteligencia (o 150 segun Villamizar
y Donoso, 2013).

Guilford
(1967, 1986)
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- Ademas de estas aportaciones tedricas, Guilford (1967) introdujo
el concepto de pensamiento divergente, el cual estd
estrechamente relacionado con la creatividad.

- Este modelo se fundamenta en las teorias de Spearman (1927),
Thurstone (1931) y Cattell (1963), estableciendo un estrecho
paralelismo con esta ultima.

- Carroll (1993) basa sus investigaciones en el analisis de las
relaciones entre diversas pruebas de inteligencia. Para ello,
examina una amplia cantidad de bases de datos y selecciona

, algunas de ellas, sobre las que vuelve a aplicar un analisis
Teoria de los tres . -
Carroll factorial. A este procedimiento se le conoce actualmente como
estratos de la e
(1993) L ) metaanalisis.
inteligencia , . S . L

- En su teoria, Carroll define la inteligencia en términos de
capacidades cognitivas y propone una division de estas
capacidades en estratos. En el Estrato I, que forma la base de la
piramide, se encuentran las capacidades mentales primarias. En
el Estrato Il se situan las capacidades mas amplias denominadas
“factores complejos”, y en la parte superior, en el Estrato Ill, se
halla la inteligencia general o factor g.

2.3.  Teorias cognitivas de la inteligencia

El desarrollo de las teorias psicométricas generalizd la creencia de que el analisis factorial y
correlacional podian medir de manera precisa el nivel de inteligencia de un individuo. Sin embargo, a
partir de la década de los sesenta, comenzd a cuestionarse este enfoque, ya que "no permite explicar
los multiples y diversos procesos implicados que pueden dar lugar a una misma cifra indicativa de la
capacidad intelectual" (Domenech, 1995, p. 152). Ademas, fue criticada la exclusién de factores
sociales como la clase social, la estimulacidn recibida en la infancia o el tipo de educacidn, asi como el

desarrollo emocional y afectivo, la personalidad del individuo, la motivacion y la autoestima.

Estas criticas incentivaron la creacién de nuevas teorias que otorgaron una mayor importancia
al estudio del procesamiento de la informacién. Asi surgieron las llamadas teorias cognitivas de la
inteligencia, que basan sus investigaciones en cdmo los seres humanos captan, manipulan, interpretan
y responden a la informacién tanto de procedencia externa como interna. La mente aparece
representada metafdricamente como un ordenador, dotada de un hardware y un software (Serrat y
Celdrdn, 2022). Por lo tanto, estas teorias definen la inteligencia como una capacidad adaptativa, ya
que los procesos cognitivos estdn orientados a responder a estimulos del entorno y actuar en

consecuencia.

Autores como Martin (2007) sostienen que "el objetivo de la psicologia cognitiva del
procesamiento de la informacidon consiste en descomponer la actividad mental en sus elementos mas

simples, identificando y secuenciando las operaciones que median entre un estimulo y una respuesta"
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(p. 256). Por lo tanto, se analizan los procesos psicolégicos fundamentales, como la atencién, el
aprendizaje, la memoria, la velocidad de procesamiento y la percepcion sensorial. Dentro de estas
teorias, encontramos enfoques o modelos que intentan explicar los procesos cognitivos, utilizando dos
pardmetros clave: la dificultad de la tarea y el tiempo empleado para completarla. La importancia
atribuida a cada uno de estos pardmetros define y diferencia las teorias propias de este modelo.

De acuerdo con Domenech (1995), los enfoques cognitivos se pueden clasificar en cuatro

subgrupos: correlatos cognitivos, componentes cognitivos, entrenamiento y contenidos cognitivos.

2.3.1. Teoria de los correlatos cognitivos

Fue planteada por primera vez por Earl B. Hunt (1933-2016) en 1975. Esta teoria se centra en
estudiar las diferencias individuales observables al medir el rendimiento en tareas cognitivas que
evaluan las capacidades basicas de las personas en el procesamiento de la informacién, en la memoria
y en la percepcion. El resultado permite obtener una aproximacién de la capacidad del individuo. En
el proceso de evaluacidn, se presta especial atencion al tiempo de reaccidon de los participantes,
correlacionando después los datos de las respuestas para compararlos con los de otros individuos
(Serrat y Celdran, 2022). Estas investigaciones utilizan tareas disefiadas desde diferentes paradigmas
(Mufiiz, 1991; Serrat y Celdran, 2022): paradigma de Hick (William Edmun Hick), que mide el tiempo
de reaccion desde la presentacién del estimulo hasta la respuesta; paradigma de Sternberg que se
enfoca en la memoria a corto plazo; paradigma de Posner, centrado en la relaciéon de la memoria a
largo plazo y la inteligencia; y el paradigma de Clark y Chase, cuyos estudios se centra en las relaciones

de la inteligencia y procesos generales.

2.3.2. Teoria de los componentes cognitivos
Este enfoque fue desarrollado por Sternberg (1977) quien investigd las tareas de analogias
presentes en las pruebas psicométricas. Estas teorias se centran en el estudio de operaciones mas
complejas, que estdn formadas por procesos mas simples. Se busca entender la "naturaleza basica de
las habilidades de procesamiento de la informacién" (Domenech, 1995, p. 154), centrandose en la
resolucidn de problemas y el razonamiento. Estas teorias postulan la existencia de ciertos pasos en el
procesamiento de la informacidn, como la percepcién, codificacion, construccién o sintesis,

transformacidn, almacenamiento, recuperacion, busqueda, comparacidon y respuesta.

2.3.3. Teoria del entrenamiento cognitivo
Segun aparece en Stemberg (1981), se centra en medir la mejora que experimenta un

individuo al realizar una tarea para la cual ha sido entrenado previamente. Esta teoria permite
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identificar qué habilidades pueden ser desarrolladas con esfuerzo y son susceptibles de mejorar

significativamente.

2.3.4. Teorias de los contenidos cognitivos
Estas investigaciones buscan estudiar las diferencias en las estructuras de conocimiento entre
individuos expertos en la resolucion de tareas complejas y en aquellos que son principiantes. Sternberg
(1981) sostiene que las diferencias entre los individuos mds habiles y los menos habiles radican en su
capacidad para organizar la informacidn en la memoria a largo plazo, lo que la hace mas accesible. De
hecho, las personas menos habiles tienden a enfocarse en rasgos superficiales de la tarea, mientras

gue las mas habiles se concentran en rasgos estructurales.

Ademas de los cuatro enfoques presentados por Domenech (1995), que podrian considerarse
los mds representativos, existen otras lineas de investigacién que han contribuido al estudio de la
inteligencia. Por ejemplo, Donders (1869) fue pionero en desarrollar investigaciones sobre la velocidad
del procesamiento de la informacién, un enfoque que posteriormente fue ampliado con las
aportaciones de Wunt y Galton (1879), entre otros (como se citd en Serrat y Celdran, 2022). En esta

teoria se analizan los tiempos de inspeccién y de reaccién.

Por otro lado, Baddeley y Hitch (1974) centran sus investigaciones en el estudio sobre la
memoria de trabajo y su relacidn con la inteligencia, ofreciendo otra perspectiva de estudio importante

dentro de las teorias cognitivas de la inteligencia.

2.4. Teorias de la inteligencia centradas en el contexto

Tanto las teorias factoriales como las cognitivas se centran en examinar cémo las personas
procesan la informacion que reciben para responder a desafios o pruebas especificas. No obstante, a
finales del siglo XX, autores como Sternberg (1984) y Gardner (1999) comienzan a reconocer la
importancia del contexto social como un factor fundamental en el desarrollo de la inteligencia. Este
enfoque, junto con la intencidn de abordar la comprension de la inteligencia desde multiples
perspectivas, marca la diferencia fundamental en comparacién con los estudios factoriales y cognitivos

qgue exploran la inteligencia sin considerar la influencia del entorno sociocultural.

Martin (2007) define el contexto como el "entorno situacional o circunstancial que dota de
valor o sentido a un conjunto de hechos o acontecimientos de tipo fisico, social, cultural, politico o de
cualquier otra indole " (p. 283). Por lo tanto, el contexto humano no se limita al espacio fisico en el
gue una persona se desenvuelve, sino que abarca todos los ambitos en los que el individuo actua,

interactua, aprende y se involucra.
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A continuacién, segun la clasificacién de Serrat y Celdran (2022), se exponen las teorias mas

representativas que han surgido de esta corriente de investigacion.

2.4.1. Teoria triarquica de la inteligencia
Sternberg (1984) propuso la Teoria Tridrquica de la Inteligencia como una respuesta a las
limitaciones de las teorias factoriales y cognitivas. Su objetivo era abordar un mayor nimero de
aspectos de la inteligencia que no se tenian en cuenta en las concepciones anteriores, las cuales
definian la inteligencia como un concepto unitario. En este modelo, Sternberg postula que la

inteligencia se compone de tres subteorias, donde cada una de ella estudia diferentes aspectos.

En primer lugar, estd la subteoria componencial (inteligencia analitica), que detalla los
procesos y componentes que forman parte del procesamiento de la informacion. Sternberg (2018)
distingue tres tipos de componentes que interactian para facilitar la resolucion de problemas y el
desempeno inteligente: metacomponentes, componentes de rendimiento y componentes de

adquisicidn de conocimientos.

e Los metacomponentes permiten planificar, controlar y evaluar las posibles soluciones a un
problema y se encargan de supervisar y coordinar las operaciones cognitivas necesarias para

resolver una tarea.

e Los componentes de rendimiento ejecutan las instrucciones proporcionadas por los
metacomponentes. Es decir, trabajan en la implementacién préctica de las estrategias y
resoluciones planificadas por los metacomponentes. La coordinacién entre metacomponente

y componentes de desempeiio es esencial para el éxito en la resolucién de problemas o tareas.

e Por ultimo, los componentes de adquisicién se centran en el aprendizaje, tanto de aspectos
cognitivos como procedimentales. Son los responsables de recordar informacidn previamente

adquirida, incorporar nueva informacion y aplicarla a situaciones diversas.

En segundo lugar, se encuentra la subteoria experiencial (inteligencia creativa), que evalla la
capacidad para enfrentar situaciones nuevas y la automatizacién de la informacién. Esta teoria
establece una relacién entre ambos factores, argumentando que aquellos individuos que presentan
un mayor grado de automatizacidon en base a su nivel de experiencia previa obtienen puntuaciones

mas altas en las pruebas de inteligencia (Martin, 2007).

Por ultimo, la tercera subteoria es la contextual (inteligencia practica). En este modelo, la
inteligencia se define como una capacidad adaptativa en la que se valoran tres factores claves: la

adaptacion al entorno, la eleccidon de ambientes adecuados y la configuracion del entorno (Domenech,
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1995). Es decir, la inteligencia contextual se centra en la adaptacién eficaz al entorno, la toma de
decisiones relacionadas con el entorno y la capacidad para influir en la configuracion de dicho entorno.
Este enfoque considera que la inteligencia tiene una funcién practica en la resolucién de problemas y

en la vida cotidiana (Serrat y Celdran, 2022).

2.4.2. Teoria de las inteligencias multiples
La teoria de las inteligencias multiples, propuesta por Howard Gardner en 1983, marca un hito
significativo en el campo de la psicologia. Esta teoria ofrece una perspectiva innovadora sobre el
estudio de la inteligencia al enfatizar la diversidad del intelecto. En esencia, postula la existencia de
diversas capacidades humanas que pueden considerarse como formas de inteligencia (Molero et al.,

1998).

Gardner (1983) afirma que "cada vez es mas dificil negar la conviccidén de que existen al menos
algunas inteligencias, que son relativamente independientes entre si, y que los individuos y culturas
las pueden amoldar y combinar en una multiplicidad de maneras adaptativas" (p. 41). Gardner (1999)
define la inteligencia como un potencial para procesar la informaciéon que se activa con el fin de
abordar problemas en un contexto cultural determinado y, ademads, para la creacién de productos que
son valorados en ese entorno cultural. Por tanto, el autor pone énfasis en la importancia de
comprender y valorar la inteligencia teniendo en cuenta el contexto cultural y el momento histérico

en el que se manifiesta.

Las inteligencias inicialmente propuestas por Gardner (1983) han sido revisadas por otros

investigadores, y en la actualidad se definen como (Ardila, 2010; Ramirez y Ramirez, 2018):

- Inteligencia I6gico-matemdtica. Esta inteligencia se relaciona con la habilidad para manejar
numeros y resolver problemas matematicos mediante el razonamiento ldgico, célculos,

estadisticas, deducciones, entre otros.

- Inteligencia lingiiistica. Esta capacidad se refiere a la efectividad en el uso de las palabras tanto
oralmente como por escrito, abarcando aspectos como sintaxis, semantica, fonética y todas

las dimensiones del lenguaje.

- Inteligencia musical. Aqui se engloba la habilidad de identificar, diferenciar, transformary crear

sonidos y ritmos diversos, abarcando el tono, timbre, duracién e intensidad.

- Inteligencia visual-espacial. Esta habilidad permite percibir y comprender estimulos visuales

externos, como color, forma, figura y posicién en el espacio.
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- Inteligencia intrapersonal. Esta inteligencia se relaciona con la introspeccidn personal,
desarrollo del autoconcepto, autoestima y la capacidad para identificar y gestionar las propias

emociones.

- Inteligencia interpersonal o social. Esta capacidad permite percibir y comprender los estados

emocionales de otras personas, respondiendo empatica y asertivamente a sus emociones.

- Inteligencia corporal-cinestésica. Se trata de la habilidad para expresar ideas y emociones a
través del propio cuerpo, desarrollando coordinacion, equilibrio, fuerza, destreza, flexibilidad

y habilidades kinestésicas.

Posteriormente, Gardner et al. (2018) amplian la lista original de inteligencias para incluir tres

tipos adicionales:

- Naturalista. Esta inteligencia implica la capacidad de percibir y apreciar el entorno natural,

involucrando la observacion, reflexion y apreciacidon del mundo natural y sus componentes.

- Existencial. Se refiere a aspectos espirituales y transcendentales, incluyendo la habilidad para

plantear cuestiones filosdficas y existenciales.

- Pedagdgica. Se define como la capacidad de ensefar habilidades y conocimientos a otras

personas.

Estas inteligencias multiples ofrecen una perspectiva mas holistica y diversa de la inteligencia
humana, reconociendo que las capacidades intelectuales pueden manifestarse de multiples maneras

y en diversos contextos.

Por lo tanto, la teoria de las inteligencias multiples no se fundamenta en el estudio del Cl como
una medida objetiva de la capacidad intelectual de un individuo, sino que reconoce la importancia de
investigar qué tipos de inteligencias estdn mas o menos presentes en la persona y cdmo interactian

entre si (Ramirez y Ramirez, 2018).

Este modelo no esta exento de criticas, ya que algunos autores argumentan que actualmente
no existen pruebas empiricas suficientes que respalden esta categorizacién de la inteligencia en
multiples formas, mientras que otros lo ven mas como una clasificacién de competencias y habilidades
individuales en lugar de considerarlo como una inteligencia en si misma (Serrat y Celdran, 2022). En
nuestro contexto, por ejemplo, Martinez-Otero (2020), en su teoria de la inteligencia unidiversa,
plantea que la inteligencia es una facultad compleja, integrada por multiples aptitudes intelectuales
sin que se quiebre por ello su unidad. De ahi que la describa, al igual que Yela (1987), como “una y

multiple”. Esta teoria, con una vision mas flexible y completa de la inteligencia, utiliza la metéafora de
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un arbol para representar la inteligencia. De esta manera, las raices, hundidas en la personalidad,
representan que la inteligencia estd conectada con la identidad del individuo, nutriéndola y
aportandole estabilidad, de modo que esta conexidn influye en el desarrollo y la expresion de las
capacidades intelectuales. El tronco simboliza las habilidades intelectuales generales, relacionadas con
el rendimiento en diversas tareas (como la planificacidon, la resolucién de problemas, entre otras).
Finalmente, las ramas, como prolongacidn del tronco, se asocian a aptitudes especificas, como la

artistica, linglistica y social, entre otras (Martinez-Otero, 2012).

Esta teoria se distingue de otras propuestas al superar tanto la visién unitarista como la
multiplicista de la inteligencia, y plantea tres importantes implicaciones pedagdgicas asociadas a su
desarrollo, concebido como un conjunto de aptitudes. Estas implicaciones se resumen en: considerar
el contexto individual del estudiante, promover el desarrollo integral de la inteligencia para fortalecer
sus diversas aptitudes y, finalmente, proponer intervenciones educativas especificas mediante
metodologias disefiadas para alcanzar este objetivo, respetando siempre la unidad intelectual del

estudiante (Martinez-Otero, 2012).

Esta concepcién de la inteligencia, sustentada en una triple accién pedagdgica, permite una
educacién mas personalizada y plantea un enfoque integrador. No obstante, como veremos mas
adelante en este capitulo, la teoria de las inteligencias multiples sigue teniendo un gran impacto en el

ambito educativo.

2.4.3. Teoriade lainteligencia emocional

Junto con la teoria de las inteligencias multiples, la teoria de la inteligencia emocional es una
de las mds consideradas dentro de los modelos actuales que busca definir el concepto de inteligencia.

El concepto de inteligencia emocional surge del analisis y relacién de dos de las inteligencias
propuestas por Gardner: la interpersonal y la intrapersonal. Si bien Salovey y Mayer lo introdujeron
por primera vez en 1990, fue Daniel K. Goleman quien lo popularizé en 1995 con la publicacién de su
popular libro “Inteligencia Emocional” (1995). Inicialmente definida por Salovey y Mayer (1990) como
la capacidad para reconocer y distinguir los sentimientos propios y de los demas, asi como utilizar esta
informacidn para guiar nuestros pensamientos y acciones. Por lo tanto, la inteligencia emocional se
refiere a la capacidad de entender, expresar y gestionar las emociones, tanto a nivel individual como

en relacién con los demas.

Segun Salovey et al. (1995), el modelo de inteligencia emocional se divide en dos areas
principales: la experiencial y la estratégica. En el ambito experiencial, la inteligencia emocional se

refiere a la capacidad para percibir, valorar y expresar emociones, sentimientos, pensamientos o
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necesidades. Esto engloba tanto la identificacidén de estados emocionales en uno mismo como en los
demas, asi como la influencia emocional en el pensamiento. En cuanto al ambito estratégico, la
inteligencia emocional se refiere a la capacidad para comprender y analizar las emociones y el
conocimiento emocional. Esto abarca la habilidad para reconocer los estados emocionales, interpretar
sus significados, identificar sus posibles causas, reconocer las posibles transiciones entre emociones,

y actuar de manera reflexiva ante ellas (Belykh, 2018).

La inteligencia emocional es un concepto que ha dado lugar a diversas aproximaciones
tedricas, lo que complica ofrecer una definicion unitaria y precisa del término (Serrat y Celdran, 2022).
Ibarrola (2009) la clasifica en cinco competencias fundamentales: la autoconciencia, que implica
reconocer una emocion desde su inicio; el autocontrol, relacionado con la regulacién de las emociones
y la adaptacion de las respuestas; la automotivacidn, que se refiere a la autoestima y una actitud
positiva ante los desafios; la empatia, que involucra el reconocimiento y la respuesta a las emociones
de los demas; y las habilidades sociales, que estan asociadas con la gestién de las relaciones

interpersonales.

Por otro lado, Bisquerra (2020) presenta otro enfoque de la inteligencia emocional al realizar
una revisidon de la literatura cientifica y distingue cuatro modelos principales que explican este
concepto: el Modelo de capacidad de Mayer y Salovey (1997); el Modelo mixto de Bar-On (1997); el
Modelo de competencia emocional de Goleman (1996); y el Modelo de rasgo de Petrides y Furnham
(2001). Cada uno de estos modelos ofrece una perspectiva diferente de la inteligencia emocional y

propone métodos para evaluarla.

En resumen, tanto la teoria de las inteligencias multiples como la inteligencia emocional han
ampliado nuestra visién de la inteligencia, al reconocer que no se limita a una sola capacidad, sino que
abarca una variedad de habilidades, asi como la influencia de las emociones en el rendimiento
intelectual y social. Por esta razén, y debido a su impacto en diversos ambitos, como el educativo, la

inteligencia emocional sigue siendo un tema de estudio relevante en la actualidad.

2.4.4. Teoria de lainteligencia cultural
Las teorias contextualistas conciben la inteligencia como la capacidad de adaptacién al
entorno, considerando los elementos ecolégicos y culturales presentes en él. Autores como Sternberg
y Detterman (1986) argumentan que "es imposible entender la inteligencia sin comprender la cultura:
en esencia, la cultura define la naturaleza de la inteligencia y decide quiénes poseen ciertos niveles de

inteligencia, mediante procesos de clasificacidn y atribucion” (p.25).
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El término "cultura" puede ser definido como una "unidad compleja que abarca el
conocimiento, las creencias, el arte, la moral, las leyes, las costumbres y cualquier otra habilidad o
habito adquirido por el ser humano como miembro de una sociedad" (Tylor, 1977, p. 1). En este
sentido, la cultura puede ser vista como un producto del progreso humano que esta influenciado por
el desarrollo de la inteligencia y la mente. A raiz de esta premisa, varios autores se han dedicado a
explorar la relacién entre cultura e inteligencia a partir del andlisis de las diferencias y similitudes
cognitivas entre individuos pertenecientes a diversos contextos culturales. Esta rama de la psicologia
se conoce como psicologia transcultural y comenzé a desarrollarse en las Ultimas tres décadas del S.XX
a partir de los estudios de autores como Berry (1974), Cole (1983), Flynn (1984) y Sternberg (1997).
Por ejemplo, Flynn (1984) desarrollo el concepto del "efecto Flynn" para referirse a la existencia de
una relacion significativa entre los factores ambientales y el desarrollo de las habilidades cognitivas.
Esta teoria establece una conexidn entre el aumento considerable del cociente intelectual promedio
de la poblacion durante el siglo XX y factores ambientales positivos, como una educaciéon mejorada,

habitos de vida mas saludables, una mejor nutricién e incluso el enfoque educativo de los padres.

En la actualidad, el estudio de la relacidon entre la inteligencia y la cultura ha ganado
importancia. En este contexto, surge por primera vez el concepto de inteligencia cultural, introducido
por Earley y Ang (2003). Estos autores proponen una definicidon de la inteligencia cultural como la
capacidad de un individuo para adaptarse y relacionarse eficazmente en diferentes entornos
culturales. Introducen la nomenclatura “CQ” (Cociente Cultural) como un indicador del desempefiio de
esta capacidad (o talento) en el individuo que le permite “interpretar los gestos desconocidos y
ambiguos de alguien tal como lo harian los compatriotas o colegas de esa persona, e incluso
duplicarlos” (Earley y Mosakowski, 2004, p. 3). Segun la teoria propuesta por estos autores, la
inteligencia cultural se divide en cuatro factores principales: inteligencia cultural metacognitiva,
inteligencia cultural cognitiva, inteligencia cultural motivacional e inteligencia cultural conductual.
Cada uno de estos factores se subdivide en otras dimensiones que explican las diversas formas en las
que el individuo pone en practica la inteligencia cultural (Serrat y Celdran 2022). Esta inteligencia esta
muy relacionada con la inteligencia emocional propuesta por Goleman (1995) y con la inteligencia

exitosa de Sternberg (1997).

A modo de conclusion se puede decir que las teorias contextuales de la inteligencia subrayan
la importante influencia del entorno en el desarrollo cognitivo de las personas, considerando
elementos clave como el nivel socioecondémico, las dinamicas familiares, la estimulacién recibida, los
recursos disponibles, el tipo de educacidn proporcionada y hasta el desarrollo emocional de la

persona. En consecuencia, la inteligencia ya no se percibe unicamente como un atributo intrinseco,
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sino como una caracteristica en constante interaccion con el entorno externo del individuo y su

capacidad de interaccion.

2.4.5. Teorias experienciales o interactivas de la inteligencia

Una vez analizados los factores intrinsecos del individuo en relaciéon con la inteligencia, asi
como la influencia del contexto y la cultura, resulta necesario mencionar otras corrientes tedricas que
se distinguen por centrarse en el estudio de los cambios que experimenta la capacidad cognitiva a lo
largo de todo el ciclo vital (Martin, 2007). Este enfoque es conocido como Teorias Interactivas de la
inteligencia, cuyos maximos representantes son Vygotsky (1896-1934) y Jean Piaget (1896-1980). Estos
autores se centraron en el desarrollo evolutivo de la inteligencia, analizando como las capacidades
cognitivas evolucionan a lo largo del ciclo vital. Estas teorias son conocidas también como teorias
psicogenéticas (EPAMEI, 2020). Ambos investigadores realizaron contribuciones significativas al
desarrollo de dos enfoques destacados en el campo de la psicologia del desarrollo. Esta disciplina tiene
como objetivo el estudio de los cambios intelectuales que suceden en el individuo y cdmo y cuando se
estabilizan. El desarrollo de la capacidad cognitiva se comprende como un proceso que se establece
en fases distintas, que incluyen el crecimiento, la maduracién (estabilizacién) y, finalmente, declive

(Serraty Celdran, 2022).

Por un lado, Piaget (1976) se centra en cédmo los nifios construyen su comprension del mundo
a través de etapas sucesivas de desarrollo cognitivo, mientras que Vygotsky (1980) destaca el papel
del contexto social y cultural como factores cruciales para el aprendizaje y la adquisicion de
habilidades. Las aportaciones de ambas teorias contribuyen a conocer los procesos de maduracién de

la inteligencia y la construccidn del conocimiento.

3. Bases neuropsicobiodgicas de la inteligencia

La neuropsicologia se puede definir como la disciplina enfocada en explorar las interacciones
entre la organizacion cerebral y el comportamiento en su sentido mas amplio, incluyendo “acciones,
emociones, motivaciones, relaciones sociales, etc.” (Villa, 2009, p. 2). Autores como Rufo-Campos
(2006) amplian esta definicién para incluir las relaciones entre las funciones cerebrales, la estructura
psiquica y la sistematizacion sociocognitiva, tanto en sus aspectos normales como patolégicos,
abarcando todas las etapas del desarrollo. Esto se extiende tanto al estudio individual como al del
entorno. En esencia, la neuropsicologia se concentra en la actividad biolégica asociada al
funcionamiento cerebral, e investiga cémo diferentes partes del cerebro participan en los procesos

psicoldgicos complejos.
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El surgimiento de la neuropsicologia generé un cambio en el enfoque del paradigma
conceptual al extender la idea de que cada proceso mental es resultado de una actividad cerebral, lo
gue permitié establecer una estrecha conexién entre cerebro y mente. Consecuentemente, varios
investigadores comenzaron a explorar el funcionamiento cerebral para comprender mejor los procesos
mentales como la inteligencia, el aprendizaje y las funciones ejecutivas (Tirapu, 2011). Dentro de esta

disciplina, se distinguen dos enfoques: la neuropsicologia clinica y la cognitiva.

Las primeras investigaciones en neuropsicologia clinica se enfocaron en el modelo lesional o
"mapas frenoldgicos", que asociaban funciones cerebrales especificas con dreas concretas del cerebro.
El enfoque cientifico de la frenologia fue fundado por Franz Joseph Gall (1758-128) y continuado por
su discipulo Johan Gaspar Spurzheim (1776-1832), cuyos estudios perseguian el objetivo de localizar
funciones cognitivas en diferentes areas del cerebro (Cabrales, 2015). A estas investigaciones se le
deben dos contribuciones importantes: primero, destacaron la importancia de la superficie cerebral,
es decir, el cértex, en lugar de limitarse solo a los ventriculos del cerebro; y, en segundo lugar,
introdujeron la idea de que el cerebro es un érgano conformado por areas especializadas en lugar de

ser considerado como una entidad unitaria (Escera, 2004).

En la década de 1860, los estudios post-mortem desarrollados por Paul Broca (1824-1880),
quien vinculd el desarrollo del lenguaje con el tercio superior del giro frontal inferior a través del
estudio de casos de personas con afasia producidas por lesiones cerebrales en el hemisferio izquierdo,
contribuyeron a reafirmar las teorias que localizan las funciones cerebrales superiores en areas
especificas del cerebro (Cabrales, 2015; Garcia-Molina y Roig-Rovira, 2013; Palacios, 2021). Sin
embargo, investigadores como Constantin von Monakow (1853-1930) y Kurt Goldstein (1878-1965),
entre otros, cuestionaron la validez de los planteamientos localizacionistas de Broca (Avendafio, 2002;
Feld, 1994; Rosselli et al., 2010). Monakow (1914, como se cité en Maestu, 2023) es reconocido por
ser autor de la teoria de la diasquisis que afirma que la lesiéon en un area del cerebro puede producir
alteraciones cognitivas en otras areas. Por su parte, Goldstein (1936) también apoya una vision mas
holistica del cerebro que actia de manera global por lo que las funciones cognitivas no estdn
estrictamente delimitadas a regiones particulares, sino que son el resultado de la interaccidn compleja
de multiples areas cerebrales. Estas posturas dieron origen a la teoria de la equipotencialidad o las
voces noéticas de los procesos mentales, que sostiene que multiples regiones cerebrales participan
conjuntamente en las tareas cognitivas. Es decir, "cada acciéon o actividad cognitiva requiere la
contribucion de varios factores neuropsicoldgicos, involucrando la activacion de distintas areas
cerebrales que forman un sistema funcional complejo" (Cabrales, 2015, p.93). Posteriormente, Luria

(1986) propuso reconsiderar las teorias existentes que reducian la funcionalidad del cerebro a areas
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especificas. Luria (1986) expuso en su teoria que el cerebro es un érgano complejo cuyas funciones no

se dan de manera aislada, sino que estan interrelacionadas.

El segundo enfoque surgié en los afios ochenta, coincidiendo con el auge de las teorias
cognitivas de la inteligencia y los avances en la neurociencia que demostraron la plasticidad cerebral
(Rufo-Campos, 2006). En este contexto, la neurociencia cognitiva surgi6 como una disciplina que
fusiona la psicologia cognitiva, que se enfoca en el estudio de las funciones mentales superiores, con

la neurociencia, que se centra en el estudio del sistema nervioso que las sustenta (Redolar, 2021).

Hoy en dia, gracias a los aportes de la psicologia experimental y el uso de tecnologias
avanzadas de imagenes cerebrales, se han cuestionado tanto el modelo de mapas frenoldgicos como
la teoria de la equipotencialidad, dando lugar a un nuevo enfoque centrado en las redes corticales.
Fuster (2010) sostiene la existencia de redes neuronales extensas e interconectadas distribuidas en
toda la corteza cerebral (Villa, 2009). Estas complejas redes de conexiones no se limitan a areas
cerebrales especificas, sino que establecen conexiones significativas incluso a largas distancias. A pesar
de los avances en neuropsicologia, alin no se ha alcanzado un consenso general sobre cual teoria es

mas apropiada (Cabrales, 2015).

4. Desarrollo y maduracion de la inteligencia

El desarrollo y maduracion de la inteligencia en el individuo es un proceso complejo que se
extiende a lo largo de la vida y que estd influenciado tanto por factores genéticos como ambientales.
Las Teorias Interactivas de la inteligencia, propuestas por reconocidos tedricos como Jean Piaget (1979)
y Lev Vygotsky (1980), ofrecen una perspectiva fundamental para comprender este proceso. Estas
teorias, que han sido brevemente descritas en un apartado anterior, nos permiten entender cémo la
inteligencia se desarrolla y madura, integrando tanto la dimensién individual como la colectiva del

aprendizaje.
4.1. Inteligencia en la infancia y en la adolescencia

El desarrollo cognitivo se despliega a lo largo de una serie de etapas o estadios secuenciales
en el tiempo. Este progreso resulta de la interaccion entre la maduracion del organismo y la influencia
del entorno, representando una adaptacion constante del individuo a los cambios que ocurren a su
alrededor. Piaget (1979) definié la inteligencia como una capacidad para estructurar el pensamiento y
la accién de diversas maneras. Es decir, “la forma de equilibrio hacia la cual tienden todas las

estructuras cuya formacidn debe buscarse a través de la percepcidn, del habito y de los mecanismos
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sensomotores elementales” (p. 16). Desde esta perspectiva, la inteligencia experimenta un desarrollo
gradual desde el nacimiento hasta la edad adulta, siendo influenciado por la configuracion genética

del individuo y su interaccidn con el entorno (Villamizar y Donoso, 2013).

Piaget (1979) establece tres niveles de conocimiento a lo largo del desarrollo cognitivo del
nifio: instintivo, sensoriomotor y operativo. El nifio atraviesa estos niveles siguiendo un orden fijo,
aunque la duracién de cada etapa puede variar debido a diversos factores. Estos niveles se conocen
como estadios cognitivos: sensoriomotor, preoperacional, operaciones concretas y operaciones
formales. Las caracteristicas principales de cada uno de estos estadios son las siguientes (Saldarriaga-

Zambrano et al., 2016; Piaget, 1979).

- Estadio sensoriomotor: abarca desde el nacimiento hasta alrededor de los dos afos. Durante
este periodo, se desarrollan los reflejos, que constituyen la forma mas primitiva de conocer el
entorno, evolucionando gradualmente hacia un conocimiento mas complejo. A través de la
interaccién con el entornoy el proceso de descubrimiento, el nifo comienza a diferenciar entre
si mismo y el mundo de los objetos, logrando hitos significativos como movimientos reflejos,
la comprension de la permanencia del objeto y la formacidn de representaciones mentales de
la realidad. El nifilo empieza a percibir su entorno y a representarlo usando simbolos. Ademas,
se produce un avance en el plano afectivo con el establecimiento de los primeros lazos y el

apego emocional.

- Estadio preoperacional: abarca desde los 2 hasta los 7 afios. En esta etapa, se adquiere la
funcién simbdlica, que implica la habilidad para representar la realidad mediante simbolos,
siendo el dibujo un medio de expresion destacado. El desarrollo del lenguaje juega también
un papel esencial en esta etapa, influyendo en la adquisicidn de logros cognitivos posteriores,
junto con el juego simbdlico. El pensamiento en esta fase es preconceptual e intuitivo,

caracterizada por el animismo, el egocentrismo, el realismo y el artificialismo.

- Estadio de las operaciones concretas: abarca desde los 7 hasta los 11 afios. Durante este
periodo, los procesos cognitivos se vuelven mas racionales y ldgicos, permitiendo al nifo
aplicar su conocimiento para resolver problemas concretos y reales. También puede realizar
clasificaciones, seriar elementos y comprender conceptos numéricos y de cantidad. Asimismo,
seinicia el desarrollo moral del individuo a través de sus interacciones sociales. En este estadio
se inicia el desarrollo de la moral y la empatia, teniendo en cuenta los puntos de vista de los

demads ante los conflictos.
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- Estadio de las operaciones formales: comienza desde los 11 afios en adelante y hasta la edad
adulta. En este estadio, el adolescente adquiere la capacidad de abstraer el conocimiento,
partiendo de observaciones para deducir o inducir razonamientos mas complejos y
elaborados. La inteligencia formal se desarrolla completamente, permitiendo la elaboracién

de hipdtesis complejas a través de la deduccion.

Piaget sefiala que estos hitos del desarrollo estdn estrechamente relacionados con los
procesos bioldgicos inherentes al ser humano. Se establece una "secuencia de etapas que tienen un
orden que, hasta cierto punto y bajo condiciones normales, no depende del medio social en donde
esté inmerso el individuo" (Peralta y Godinez, 2022, p. 1). Es decir, son fases de desarrollo que
comunmente experimentan todos los individuos, independientemente de su cultura y de la etapa
histérica en la que vivan. Esta progresion de etapas es actualmente conocida como epistemologia
genética, siendo Piaget uno de los maximos exponentes de esta corriente en la psicologia (Molero et

al., 1998).

Segun Piaget, al culminar cada una de estas etapas, se llega a un estado de equilibrio dindmico
que facilita el desarrollo y la consolidacidn de la inteligencia. Ademds, cada uno de estos estadios

presenta cuatro caracteristicas fundamentales (Saldarriaga-Zambrano et al., 2016):

- Secuencialidad: el orden de adquisicidn es siempre invariable, lo que significa que no es posible
alcanzar un estadio sin haber completado el anterior. En otras palabras, los saltos entre etapas

no son considerados factibles.

- Integracion: cada nuevo estadio demanda la reestructuracidn y organizacién del pensamiento
previo, resultando en un equilibrio mas sdlido y una adaptacién a la realidad mas compleja.
Por tanto, retroceder en los estadios no es una posibilidad a menos que existan problemas a

nivel cognitivo.

- Estructura de conjunto: cada estadio forma una totalidad en si mismo, independientemente

del ambito en el que se aplique.

- Descripcion ldégica: para Piaget, el ejemplo mds preciso para ilustrar estos estadios se
encuentra en el ambito del pensamiento ldgico-matematico, ya que cada uno de ellos se asocia

con un sistema de operaciones légicas que unifican el conocimiento.

El segundo enfoque sobre el desarrollo de la inteligencia es formulado por Vygotsky. Este autor
centrd sus estudios en los aspectos socioculturales que influyen en el desarrollo de la inteligencia,
prestando una atencidn especial a cdmo se origina el aprendizaje (Martin, 2007). Vygotsky asocia el

desarrollo de la inteligencia con la interaccién del nifio con individuos que poseen una inteligencia
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superior y que son capaces de ensefiar, ya sea de manera explicita o implicita, mediante la respuesta
a preguntas o induciendo a la imitacién (Peralta y Godinez, 2022). Este autor parte del entendimiento
de la cultura como un componente esencial del aprendizaje, lo que implica que el desarrollo de Ia
inteligencia no sigue un proceso universal como lo postula Piaget. Mas bien, las diferencias estan
determinadas por el momento histdrico, la civilizacion y el contexto social. El aprendizaje del nifio esta
condicionado por los recursos y oportunidades que su "zona de desarrollo préximo", es decir, su

entorno inmediato, pueda brindarle.

Por lo tanto, se pueden apreciar diferencias notables entre los enfoques de Piaget y Vygotsky.
Para el primero, el desarrollo de la inteligencia influye en la adaptacién al entorno, mientras que para
el segundo es el entorno el que influye en el desarrollo de la inteligencia. Ademas, mientras que Piaget
sostiene que el desarrollo de la inteligencia precede al aprendizaje, Vygotsky argumenta que es la
ensefianza misma la que influye en el desarrollo de las capacidades intelectuales del individuo (Peralta

y Godinez, 2022).

La nifiez es protagonista de los cambios mas importante en cuanto al desarrollo de la
inteligencia se refiere, logrando una estabilidad en la adolescencia, cuando el nifio alcanza el estadio
de las operaciones formales (Piaget, 1979). Este autor se interesd especialmente por las decisiones
que toman los adolescentes y que habitualmente son consideradas conductas de riesgo. Piaget
describe una etapa final del desarrollo cognitivo en la que la inteligencia opera de manera similar al
método cientifico. Sin embargo, esta teoria no explica que haya tanta diversidad en cdmo adolescentes
y adultos resuelven las pruebas de inteligencia, mostrando diferentes niveles de madurez y toma de

decisiones (Serrat y Celdran, 2022).

Estas diferencias han fomentado la creencia de mitos sobre la condicidon y maduracién del
adolescente, considerando, en muchas ocasiones, que se trata de una etapa por la que
necesariamente hay que pasar de la misma manera que se sufre un resfriado, con la esperanza de que
el adolescente, una vez se cure de esta dolencia, alcance la madurez intelectual propia de la edad
adulta. Ahora se sabe que este periodo estd caracterizado por cambios en el cerebro que se suceden

de manera rapida y en poco espacio de tiempo (Siegel, 2014).

Con el fin de contribuir a no denostar las posibilidades de la inteligencia en la adolescencia,
Serrat y Celdran (2022) proponen resaltar ciertas capacidades que posee el adolescente que marcan
la diferencia con respecto a la infancia en la resolucién de problemas. Por un lado, la conducta
adolescente por cuestionarlo todo permite una vision mas flexible y creativa sobre las posibles

soluciones a un problema. Ademas, son capaces de argumentar y razonar con rapidez, mostrando
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agilidad mental en los procesos cognitivos. Destaca también la capacidad de abstraccidon que le
permite hacer interpretaciones del mundo fisico mas complejas y elaboradas. Por ultimo, la capacidad

para elaborar teorias y pensamientos con base légica.

4.2. Inteligencia en la adultez y en la vejez.

Como se discutio previamente, el desarrollo de los procesos cognitivos tiene lugar durante la
infancia y la adolescencia. Estudios transversales sobre el envejecimiento cognitivo, que evaluaron la
inteligencia fluida (Cecilio et al., 2009) y los principales mecanismos cognitivos como la velocidad de
procesamiento, la memoria operativa, la funcidn inhibitoria y el funcionamiento sensorial (Park y
Schwarz, 2002), indican que en la adultez se alcanza el punto maximo de desarrollo de la inteligencia,
a partir del cual comienza a deteriorarse gradualmente. Estos estudios sugieren que los veintidds o
veintitrés afios son una edad critica en la que el desarrollo de la inteligencia se estabiliza, para luego
experimentar cambios que marcaran el ritmo del deterioro. Investigaciones de Schaie (1983), basadas
en estudios longitudinales, concluyeron que los factores biolégicos se vuelven especialmente
relevantes a partir de los 80 afios, mientras que las influencias del entorno desempefian un papel mas

importante en décadas anteriores.

Sin embargo, es importante destacar que la investigacion sobre el desarrollo de la inteligencia
en la edad adulta y la vejez es menos abundante en comparacién con los estudios realizados en la
infancia y la adolescencia. Ademas, el interés de estos estudios estd fundamentalmente enfocado en
distinguir entre el deterioro cognitivo asociado al envejecimiento normal y el deterioro patoldgico
vinculado a enfermedades como la demencia y el Alzheimer (Serrat y Celdran, 2022). Las
contribuciones de la neurociencia cognitiva en relacion con el envejecimiento de los procesos
cognitivos pueden ayudar a comprender cdmo se produce este declive en las personas mayores y, en
ultima instancia, desarrollar intervenciones destinadas a mejorar su rendimiento cognitivo (Grandi y
Tirapu, 2017).

Asimismo, es oportuno subrayar, con cardcter general, la significativa potencialidad intelectual
de las personas mayores, que puede fomentarse mediante la estimulacidn cognitiva, la experiencia

adecuada y un enfoque pedagdgico proactivo hacia el aprendizaje y la salud.

El recorrido tedrico realizado en este apartado con respecto al desarrollo de la inteligencia nos
permite comprender que se trata de un proceso psiquico en constante formacidn y construccién. Esto
resalta la plasticidad y la capacidad de crecimiento de la inteligencia, siempre y cuando se den las
condiciones Optimas y la estimulacién necesaria para su desarrollo. Incluso en la etapa de

envejecimiento cognitivo, que es propia del declive natural del individuo, los procesos cognitivos
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pueden mantener un buen rendimiento si se fomenta una actividad intelectual productiva (EPAMEI,

2020).

5. Inteligencia y diversidad en los contextos educativos

El estudio de la inteligencia ha estado estrechamente relacionado con el rendimiento
académico tanto en la infancia como en la adolescencia. Un buen desarrollo de la inteligencia se ha
considerado como un predictor del éxito académico en contextos educativos y, posteriormente, del
éxito laboral en la edad adulta (Serrat y Celdran, 2022). Por lo tanto, a lo largo de los afios, la
inteligencia ha sido un factor clave para tener en cuenta para la adquisicién del conocimiento y el

desarrollo de las habilidades individuales.

En apartados anteriores, se mencionaron consideraciones tedricas que utilizaron el concepto
de inteligencia para establecer categorias sociales basadas en argumentos biologicistas que marcaban
diferencias en la inteligencia de las personas en relacion con su herencia genética (Galton, 1988). Estas
teorias han influido en las politicas educativas en diferentes momentos histdricos, determinando quién
se consideraba apto o no para recibir educacién (Flores-Hernandez et al., 2016; Garcia Perales, 2012).
En este sentido, las mujeres han experimentado restricciones y negaciones en su acceso a la educacién
en numerosas ocasiones, lo que ha generado desigualdades en su proceso de escolarizacion y las ha
mantenido al margen de las politicas educativas durante un largo periodo de tiempo (Sanchez y

Hernandez, 2012). Victor Mercante (1908) afirmaba lo siguiente:

El aspecto de la mujer revela que no estd destinada ni a los grandes trabajos de la inteligencia,
ni a los grandes trabajos materiales [...]. Lo que hace a las mujeres particularmente aptas para
cuidar la primera infancia, es que ellas mismas contintan siendo pueriles, futiles y limitadas

de inteligencia (Mercante, 1908, p. 374).

A partir de la década de los 60 del S.XX, proliferaron las investigaciones basadas en el estudio
de la inteligencia en funcidn de las diferencias presentes en hombres y mujeres, algunas de ellas, con

un enfoque sexista que hoy en dia sigue vigente en muchos estudios (Reverter, 2022).

Asi, diversos autores explican que existen diferencias morfoldgicas y organizacionales en el
cerebro entre hombres y mujeres (Braidot, 2020; Lujan, 2015). Los hombres tienden a tener un cerebro
de mayor tamafio y peso en comparaciéon con las mujeres. No obstante, en términos de estructura
cerebral, las mujeres tienen una caracteristica notable: poseen mayores conexiones bilaterales en el

cuerpo calloso, la estructura que conecta los hemisferios cerebrales. Estos aspectos anatdmicos
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pueden tener influencia en los comportamientos y capacidades cognitivas de hombres y mujeres
(Kimura, 1987; Serrat y Celdran, 2022). Segun Barral (1997) “las principales diferencias marcadas por
el sexo en la funcidn intelectual parecen residir en la existencia de capacidades distintas y no en el
nivel global de inteligencia (cociente intelectual)” (p.5). De igual modo, el estudio realizado por Haier
et al. (2004) que buscaba examinar la relacién entre las diferencias estructurales del cerebro y la
inteligencia general a través de un analisis morfométrico en hombres y mujeres con Cl equivalentes,
revelé que, aunque la resonancia magnética mostré actividad en diferentes dreas cerebrales en
hombres y mujeres, no se concluyd que una estructura neuroanatdomica especifica subyaciese a la
inteligencia general, por lo que distintas dreas del cerebro pueden producir un rendimiento intelectual

similar (Cabas-Hoyos et al., 2017).

Estas diferencias morfoldgicas y organizacionales han sido objeto de estudio a nivel genético.
Alaluz de estos hallazgos, algunos investigadores (Garcia Garcia, 2003; Nastoyashchaya y Lépez, 2015)
sostienen que estas diferencias son causantes de que el rendimiento cognitivo sea variable entre
ambos sexos. Por ejemplo, en un estudio realizado por Lynn & Kanazawa (2011) con el objetivo de
verificar si la pubertad marcaba el momento en el que se establecian las diferencias entre hombres y
mujeres, se concluyé que los hombres tenian un Cl superior al de las mujeres en esta etapa. Sin
embargo, los estudios de Lynn & Kanazawa (2011) han sido criticados por su inconsistencia. Si bien es
cierto que, en términos generales, se atribuyen diferencias como una mayor habilidad visoespacial a
los hombres (mejor sentido de la orientacidon, mejor visién tridimensional...) y una mayor habilidad
linglistica en las mujeres (mejor procesado fonoldgico, mayor articulacién y fluidez de palabras...)
(Baron-Cohen, 2005; Barral, 1997; Ruiz-Rodriguez, 2000), estas diferencias se basan en promedios
estadisticos o términos probabilisticos, sin que se tenga en cuenta las diferencias individuales con
independencia del sexo (Halpern, 2000; Liafio, 2000; Reverter, 2022). Por lo que conviene adoptar

cierta cautela al considerar como confiables algunas de estas investigaciones.

Sucede pues que, las variaciones cognitivas en funcidn del sexo siguen siendo un tema de
interés en la comunidad cientifica y con frecuencia las investigaciones buscan establecer diferencias
intelectuales entre nifios y nifas. A veces, el enfoque de estos estudios perpetia mitos y concepciones
qgue sugieren que el sexo influye en la capacidad intelectual, lo que puede tener un impacto
significativo en la sociedad, promoviendo la discriminacion o generando comparaciones de
inferioridad o superioridad (Reverter, 2022; Serrat y Celdran, 2022). Por ello, en el ambito escolar, la
igualdad de oportunidades, con independencia del sexo, debe ser una prioridad debido a las

persistentes disparidades entre nifios y nifias, especialmente en el acceso a la educacion. La UNESCO

44



Fundamentacion tedrica

(2023), defiende que todos los individuos, independientemente de su género y condicidn, deben tener

igualdad de oportunidades y acceso a recursos educativos de calidad. (UNESCO, 2023).

AUn se observa un sesgo en la eleccidn de areas de estudios superiores debido a la influencia
que la sociedad y los entornos educativos ejercen sobre las capacidades y competencias percibidas de
nifios y nifias. Un ejemplo de ello es que las mujeres suelen mostrar un menor interés por las disciplinas
cientificas. Esta tendencia se asocia a menudo con los estereotipos de género, ya que socialmente se
crean expectativas distintas en hombres y mujeres en cuanto a sus logros profesionales, lo que influye

en su comportamiento, decisiones y resultados académicos (Serrat y Celdran, 2022).

La diversidad intelectual en los entornos educativos va mas alla de la distincidon por género.
Las aulas albergan una amplia gama de aptitudes intelectuales entre los estudiantes. Las teorias de las
inteligencias multiples y de la inteligencia emocional pueden servir de referencia para abordar esta
diversidad y desarrollar “estrategias de ensefianza de individualizacién y pluralizacién” (Serrat y
Celdrdn, 2022, p. 113). El objetivo principal de estas estrategias es que los educadores conozcan los
perfiles intelectuales de sus alumnos y disefien enfoques educativos que se ajusten a cada perfil,

facilitando asi un proceso de aprendizaje efectivo.

Las inteligencias multiples proporcionan una comprensién mas profunda de las caracteristicas
y los intereses de los estudiantes. Por otro lado, el desarrollo de la inteligencia emocional busca
fomentar el crecimiento emocional e intelectual desde una edad temprana, capacitando a los
estudiantes para desenvolverse de manera efectiva en su entorno social (Mayer y Salovey, 1993). Es
por ello, que estas ensefianzas se han incorporado a los planes de estudio de los centros educativos,
dadas las ventajas que conlleva su desarrollo en términos de comportamiento adaptativo y habilidades
de comunicacién (Guil et al., 2017), asi como su correlacién positiva con un rendimiento académico

sélido (Valenzuela-Santoyo y Portillo-Pufielas, 2018).

De la diversidad de perfiles intelectuales que se pueden encontrar en el aula, es importante
destacar la atencién que se debe prestar a los estudiantes con discapacidad intelectual y a aquellos
con altas capacidades intelectuales, ya que requieren estrategias educativas y adaptaciones especificas
para maximizar su desarrollo intelectual. Las evaluaciones psicopedagdgicas desempefian un papel
fundamental en la identificacion de las necesidades educativas en el aula, lo que permite ofrecer

intervenciones mas inclusivas para estos alumnos (Tijada, 2016; Verdugo et al., 2018).

En resumen, la sociedad exige leyes cada vez mas inclusivas que garanticen una educacidn de
alta calidad capaz de fomentar el desarrollo integral de cada individuo, independientemente de sus

caracteristicas y condiciones personales. Esto se aplica no solo a los estudiantes, sino también a los

45



Fundamentacion tedrica

docentes, quienes reconocen la importancia de desarrollar sus competencias para abordar las
diferencias que encuentran en el aula y proporcionar una atencién mas personalizada (Barrenetxea y

Martinez, 2020; Cejudo et al., 2016; Jiménez et al., 2018).

6. Evaluacidn de la inteligencia

Desde la aparicion de las teorias psicométricas de la inteligencia, la ciencia ha sentido un
profundo interés por crear pruebas y tests validos para medir y evaluar esta capacidad cognitiva.
Debido a la falta de consenso en la definicién del concepto de inteligencia, numerosos autores han
desarrollado sus propios instrumentos de evaluacién, alineados con las teorias y enfoques
mencionados previamente. Algunos de estos tests de inteligencia se enfocan en el razonamiento
mientras que otros se centran en la velocidad de procesamiento, las funciones ejecutivas, la

creatividad, el pensamiento légico o la resolucidn de problemas.

Segun Sattler (2010), hay seis tipos de evaluacién de la inteligencia:

- Evaluacion exploratoria: una valoracion breve destinada a identificar sujetos que pueden estar
en riesgo de desarrollar ciertos problemas, trastornos o dificultades. Esta evaluacién se lleva a
cabo como paso inicial antes de una evaluacién mas exhaustiva. Sin embargo, los resultados

no son concluyentes y deben ser contrastados con pruebas mas especificas.

- Evaluacion focalizada: se concentra en un area particular del funcionamiento, en este caso, la
inteligencia, con el fin de recopilar informacidon relevante y precisa. Sin embargo, esta
evaluacion puede resultar insuficiente si no se complementa con pruebas que obtengan

informacion adicional de otras areas.

- Evaluacion diagndstica: de acuerdo con Sattler (2010), es una "valoracién detallada de las
fortalezas y debilidades del nifio en diversas areas, como el funcionamiento cognitivo,
académico, linglistico, conductual, emocional y social" (p. 4). Esta evaluacidn puede llevar a

un diagnédstico médico o psicoldgico que determine el tipo de trastorno y su grado de impacto.

- Evaluacion de orientacion y rehabilitacion: permite analizar el funcionamiento cotidiano del

individuo en sus actividades diarias y establecer un programa de mejora para su vida diaria.

- Evaluacién de valoracion de progreso: evalla los cambios en el funcionamiento, desarrollo,
habilidades o capacidades, analizando si las intervenciones o programas disefiados estan

teniendo un efecto positivo.
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- Evaluacion para la solucidn de problemas: abarca todos los pasos desde la identificacién de un

problema, su andlisis, intervencion y valoracion de los resultados obtenidos.

En el ambito de la evaluacién de la inteligencia, existen numerosas pruebas estandarizadas en
la actualidad que permiten analizar el funcionamiento cognitivo tanto en nifios como en adultos. A
continuacién, se destacaran algunas de las pruebas mds relevantes que han sido validadas vy

respaldadas por expertos a lo largo de la historia (Arrimada, 2021; Glover, 2019):

- Test de inteligencia Stanford-Binet. Surgié en 1910 como una versién mejorada de la prueba
creada por Alfred Binet, disenada para medir la edad mental del individuo. A través de varias
revisiones, la version actual (52 edicién) se enfoca en analizar el razonamiento verbal,
abstracto o visual, cuantitativo y la memoria a corto plazo (Escobar, 2020). Esta prueba puede

aplicarse en personas con edades comprendidas entre los 2 y 85 afios.

- Escala deinteligencia Weschsler. Esta escala es una de las mas utilizadas en el ambito educativo
y cuenta con varias versiones segun la edad de los evaluados. Para nifios de 2 afios y 6 meses
hasta 7 afios y 7 meses, existe el WPPSI, que incluye pruebas como clave de fisuras,
cancelacién, busqueda de animales, localizacién y reconocimiento. Para nifios de 6 a 16 afios
y 11 meses, estd el WISC, con pruebas que evalian comprension verbal, razonamiento fluido,
memoria de trabajo, velocidad de procesamiento y comprension visoespacial. Para adultos de
16 a 89 afios, existe el WAIS, que mide el funcionamiento intelectual general mediante 10

pruebas principales y 5 opcionales (Amador, 2013; Arrimada, 2021).

- Test de Matrices Progresivas de Raven. Destinado a medir la funcidn intelectual y habilidades
cognitivas a través de pruebas que prescinden del lenguaje. Es particularmente util para nifios
no verbales o sujetos que no conocen el idioma, ya que es transcultural y de fécil aplicacién.
Consiste en identificar elementos faltantes en una matriz o patrén, eligiendo entre opciones

dadas (Huarachi, 2021).

- Bateria de Kaufman de Evaluacion para nifios (K-ABC). Esta bateria evalla la habilidad
cognitiva en nifios de 2 afios y medio a 12 afos y medio. Contiene dos escalas: una para
procesamiento mental (secuencial y simultdneo) y otra para conocimientos académicos.
También incorpora una escala no verbal para evaluar a nifios con dificultades linglisticas

(Amador et al., 2006).

- Escala para la evaluacion del desarrollo psicoldgico de Brunet y Lézine. Disefiada para evaluar

el desarrollo de recién nacidos (de 2 a 30 meses), identificando posibles diferencias respecto
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a la media en su funcionamiento global. Es muy utilizada en atencién temprana debido a su

simplicidad y facilidad de aplicacién (Casla et al., 2022).

- Escala McCarthy de aptitudes y psicomotricidad (MSCA). Analiza el desarrollo cognitivo y
motriz en nifos a través de 5 escalas (verbal, perceptivo-manipulativa, numérica, general,
cognitivo, memoria y motricidad). Esta prueba es aplicable a nifios de 3 a 8 afios (Montafiez y

Beltran de la Rosa, 2022).

Ademas de estas pruebas, existen otras menos conocidas o utilizadas, como el test de
Woodcock-Johnson 1l de habilidades cognitivas (WJ 1ll) (Woodcock et al., 2001; 2007), la Escala de
inteligencia de Reynols (Reynolds y Randy, 2009) o la Escala de Bayley de desarrollo infantil (BSID-II)
(1993), entre otras.

A continuacidn, se recogen alguna de las pruebas mas destacadas utilizadas para medir la

inteligencia.

48



Fundamentacion tedrica

Tabla 2.

Pruebas de inteligencia.

Nombre dela  Autor

Edades Duracion Ne de items/ Bloques Dimensiones Caracteristicas, descripcion Tipo de inteligencia
prueba o test (Fecha)
Test de Binet, A. Versién actual - 32 minutos Se divide en 4 escalas Se divide en dominios verbales y no La Escala de Inteligencia Stanford-Binet ha Capacidad cognitiva
inteligencia (1910) (52 edicion): de en nifios. (memoria a corto plazo, verbales. Se evalta la memoria a corto  evolucionado significativamente, y su versidn actual, e inteligencia.
Satanford-Binet 2 a 85 afios razonamiento plazo, la inteligencia fluida, el la Quinta Edicion (SB5), es mas precisa y equilibrada.
numérico/cuantitativo, razonamiento espacial-visual, el Incluye pruebas verbales y no verbales, haciéndola
- Hasta 95 . L s . . . . Altas capacidades.
. razonamiento conocimiento cristalizado y el mas completa. Es mas interactiva y visual, lo que
minutos en abstracto/visual, conocimiento cuantitativo amplia su utilidad para evaluar a personas de
adultos. razonamiento verbal). Con 15 diferentes edades. Sin embargo, enfrenta criticas por
subpruebas que miden estas la falta de comparabilidad entre diferentes grupos de
escalas (no se aplican todas a edad y las dificultades que pueden tener los nifios
todos los grupos de edades). pequefios para completarla debido a problemas de
Test de la Figura Goodenoug 4 a 10 afios 10-15 51 items Cantidad de detalles representados, Forma de aplicacion del test: Se entrega a cada nifio  Inteligencia general
Humana de h, F. L. minutos. proporcionalidad, bidimensionalidad, una hoja de papel y lapices de colores, pidiéndoles y personalidad
Goodenough. (1926) Aunque instrasparencias, congruencia, que dibujen a un hombre. Se les aclara que pueden
variable plasticidad y coordinacién visomotora. tomarse el tiempo que necesiten, sin apresurarse.
12 Revisidn: Test depen'diendo Ademds, en algunos casos, se les puede sugerir a los
de la Figura del sujeto nifios que intenten hacer un dibujo tan bueno como
Humana de los de otros nifios que han hecho la misma actividad.
Goodenough-

Harris (Harris, Si los niflos tienen preguntas sobre el dibujo, se les

1963) puede dar libertad creativa. Pueden decidir si el
hombre estard en un lugar especifico, realizando
alguna actividad o si desean dibujar mas de una
persona. Tras estas instrucciones, pueden comenzar a

dibujar.

Test de Matrices Raven, ). C. De 4 afios Las matrices de Raven fueron creadas El Raven's 2 es una herramienta desarrollada con el Aptitud cognitiva
Progresivas de  (1938). hasta las 69 Tres formas: para medir el "Factor G" de inteligencia,  propdsito de evaluar la capacidad cognitiva general general (inteligencia
Raven aflosy 11 que se refiere a la habilidad para sin ser afectada por las habilidades linguisticas del ~ general: capacidad

Ultima meses Test digital largo: resolver problemas complejos usando el  evaluado. Esto se logra utilizando elementos

version 36 items (de 4 a 8 afios)= 30 minutos razonamiento intelectual sin depender visuales como formas geométricas que son Altas capacidades

Pearson 48 items (de 9 a 69 afios)= 45 minutos del lenguaje ni verse afectado por el facilmente identificables. Ademas, al requerir solo

(2019) nivel educativo o cultural de la persona.  una breve instruccién verbal y no exigir respuestas

Test digital breve: . X X . - -
i . . Dominios relacionados con funciones  orales o escritas, esta evaluacion reduce al minimo
24 items (de 4 a 69 afios)= 20 minutos

ejecutivas. la influencia que las habilidades linglisticas y el
Test papel: trasfondo cultural del individuo puedan tener en los
36 items (de 4 a 8 afios)= 30 minutos resultados.

48 items (de 9 a 69 afios)= 45 minutos
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LELLGSCISL) putor Edades Duracién Ne de items/ Bloques Dimensiones Caracteristicas, descripcion Tipo de inteligencia
pruebaotest  (Fecha) g ’ 2 > E
Escala para la Brunet, O.y Enlaversién  El manual Consta de 160 items que Evalua: La Escala de Desarrollo Brunet-Lezine se divide en Inteligencia general

evaluacion del de 1951
desarrollo
psicoldgico de

Brunet y Lézine

Lézine, |
(1951)
a 30 meses

En la versién
de 1965 incluye
de 3a5afios

evaluaba de 1

sugiere que la incluye 4 dreas
prueba
generalmente
dura entre 25
y 60 minutos,

ero
recomienda
no exceder los
20 minutos
para evitar
fatigar al
bebé.

Campo perceptivo-manipulativa: Evalta
el control motriz y psicomotriz, y la
capacidad de manipulacién de objetos.

Campo cognitivo: Analiza la percepcién
sensorial, motricidad fina, estrategias de
planificacién y habilidades de
pensamiento complejas.

Campo social: Evalua la capacidad para
interactuar, expresar emociones y
entender a los demas.

Campo lingiistico: Mide los
prerrequisitos y primeros actos
comunicativos del bebé, como
vocalizacidn, balbuceos y primeras

cuatro areas principales: perceptivo-manipulativa,
cognitiva, del lenguaje y social. Cada area se identifica
con una letra mayuscula (P, C, Ly S respectivamente)
seguida del nimero del item correspondiente.

Escala McCarthy McCarthy,

2 afios y medio

Menores de 5 18 tests

La escala verbal evalua la capacidad del nifio para

Desarrollo cognitivo

de aptitudesy  D.(1977) a 8afosy afios= 45 6 escalas: comunicarse, recordar informacién, razonar y pensar y psicomotor
psicomotricidad medio minutos creativamente. La escala perceptivo-manipulativa
(MSCA) De 5 a 8 afios Verbal, Perceptivo-manipulativa, analiza habilidades como imitar, clasificar y organizar
=1hora Numérica, General Cognitiva, Memoriay Visualmente mediante tareas espaciales y de
Motricidad. percepcion visual. La escala numérica mide la

habilidad para trabajar con nimeros y comprender

conceptos cuantitativos. La escala de memoria evalta

la capacidad de recordar informacién a través de

estimulos verbales y no verbales. La escala de

motricidad mide la coordinacién y habilidades

motoras finas. Las tres primeras escalas se combinan

para formar la escala general cognitiva, que ofrece

una evaluacién integral de los procesos mentales del

nifio.
Bateria de Yuste, C. 52y 62de 1h 45minutos 9 pruebas (6 basicasy 3 Razonamiento ldgico, verbal, numérico, Este test mide la inteligencia general en estudiantes Inteligencia general
Aptitudes (1980) Priamria complementarias) con 32 memoria, vis-espacial, inteligencia de 52y 62 de primaria y 12 de secundaria, utilizando y aptitudes Bésicas
Diferenciales y items cada prueba general seis pruebas que evaltan factores numéricos, verbales
Generales 12de ESO y visoespaciales. También incluye un factor de
renovado E-3 razonamiento que combina estos tres. Ademas, hay
(BADYG-E3). pruebas complementarias para evaluar memoria y

atencion. La eficacia, rapidez y omisiones se
consideran en la evaluacion. Al final, se ofrece un
cuestionario para obtener informacién adicional del

narticinante
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Nombredela  Autor . . . . - s . S
Edades Duracién N2 de items/ Bloques Dimensiones Caracteristicas, descripcion Tipo de inteligencia
prueba o test  (Fecha)
Bateria de Kaufman, A. 2 afios y medio El tiempoes 2 escalas (procesamiento 1. procesamiento mental, abarcando las  La bateria K-ABC mide tanto el procesamiento mental Inteligencia general
Kaufman de S.y al2afiosy variable segiin mental y conocimientos escalas de procesamiento secuencial y como los conocimientos adquiridos. Su escala de
Evaluacién para Kaufman, N. medio la prueba, académicos) + otra escala no simultaneo procesamiento mental combina subescalas de
nifios (K-ABC) L. (1983) pero la Unica verbal procesamiento secuencial y simultdneo para evaluar
que tiene un la inteligencia. La subescala secuencial mide la
tiempo capacidad de resolver problemas en secuencia,
determinado mientras que la subescala simultanea evalua la
eslade habilidad para integrar informacién y resolver
tridngulos nroahlamac da manara caninnta
2. evaluacién de conocimientos La seccién de CONOCIMIENTOS en la bateria K-ABC
académicos para determinar el nivel de evalla habilidades adquiridas tanto en entornos
aprendizaje escolar escolares como informales. Incluye pruebas como
Vocabulario Expresivo, que mide la capacidad para
nombrar objetos, caras y lugares en fotografias. La
prueba de Aritmética evalta habilidades numéricas y
comprensién matematica, mientras que Adivinanzas
mide la capacidad para deducir conceptos verbales. La
tarea de Lectura de Letras y Palabras evalda la
decodificacién y comprension lectora mediante
instrucciones escritas.
*La escala especial no verbal incorpora diversos subtests de procesamiento secuencial y
simultaneo. Esta escala esta dirigida a evaluar a personas con dificultades auditivas y puede ser
administrada utilizando gestos, con instrucciones verbales minimas, y las respuestas también
pueden ser dadas mediante gestos.
Test de Bennett, Nivel 1:1°a 143 minutos 7 pruebas, una para cada Evaluaciéon del Razonamiento verbal, Mide la capacidad de los alumnos para aprender o Inteligencia general
Aptitudes G.K., 4° de ESO y paraeltotal aptitud evaluada Razonamiento numérico, actuar de una manera eficaz en un determinado
Diferenciales Seashore, H. C.F. de Grado de los tests Razonamiento abstracto, numero de areas. Esta prueba se apoya en que la
(DAT-5) G.y Medio Razonamiento mecdnico, Relaciones inteligencia estd integrada por distintas aptitudes, por
Wesman, Nivel 2: 1%y 2° espaciales, Ortografia y Rapidezy tanto, para medirla se deben evaluar la capacidad de
A.G. (2000) Bachillerato, exactitud perceptiva. la persona en estas areas.
C. F. de Grado
Superior
Aplicable en
adultos
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Nombre dela  Autor

e ey (Fecha) Edades Duracién N2 de items/ Bloques Dimensiones Caracteristicas, descripcion Tipo de inteligencia
RIAS. Escalas de Reynolds, 3 a 94 afios 40 minutos 6 subtests Inteligencia general Este test genera un indice de Inteligencia verbal Inteligencia general
Inteligencia de R, Memoria general mediante los resultados de dos pruebas (de
Reynolds Kamphaus, Inteligencia Verbal adivinanzas y analogias verbales) y un indice de
R. (2003) . . inteligencia no verbal (a través de los resultados de
Inteligencia no verbal
otras dos (categorias y figuras incompletas. La suma
da como resultado el indice de inteligencia general
Bateria KABC-Il Kaufman, A. De 3 a 18 afios Entre 35y 70 18 subpruebas Evaluacién de la inteligencia general a El test tiene la capacidad de evaluar estudiantes que Inteligencia general
S.y minutos través de la medicion de la inteligencia provienen de diferentes contextos culturales y
Kaufman, N. verbal y no verbal. linglisticos desde una perspectiva de atencién a la
L. (2004) diversidad.
Evaluacion Santamaria, 7 afos en 90 minutos 4 baterias (desde EFAI-1 hasta Aptitud espacial, aptitud numérica, Es una herramienta para evaluar habilidades . .

R N X X . o R Inteligencia general,
Factorial de P., Arribas, adelante (55 sila EFAI-4) compuestas por 5 razonamiento abstracto, razonamiento cognitivas como la resolucidn de problemas, no verbal y verbal.
Aptitudes D., Perefia, J. memoria no  tests. verbal y memoria. flexibilidad intelectual, procesos l6gicos y memoria.

Intelectuales y Seisdedos, EFAI1(7a 10 se evalta) 378 [tems en total para los 4 Consta de 5 subtests que miden Aptitudes Espaciales,
(EFAI, 2005) N.(2005)  afios) niveles. En la hoja informativa Numéricas, Verbales, de Razonamiento y Memoria, ~ APtitudes
EFAI 2 (10 2 12 vienen destfritos 17 items en cada uno con 4 niveles de dificultad. El test los d
afios) todos los niveles del test. proporciona puntuaciones para inteligencia verbal, no Esti os de r(?sptfesta
verbal y general, y evalla rapidez y eficacia. Al (rapidez, eficacia)
EFAI 3 (12 a 15 finalizar, una hoja de informacion detecta problemas
afios y adultos) durante la ejecucidén, factores negativos, expectativas
de resultados y discrepancia entre expectativas y
EFAI 4 (16 afios rendimiento. Es aplicable en diversas areas para
en adelante) evaluar aptitudes intelectuales, con items de
respuestas dicotdmicas, elecciéon multiple y tipo
1l 'S
BIT. Bateria TEA Garcia, J. E., 6y 7 afios (12y 60 minutos 6 pruebas El razonamiento abstracto, el La BTl es una prueba disefiada para realizar un Aptitudes
Inicial Arribas, D.y 22 de Primaria) vocabulario, la memoria visual, la diagndstico psicopedagdgico en alumnos en etapas intelectuales
Uriel, E. J. capacidad de atencidén, las dificultades iniciales de la escolaridad obligatoria. Consiste en seis
(2006) con la lectura y la comprension de pruebas que evaluan aptitud verbal, razonamiento
conceptos generales. abstracto, memoria, atencién, dificultades con la
lectura y comprensién de conceptos generales, todas
cruciales para el aprendizaje y la asimilacion de
conceptos basicos en estas edades.
Escala de Elliott, C. D; Nifosy 25y 45 Dependiendo del tipo de test Mide las siguientes variables: inteligencia Evalia la capacidad cognitiva en funcién del rango de Aptitudes
aptitudes Smith, P.y  adolescentes (2- minutos los y del rango de edad, variard general y razonamiento (IG), indice edad. intelectuales
intelectuales- McCullogh, 17 afios) tests el nimero de items. verbal (IV), Razonamiento Perceptivo El BAS-Il se centra especificamente en:
Segunda edicion K. (2006) principales (RP), Razonamiento No Verbal (RNV) e
(BAS-I1, 2006) indice Espacial (IE) Evaluar con precision a nifios con dificultades o Creatividad verbal
30y 70 Evaluar a nifios con altas capacidades o superdotados.
minutos la

Realizar evaluaciones no verbales, que incluyen
discapacidad auditiva o verbal, niflos que no hablan
castellano y hablantes de otros idiomas.

aplicacion
completa
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LEGIECEL Autor Edades Duracion Ne de items/ Bloques Dimensiones Caracteristicas, descripcion Tipo de inteligencia
prueba o test  (Fecha) 9 ! P P g
FACTOR g-R. Cattell, R.B., Entre 8y 18 40 minutos 56 items (series=15; Inteligencia (Factor g) El Factor g-R es una prueba que evalua el factor Factor G,

Test de Cattell, A. K. afios Clasificacion=15; Matrices=15; general de inteligencia mediante tareas no verbales, Inteligencia general

Inteligencia No  S.y Weiss, Condiciones= 11) enfocdndose en relaciones entre formas y figuras
Verbal - R.H.,, conla abstractas para minimizar la influencia cultural.
Revisado colaboracio Consta de 56 items divididos en cuatro tests (Series,

n de Clasificacién, Matrices y Condiciones), cada uno con

Bernhard un tiempo especifico, y es necesario completar todos

Weiss para una evaluacién adecuada.

(2006/

version
Escala de Wechsler, D. Nifios de 6 a 16 Formada por 15 pruebas de  Se obtiene: un Cl total y 4 indices: Facilita la comparacion del desempefio en diferentes Inteligencia.
inteligencia (2003) afiosy 11 las cuales 10 principalesy 5  Velocidad de procesamiento, Memoria dreas, identificando fortalezas y debilidades, y Utilizada también
Wechsler para meses opcionales de trabajo, comprencsion verbal y permitiendo un andlisis del procesamiento cognitivo. para medir altas

nifios (WISC-IV)

razonamiento perceptivo

Los resultados ayudan a detectar dificultades de
aprendizaje, evaluar funciones ejecutivas, identificar
lesiones cerebrales, altas capacidades intelectuales y
discapacidades intelectuales, asi como otras
condiciones médicas y neuroldgicas. La version
adaptada para Espafia se lanzé en 2005.

capacidades.

Escala de
inteligencia
Wechsler para
adultos (WAIS-
Iv)

Wechsler, D. De 16 a 90
(2012) afios

Entre 60 y 90
minutos

15 pruebas.

Numero de items:

- Cubos: 14 items

- Semejanzas: 18 items

- Digitos: 8 items por cada

una de las tres tareas (orden
- Matrices: 26 items

- Vocabulario: 30 items
- Aritmética: 22 items

- Busqueda de simbolos: 60
items
- Puzles visuales: 26 items

- Informacidn: 26 items

- Clave de nimeros: 135 items

- Letras y numeros: 10 items
- Balanzas: 27 items

- Comprension: 18 items

- Cancelacion: 2 items

- Figuras incompletas: 24
items

La WAIS-IV proporciona puntajes que
representan el rendimiento intelectual
en cuatro dominios cognitivos distintos
(comprensién verbal, razonamiento
perceptivo, memoria de trabajo y
velocidad de procesamiento), ademas de
un puntaje de Cl total. Cada dominio
cognitivo se evallia mediante pruebas
diferentes.

El test es efectivo para identificar tanto altas
capacidades intelectuales como discapacidades
intelectuales leves o moderadas, asi como para
evaluar a aquellos con capacidad intelectual limite.
Ademas, se proporcionan resultados especificos para
grupos especiales que han sido sometidos a la
evaluacidn, destacando tanto sus puntos fuertes
como sus debilidades. Estos grupos incluyen personas
con dificultades de aprendizaje, individuos con
trastorno por déficit de atencién con hiperactividad
(TDAH), personas con lesiones cerebrales traumaticas,
autismo, sindrome de Asperger, depresion mayor,
deterioro cognitivo leve y sujetos con probable
demencia tipo Alzheimer leve.

Inteligencia.
Utilizada también
para medir altas
capacidades.
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Nombre dela  Autor

Edades Duracién N¢ de items/ Bloques Dimensiones Caracteristicas, descripcion Tipo de inteligencia
prueba o test  (Fecha) / Blog ¥ ? E
Escala de Wechsler, D. Nifios de 2 Entre 60y 90 15 pruebas: informacion, INDICES PRIMARIOS: Esta nueva version se enfoca en hacer el test mas facil Inteligencia
inteligencia (2012) afios y 6 meses minutos semejanzas, vocabulario, indice de Comprensién verbal (ICV) de usar y en incluir caracteristicas que se ajusten

Wechsler para
Preescolary
Primaria (WPPSI-
V)

hasta 7 afios y
siete meses

comprension, cubos,
rompecabezas, matrices,
conceptos, reconocimiento,
localizacién, busqueda de
animales, cancelacidn, clave
de figuras, dibujos y nombres.

indice Visoespacial (IVE)
indice de Razonamiento fluido (IRF)
indice de Memoria de trabajo (IMT)

indice de Velocidad de procesamiento

(IVP)

iNDICES SECUNDARIOS:

indice de Adquisicién de vocabulario

(1AV)

indice NO verbal (INV)

indice de Capacidad general (ICG)
indice de Competencia cognitiva (ICC)

mejor al desarrollo de los nifios. Esto implica la
introduccién de nuevas pruebas de velocidad de
procesamiento, la inclusion de subpruebas de
memoria de trabajo y una estructura de indices mas
completa. Todos estos cambios tienen como objetivo
beneficiar tanto al nifio que estd siendo evaluado
como al evaluador.

Altas capacidades

Escala de Wechsler, D. Nifios de 6 a 16 Las 10 Consta de 15 pruebas que se  La puntuacion total de Cl, los indices Este test es el mds adecuado para grupos de personas Inteligencia.
inteligencia (2014) aflosy 11 pruebas agrupan en tres niveles. 10 primarios (Comprensidn verbal, cuyo nivel de habilidades cognitivas o funcionamiento Utilizada también
Wechsler para meses principales se pruebas principales. 7 Visoespacial, Razonamiento fluido, neuropsicoldgico necesite ser evaluado. Esto incluye  para medir altas
nifios (WISC-V) realizan en un pruebas que sirven para Memoria de trabajo y Velocidad de diagndsticos de altas capacidades, discapacidad capacidades.
tiempo de 65 calcular el Cl total Procesamiento) y los indices intelectual leve o moderada, trastornos del
minutos. secundarios (Razonamiento aprendizaje y disfunciones neuropsicoldgicas.
cuantitativo, Memoria de trabajo También puede ser Util para poblaciones con
auditiva, No verbal, Capacidad general dificultades de atencion, como el TDAH, e incluso para
v Comnetencia cnonitival el diagnéstico en minorias étnicas. Los indices de
Las 7 pruebas Una actualizacion (I:Ie la WISC-V implica razonamiento perceptivo y de velocidad de
para calcular la eliminacion del Indice de procesamiento son particularmente Utiles para estas
el Clse Razonamiento Perceptivo (IRP), que ha o\ 51yaciones. Para nifios con necesidades educativas
realizan en 48 sido reemplazado por’el Indice especiales, se pueden realizar modificaciones en el
minutos Visoespacial (IVE) y el Indice de procedimiento estandar.
Razonamiento Fluido (IRF).
Test de Woodcock, De 2a90afios 35 minutos 18 tests. 10 forman parte de  Comprensidn- conocimiento (Gc) Es una de las pruebas de inteligencia mas usada en la Aptitudes
Woodcock- R. W, para los la bateria standard. 8 tests Razonamiento Fluido (Gf) evaluacidn de las altas capacidades. Es una bateria de cognitivas. Utilizada
Johnson de Schrank, F. primeros 7 estan disponibles para la Memoria de Trabajo a Corto Plazo) diez subtest que miden: la capacidad general, también para
aptitudes A., McGrew, tests fen la bateria extendida Velocidad de Procesamiento Cognitivo capacidad intelectual, inteligencia cris?alizada y tres  evaluar altas
cognitivas K.S.y bateria Procesamiento Auditivo (Ga) apt|tu.de‘s correlaaonad.as: comp‘rensmn- . capacidades.
L Mather, N. standard. 5 B conocimiento, razonamiento fluido y memoria a corto
42 edicién (WJ- . Recuperacién a Largo Plazo (Glr)
(2014) minutos para plazo.
IV €oG) cada test Procesamiento Visual (Gv)
adicional Razonamiento Cuantitativo (RQ) Una caracteristica nueva en comparacién con su

Facilidad Numérica (N)
Velocidad Perceptiva (P)
Eficiencia Cognitiva

predecesor es la incorporacién de un puntaje
compuesto GfGc, que permite la comparacién con
otras habilidades cognitivas, lenguaje oral y logros, lo
que puede informar la instruccién individualizada.
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CAPITULO Il. LAS ALTAS CAPACIDADES INTELECTUALES Y SUPERDOTACION

1. Evolucion de la definicidn del concepto de altas capacidades intelectuales

Las referencias a individuos dotados de una gran inteligencia se remontan a la época clasica.
Tanto en la antigua China de Confucio (551-479 a.C.) como en la Grecia clasica de Platén (427-347 a.C.),
se han encontrado textos con base pedagdgica que hacen referencia a niflos con capacidades
cognitivas excepcionales y que abordan cdmo orientar su educacién (Pfeiffer, 2017). Sin embargo, el
hito histdrico que marcd el inicio de un andlisis y exploracién mas empiricos de las altas capacidades
fue la creacion de la prueba para medir la inteligencia disefiada por Alfred Binet en 1905. Este
acontecimiento fue un punto de inflexidon que permitié tomar conciencia de la diversidad de rangos de
inteligencia, estableciendo asi el concepto de inteligencia inferior, inteligencia media e inteligencia
superior (Binet, 1910). Este ultimo término hace referencia a aquel segmento de la poblacién que
supera la media en términos de aptitudes intelectuales y presenta una destreza cognitiva superior a la

mayoria de la poblacién en general (Villamizar y Donoso, 2013).

A partir de este momento, surgieron muchas investigaciones sobre la inteligencia superior. En
este contexto, la vasta labor investigadora realizada por Lewis Terman en 1925 en la Universidad de
Stanford fue fundamental para crear un perfil de nifios con altas capacidades. Los nifios que obtuvieron
una puntuacion de Cl de 135 o superior en la prueba psicométrica de inteligencia Stanford-Binet (como
se citd en Terman, 1916) fueron considerados superdotados y clasificados en funcién de las
puntuaciones obtenidas, dividiéndolos en las siguientes categorias: profundamente dotados (CI>180),
excepcionalmente dotados (CI>150) y moderadamente dotados (CI>135) (Serrat y Celdran, 2022).
Terman (1925) llevé a cabo investigaciones longitudinales que le permitieron realizar un seguimiento
del desarrollo de estos nifios, obteniendo asi pruebas de la manifestacion de la inteligencia superior
en la infancia y la vida adulta en comparacion con aquellos individuos con un rendimiento intelectual
normal (Ardanaz, 2010; Tijada, 2016; Pfeiffer, 2017). Estas investigaciones permitieron la definicion y
el refinamiento de un perfil que describia y clasificaba a las personas superdotadas a partir de
caracteristicas comunes, llegando incluso a sefialar diferencias en los aspectos psicoldgicos, sociales y
fisicos de aquellos individuos excepcionalmente dotados en comparacién con la poblacion general

(Bermejo et al., 2015).

Sin embargo, estas teorias fueron criticadas por autores como Thurstone, cuyos argumentos
explicaban que la inteligencia es un constructo multidimensional, distancidndose de manera

significativa de la concepcidn psicométrica de Terman, quien consideraba la inteligencia como un
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factor general y unidimensional (Serrat y Celdran, 2022). Este enfoque motivé un cambio en la
concepcion predominante de las altas capacidades, anteriormente basadas en una inteligencia
estatica, establecida y medida en término de Cociente Intelectual (Cl). En su lugar, comenzaron a surgir
teorias mas actuales que se centraron en el desarrollo del talento. Estas teorias, aunque no
descartaban la importancia de la base bioldgica de la inteligencia, pusieron mayor énfasis en el papel
del entorno y las influencias formativas que experimenta el individuo y que determina el desarrollo de
su inteligencia (Dai, 2010; Montoya-Rodas y Gallardo-Cerdn, 2020). Asi mismo, las Escalas Weshler
contribuyeron a clasificar la inteligencia desde una renovada conceptualizacién del Cl, cuya puntuacion
era el resultado de medir el rendimiento de un sujeto y compararlo con el rendimiento promedio de

un grupo de referencia (Sanchez, 2013).

A pesar de la abundancia de estudios realizados, todavia no existe un consenso universal en
torno a la definicion precisa del concepto de alta capacidad (Feenstra, 2004). Actualmente, se emplean
varias etiquetas para describir a las personas con altas capacidades, como superdotacion, prodigio,
genio, talentoso y eminencia. En el pasado, estos términos se utilizaron indistintamente sin contemplar
los matices y entrecruzandose sin una clara distincidn, para referirse a alumnos con una alta
inteligencia. Aunque todos estos términos se encuentran relacionados dentro del ambito de las altas
capacidades, no son sindnimos. A lo largo de los afios y gracias a numerosas investigaciones destinadas
a obtener una definicién precisa, hemos llegado a distinguir diferentes conceptos con matices distintos
(Albes et al., 2013). A continuacion, se presenta un listado de términos asociados a la alta capacidad
cada uno de los cuales tiene matices especificos que es importante considerar al abordar este

concepto:

- Alta capacidad. Este término se refiere a la combinacion de diversos recursos intelectuales que
resulta en un rendimiento superior en una amplia gama de capacidades. Sastre y Doménech
(1999) ofrecen la siguiente definicion: "existencia de un perfil formado por la combinacién de
la totalidad de aptitudes cognitivas convergentes (légica, memoria, razonamiento numérico,
razonamiento lingliistico, espacial, etc.) y divergentes (creatividad) con una puntuacion igual o
superior, en todas ellas, al percentil 75" (p. 23). Sastre-Riba (2011) propone una definicién que
establece un paralelismo entre las capacidades cognitivas y el funcionamiento de un

ordenador:

La alta capacidad se caracteriza por disponer de un potente hardware general o alta
disponibilidad de recursos intelectuales en todos los dmbitos de funcionamiento

cognitivo, una rica base de informaciones interrelacionadas y un excelente software

56



Fundamentacion tedrica

o disposicién de programas para la gestion de los anteriores. (Sastre-Riba, 2011, p.

12).

Esta metafora resalta la idea de que las personas con altas capacidades procesan la

informacion de manera mas eficiente y efectiva en diversas areas cognitivas.

Para comprender mejor este fendmeno, se deben desglosar los términos relacionados con las

capacidades intelectuales de nivel superior, ya que son fundamentales para identificar y entender el

amplio espectro de conceptos asociados a esta condicion.

Talento. Las personas talentosas destacan por su alto rendimiento en areas especificas de su
inteligencia, lo que implica diferencias cuantitativas en su desempefio. Este término engloba
diversos tipos de talentos, como el talento académico, el talento matematico, el talento
musical, el talento motor, el talento artistico, entre otros. Un talento se caracteriza por
representar una habilidad Unica y coherente, en lugar de ser una coleccién de habilidades.
Goémez y Mir (2011) distinguen los talentos en dos categorias principales: talentos complejos
y talentos simples. Los talentos complejos estan relacionados con habilidades académicas y
artisticas, mientras que los talentos simples abarcan capacidades excepcionales en dreas como
deportes, creatividad, logica, matematicas, habilidades verbales y habilidades sociales. Para
Serrat y Celdran (2022) Es importan destacar que el hecho de que una persona posea una
inteligencia sobresaliente en un drea especifica no implica que necesariamente que también
la tenga en otras areas (Feenstra, 2004). Esto supone reconocer la diversidad y la
especializacidn de las capacidades dentro del grupo de las altas capacidades. Segun Feenstra
(2004), no todas las personas talentosas deben ser consideradas superdotadas, aunque es

comun que las personas superdotadas también sean talentosas en una o varias areas.

Precocidad. El término "precocidad" se refiere a un “fenémeno evolutivo mediante el cual se
produce una activacién de recursos intelectuales en periodos tempranos y temporales. Su
origen puede estar genéticamente determinado (maduracidén acelerada) o ambiental
(estimulacién precoz)” (Pefia, 2001, p. 67). Es necesario poner un cuidado especial en el
diagndstico de las altas capacidades porque en ocasiones se confunde la precocidad
intelectual con las altas capacidades intelectuales y muchos de los nifos diagnosticados con
altas capacidades a los 5 0 6 afios pueden dejar de serlo a los 10 o 11 afios (Alvarez, 2020).

Segun Feenstra (2004) solo un 2% de los nifios precoces son superdotados.

Prodigio. El término prodigio se utiliza para referirse a nifios que son capaces de realizar

actividades inusuales para su edad en campos especificos, alcanzando niveles de rendimiento
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comparables a los de los adultos (Benito, 1994). Estos nifios adquieren ciertas habilidades de
manera prematura y su destreza suele generar admiracién entre los adultos. Aunque los nifios
prodigio sobresalen en un area especifica, no por ello se les considera superdotados (Feenstra,

2004).

- Genio. El término "genio" se aplica a individuos altamente capaces intelectualmente en
ambitos profesionales y/o sociales, que, a través de su obra, impactan en la sociedad de
manera significativa y, a menudo, desafian las normas establecidas (Dominguez, 2002). Por lo
general, las personas consideradas genios son superdotadas y suelen poseer un Cl elevado, en
torno a 170-180. Sin embargo, no todas las personas superdotadas alcanzan el nivel de
genialidad, ya que solo un pequefio porcentaje de ellas puede ser considerado como genios

(Feenstra, 2004).

- Eminencia. Las personas eminentes se caracterizan por crear obras excepcionales sin que el
factor intelectual sea necesariamente el determinante. Estas obras pueden surgir debido a la
suerte, la perseverancia, las oportunidades favorables, el azar, entre otros (Lépez y Moya,
2011). Segun Monterde (1998), el nivel intelectual no es un factor determinante para la

produccion de estas obras geniales.

- Muy inteligente. El término "muy inteligente" se utiliza para describir a personas que tienen
una gran predisposicion y capacidad para el aprendizaje. Aunque comparten algunas
similitudes con las personas superdotadas y pueden destacar en ciertas areas de manera
significativa, no alcanzan el umbral tipico de un cociente intelectual (Cl) de 130 o superior, que

suele utilizarse como criterio para definir la superdotacion (Feenstra, 2004).

- Superdotado. El término “superdotado” ha sido objeto de debate en el ambito de las altas
capacidades. En una publicacién sobre altas capacidades editada por el MEC, Pérez et al.
(1998), apuntaron que este término carece de una precision cientifica sélida y, con frecuencia,
se utiliza de manera intercambiable con el concepto de “sobredotacion”. La descomposicién
etimoldgica del término indica que el prefijo “super” hace referencia a aquellos individuos que
poseen habilidades intelectuales por encima de la media, lo que sugiere que su uso es mas
adecuado que el término “sobre”. Este enfoque parece mas congruente y relaciona mejor con

el origen del término en inglés “gifted”, que se traduce como “dotado” o “capacitado.

No obstante, en la practica, estos términos a menudo se usan de manera intercambiable y
pueden variar segun las preferencias de los profesionales en el campo de las altas capacidades. La

mayoria de los expertos los usan para describir a personas que destacan intelectualmente en multiples
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areas del conocimiento humano y que poseen un cociente intelectual (Cl) superior a 130, ademas de
poseer un alto nivel de creatividad (Feenstra, 2004; Gémez y Mir, 2011; Pfeiffer, 2013). Por otro lado,
Sédnchez (2013), emplea el término “sobredotacion intelectual” para referirse a individuos con un
“nivel elevado de recursos en capacidades cognitivas y aptitudes intelectuales” (p.73). Estas aptitudes
deben puntuar alto en pruebas de evaluacion que aborden el razonamiento ldgico, la percepcioén, la
memoria, el razonamiento verbal, el razonamiento matematico y la destreza espacial, ademas de

destacar a nivel creativo.

Actualmente, el término "altas capacidades" designa a un grupo diverso y heterogéneo que
incluye a personas superdotadas, precoces y talentosas (Goémez y Mir, 2011; Martinez, 2012). Sin
embargo, es importante destacar que no existe una definicién absolutamente correcta o Unica para el
concepto de "altas capacidades" (Pfeiffer, 2017). En este sentido, Pfeiffer (2017) propone una
definicion basada en su modelo tripartito de altas capacidades. Segun este modelo, en el dmbito
escolar, el término "altas capacidades" se refiere a estudiantes que muestran una mayor probabilidad
de lograr un rendimiento extraordinario o destacado en uno o mds dominios culturalmente valiosos
para una sociedad especifica en diferentes dmbitos (académico, artistico, deportivo, cientifico, etc.),
en comparacién con otros niflos de la misma edad y que han tenido las mismas oportunidades. En
linea con el enfoque de Pfeiffer, es fundamental reconocer y atender las necesidades académicas de
los estudiantes con altas capacidades, especialmente cuando se encuentran en un entorno que les
brinda oportunidades favorables para desarrollar su potencial. Esto implica proporcionarles un
curriculo y un entorno educativo que desafien y estimulen sus habilidades excepcionales,

permitiéndoles alcanzar logros extraordinarios en dreas de su interés y capacidad.

Sastre-Riba (2020) presenta una concepcion de las altas capacidades como un constructo
multidimensional y diverso, influido por factores genéticos y susceptibles de ser moldeados por el
entorno. Esta definicion implica el reconocimiento del potencial neurobioldgico de las personas con
altas capacidades y cémo su desarrollo puede verse influenciado por el contexto y su trayectoria
individual. Esta perspectiva resalta que las diferencias dentro de este grupo no son uniformes, sino
qgue son el resultado de la compleja interaccién entre su biologia, psicologia y el entorno en el que se

desenvuelven, por lo que pone énfasis en la singularidad de cada individuo.

2. Teorias y modelos de altas capacidades intelectuales

Existen diversas teorias que buscan explicar las altas capacidades intelectuales, dando lugar a
concepciones diferentes segun el enfoque tedrico que se adopte. Estas diferencias afectan sobre todo

a los procedimientos para identificar y evaluar las altas capacidades.
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En general, se distinguen dos lineas principales en estas teorias (Arocas y Vera, 2012):

A. Teoria Monofactorial: Esta teoria se centran en la inteligencia como el Unico factor
determinante de la alta capacidad. En este enfoque, el cociente intelectual (Cl) y otros
indicadores de rendimiento intelectual son los principales criterios utilizados para identificar
a individuos con altas capacidades. Por lo tanto, se centran en el rendimiento intelectual puro.

Forman parte de esta categoria, los modelos psicométricos.

B. Teorias Multifactoriales: Estas teorias consideran una variedad de factores esenciales, ademas
de la inteligencia, para identificar el alto rendimiento. Incluyen dimensiones como la
creatividad, la motivacion, las habilidades especificas en diversas areas, y factores
emocionales y sociales. Este enfoque es mds amplio y diverso, permitiendo una evaluacién
mds completa de las capacidades de un individuo. La perspectiva que adoptan estas teorias
permite reconocer que la alta capacidad puede manifestarse de diferentes maneras y en
distintos contextos. Esta categoria abarca todos los modelos descritos en esta seccion, excepto

los modelos psicométricos.

Seguidamente, se presenta una clasificacién de los modelos mas reconocidos e importantes
hasta la fecha, los cuales pueden ser agrupados dentro de las lineas previamente mencionadas. Entre

estos, se destacan los siguientes:

2.1. Modelos psicométricos

Estos modelos estan estrechamente relacionados con las teorias factoriales de la inteligencia,
las cuales basan su propuesta tedrica en la premisa de que las personas con altas capacidades
demuestran un rendimiento superior al promedio en las pruebas psicométricas de inteligencia, lo que
implica poseer un cociente intelectual (Cl) elevado. Estas teorias marcan el comienzo en la exploracion
y evaluacidn de la alta inteligencia desde una perspectiva monolitica, centrada en las aptitudes
intelectuales y en la medicion del Cl como criterio fundamental para diagnosticar la superdotacion
(Martinez-Otero et al., 2018). Uno de los autores mas representativos es Terman, quien en 1925
desarrollé una larga investigacidn con el fin de medir la inteligencia en la poblacidn. A partir de este
estudio, se acufia por primera vez el término gifted learners (Pfeiffer, 2017; Serrat y Celdran, 2022).
Junto a Terman, destacan las aportaciones de Hollingworth (1929), quien también se basaba en la

inteligencia como factor clave para definir la superdotacion (Pfeiffer, 2017; Touron, 2004).
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2.2, Modelos cognitivos

El interés principal que subyace en las teorias recogidas en estos modelos es el estudio de los
procesos cognitivos, es decir, la forma en que se adquiere registra, conserva y recupera la informacién
(Martinez-Otero et al., 2018). En este enfoque, destacan las aportaciones de Gardner y Sternberg

(Quilez y Lozano, 2020):

2.2.1. Modelo de las Inteligencias Multiples de Gardner (1983)

Los estudios de Howard Gardner sobre el desarrollo cognitivo y las lesiones cerebrales le
llevaron a postular su Teoria de las Inteligencias Multiples como alternativa a los enfoques que
describian la inteligencia de manera genéricay unitaria. En ella sostiene que las personas poseen varios
tipos de inteligencia, todos ellos igualmente vélidos y cruciales para el desarrollo personal. Gardner
identifica ocho capacidades cognitivas humanas distintas: inteligencia lingtistica, inteligencia musical,
inteligencia légico-matematica, inteligencia corporal-cinestésica, inteligencia espacial, inteligencia
intrapersonal, inteligencia interpersonal e inteligencia naturalista. La combinacion Unica de estas
inteligencias en cada individuo da lugar a una amplia variedad de manifestaciones de inteligencia. Este
modelo es relevante en el contexto de las altas capacidades intelectuales, ya que reconoce la
diversidad de la inteligencia y no la limita a una Unica capacidad (Maldonado, 2022; Quilez y Lozano,

2020).

Ademas, estas inteligencias, descritas como potenciales conginitivos del individuo (Pérez,
2018, p. 360), surgen como resultado de la interaccidon entre una serie de factores bioldgicos y
socioculturales, y se expresan de distinta manera segun los contextos, lo que destaca la capacidad de

adaptacion de las inteligencias a los entornos (Quilez y Lozano, 2020).

2.2.2. Teoria pentagonal implicita de la superdotacion (Sternberg y Zhang, 1995)

En 1985, Robert J. Sternberg propuso la Teoria Tridarquica de la Inteligencia, la cual explica que
la inteligencia estd dividida en tres componentes cognitivos interconectados que operan en el
procesamiento mental: componente analitico, creativo y practico. Estos componentes se consideran
inherentes al individuo, pero interactian con la experiencia personal y el entorno, lo que posibilita el

desarrollo de las habilidades y las competencias del sujeto.

Esta teoria evoluciond hasta convertirse en la Teoria Pentagonal Implicita de la Superdotacion,
desarrollada junto a Zhang en 1995. En esta teoria, Sternberg identifica cinco criterios que una persona

debe cumplir para ser considerada superdotada (Garcia del Canto, 2014; Uribe-Rios, 2020):
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e Criterio de excelencia: La persona debe sobresalir en al menos una actividad o campo de
manera significativa comparada con sus iguales.

e Criterio de rareza: Las habilidades o talentos demostrados deben ser inusuales y poco
comunes en la poblacién general.

e Criterio de productividad: Se refiere a la capacidad superior que manifiesta una persona en el
trabajo en términos de produccidn de resultados concretos y significativos en el area en la que
se destaca.

e Criterio de demostrabilidad: Los talentos o habilidades deben ser demostrables y medibles
mediante pruebas, evaluaciones o logros concretos.

e Criterio de valor: Las habilidades o talentos deben ser valorados y reconocidos socialmente,

ya sea en un contexto cultural, econdmico, académico, o de otro tipo.

Figura 2.

Teoria Pentagonal Implicita de la Superdotacion.

Criterio de excelencia:

Manifestacion sobresaliente (por encima
de la media) de una capacidad o
competencia en un dmbito concreto.

Criterio de valor:
Reconocimiento social de las
habilidades o talentos. Criterio de rareza:
Habilidades o talentos

inusuales.

Criterio de productividad:
Capacidad de rendir en una
tarea o trabajo eficazmente,
obteniendo  resultados de
calidad.

Criterio de demostrabilidad:
Evidenciar las habilidades o
talentos mediante el uso de
pruebas fiables.

Nota. Elaboracion propia.

2.2.3. Modelo WISC de Sternberg (2005)

Siguiendo la estela de sus investigaciones anteriores, Sternberg reformula las teorias previas
incorporando nuevos factores, dando origen a la Teoria de la Inteligencia Exitosa (WICS). Esta teoria
aborda tres factores clave para identificar la superdotacién: sabiduria (wisdom), inteligencia
(intelligence) y sintesis creativa (creativity synthesized). Sternberg (2005) sugiere que estos tres tipos
de inteligencia estan interrelacionados, y que la diferencia principal entre las personas con alta
capacidad y la poblacion tipica es el funcionamiento cualitativamente superior en alguno o algunos de
los de estos componentes (Cardenas, 2010; Oyosa-Sepulveda y Hernandez-Hernandez, 2022; Rabal et

al., 2020a). Ademas, ldentifica tres categorias de superdotados: los analiticos, que destacan en

62



Fundamentacion tedrica

pruebas y tareas académicas; los creativos o sintéticos, que sobresalen en la adaptacién a situaciones
nuevas y en la resoluciéon no convencional de problemas; y los practicos, que aplican sus habilidades
en la vida cotidiana (Martinez-Otero et al., 2018). Esta teoria busca una comprensidon mdas completa
de la inteligencia, considerando su aplicabilidad practica en situaciones reales y su relacién con la
sabiduria y la creatividad. Por lo tanto, las personas con altas capacidades son conscientes de sus
debilidades y fortalezas, lo que les permite aprovechar al maximo sus habilidades para compensar sus

limitaciones (Pfeiffer, 2017).

2.3. Modelos basados en el rendimiento

Estos modelos explican la alta capacidad como un rendimiento intelectual superior que

interactUa con otras caracteristicas inherentes del individuo.

2.3.1. Modelo de enriquecimiento triadico o de los tres anillos de Renzulli
Renzulli (1978) propone un modelo de inteligencia y superdotacion que enfatiza la necesidad
de combinar varios factores para desarrollar altas capacidades intelectuales. Argumenta que para que
se produzca la alta capacidad intelectual se debe dar la interaccidn entre tres componentes esenciales:
la inteligencia superior a la media, el compromiso con la tarea y la creatividad. Estos elementos se
representan mediante tres anillos entrecruzados y en la confluencia de los tres se encontrarian los
alumnos superdotados (Sanz, 2014). Renzulli subraya que el objetivo principal es ayudar a los alumnos

a convertir su alto potencial en un rendimiento superior (Quilez y Lozano, 2020).

A pesar de su amplia aceptacién en el ambito escolar, el modelo de Renzulli no esta exento de
criticas. Sanz (2014) sefala que esta teoria puede pasar por alto a estudiantes superdotados que
carecen de motivacién o no exhiben una alta creatividad, lo que podria dejar a estos estudiantes sin el
apoyo vy la orientacién necesarios para su desarrollo en el entorno educativo. En un replanteamiento
de su modelo, Renzulli (Figura 3) sugiere considerar otras variables ademds de las capacidades
intelectuales para identificar a niflos superdotados. Estas variables incluyen aspectos relacionados con
la personalidad, las creencias y el contexto en el que de desarrolla la persona. Por lo tanto, este
replanteamiento del enfoque de Renzulli es mas holistico y reconoce la importancia de factores

ambientales en la manifestacion de la superdotacién (Quilez y Lozano, 2020).

Autores como Martinez-Otero et al. (2018) incluyen el Modelo de Diferenciacién de Dotacion
y Talento (MDDT) de Gagné (2013) en esta clasificacion. Sin embargo, se ha optado por abordar el

enfoque de Gagné dentro de la categorizacidn de las teorias de desarrollo del talento (Pfeiffer, 2017),
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debido a sus contribuciones significativas al concepto de talento relacionado con las altas capacidades

como un constructo dindmico capaz de cambiar y evolucionar.

Figura 3

Modelo de Renzulli de las altas capacidades.

COMPROMISO

CAPACIDAD

INTELECTUAL CON LATAREA
Por encima de la Motivaciény
media disposicién

CREATIVIDAD
Forma de procesar
la informacion

Alta Capacidad

Nota. Adaptado de Modelo de Renzulli de las altas capacidades (p.188), por R. Serrat y M. Celdran, 2022,
SINTESIS.

2.4. Modelos socioculturales

Desde este enfoque, se aborda el concepto de las altas capacidades intelectuales como un
constructo complejo y multidimensional que es modelado por la influencia del contexto sociocultural

en el que se desarrollan.

2.4.1. Modelo Sea Star de Tannenbaum (1986a)

Desde la perspectiva de Abraham Tannenbaum (1986a), existen cinco elementos esenciales
qgue contribuyen al logro de un rendimiento superior en las personas. Este enfoque recibe el nombre
de "modelo de estrella" debido a su similitud con una estrella de cinco puntas. Estos cinco elementos
clave son: la capacidad general (el factor "g"), las capacidades especificas (aptitudes y habilidades),
factores no intelectuales (como la motivacion y el autoconcepto), influencias ambientales
(provenientes del hogar, la escuela y la comunidad), y el factor circunstancial o de suerte (Serrat y
Celdran, 2022). La combinacién de los cinco factores es necesaria para que se desarrolle de la

superdotacion tanto en niflos como en adultos (Blumen, 2015; Blanco, 2019).

Segun Tannenbaum (1986a), para alcanzar un rendimiento sobresaliente, no basta solo con
poseer habilidades intelectuales; se requieren también capacidades especificas, junto con otros

factores no intelectuales. Ademas, las influencias del entorno, que abarcan el hogar, la escuela y la
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comunidad, desempefian un papel fundamental en el desarrollo del talento. Por ultimo, factores
circunstanciales o de suerte pueden tener un impacto significativo en el camino hacia la superdotacion
(Tannenbaum, 1986b; Tannenbaum, 1986a). Por lo tanto, la alta capacidad surge como resultado de la
interaccion de la capacidad cognitiva del sujeto que es desarrollada y potenciada por el contexto social.

Las aportaciones de Tannenbaum son valiosas contribuciones para la conceptualizacién de la
superdotacidn, ya que establecié pautas para la identificacién de la inteligencia y de las personas con
altas capacidades. Ademas, se le atribuye la introduccidn del enriquecimiento curricular como una
estrategia para atender las necesidades de nifios superdotados (Quilez y Lozano, 2020). También, se le
debe a este autor la propuesta de clasificaciéon del talento en cuatro tipos (Sanchez, 2009; Blanco,
2019): talentos escasos (scarcity talents), talentos excedentes (surplus talents), talentos de cuota
(quota talent) y talentos anémalos (anomalous talents). Esta taxonomia se relaciona con la influencia,

utilidad y reconocimiento que tienen estos talentos en un contexto social especifico.

Posteriormente, Tannenbaum (1997) realiza una revisién de este modelo dando lugar a una
versién actualizada conocida como Modelo filigrana de Tannenbaum. En esta nueva variante, el
contexto sigue teniendo un peso esencial en el desarrollo de las altas capacidades, pero completa su
teoria afadiendo cinco factores que determinan la alta capacidad. Estos factores son: la capacidad
general (considerada como factor g), aptitudes especificas en alto grado, factores no cognitivos como
la motivacidn y el autoconcepto, contextos estimulantes e influyentes y el factor suerte (Garcia del

Canto, 2014).

Figura 4

Modelo Sea Star de Tannenbaum.

Factores
clave parael
desarrollode la
alta capacidad
o dotacion

Factores
ambientales

Nota. Elaboracion propia.
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2.4.2. Modelo de la interdependencia triadica de Mdnks y W van Boxtel (1992)

Monks revisa la teoria de los tres anillos de Renzulli y toma los siguientes elementos de su
teoria: capacidad intelectual superior a la media, implicacién de la tarea y creatividad. Sin embargo,
considera también importante reconocer la influencia que tiene el ambito social sobre las personas,
destacando la familia, la escuela y la comunidad. Por tanto, para Monks el talento superdotado es un
fendmeno dinamico que resulta de la interaccion del individuo con su entorno, y la suma de las tres

caracteristicas sefialas por Renzulli (Pacheco, 2001; Covarrubias, 2018).

Figura 5

Modelo de la interdependencia triddica de Monks.

ESCUELA 9 FAMILIA

R
N\

\,‘ COMPROMISO \

| CONLATAREA \
Motivaciény

/) = \disposicién

CAPACIDAD
INTELECTUAL
Por encima de la
media

|/
/

—

CREATIVIDAD
Forma de procesar
la informacién

AltaCapacidad

IGUALES

Nota. Adaptado de Gifted and Gifted Education, por F.J. Ménks y M. W. Katzko, 2005, Cambridge University Press,
citado en J. Touron, 2015, De la Superdotacidn al talento: Evolucion del paradigma, (p.15). En C. Jiménez (coord.)
Pedagogia diferencial: diversidad y equidad (pp.369-400). Pearson Educacion.

En un contexto mas cercano, destacan dos modelos desarrollados en el ambito espafiol: el
Modelo Explicativo de la Dotacién de Prieto et a al. (1997) y el Modelo Global de la Superdotacién de
Pérez Sdnchez y Dominguez Rodriguez (1998). A continuacién, se ofrece una breve descripcion de cada

uno.

2.4.3. Modelo explicativo de la Dotacion de Prieto, Castejon y Rojo Martinez (1997)
Segun los autores, hay cuatro componentes esenciales para definir las altas capacidades. Cada
uno de estos componentes es independiente y puede variar en nivel entre las personas. Sin embargo,
se requiere un nivel minimo en la mayoria de ellos para que puedan combinarse y generar una
interaccion en la que se influyen mutuamente (Uribe-Rios, 2020). Estos factores son: habilidad

intelectual general, capacidad de manejo del conocimiento, personalidad y ambiente.
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2.4.4. Modelo global de la superdotacion de Pérez, Dominguez y Diaz (1998; Pérez et
al., 2000)

Este modelo (figura 6) surge del andlisis y la revision que las autoras realizan de diversas teorias
previas, aplicando los resultados de nuevas investigaciones llevadas a cabo en el dmbito espafiol.
Tomando como referente el modelo de Renzulli, que resalta la interaccidn entre tres factores
fundamentales (inteligencia, creatividad y compromiso con la tarea), afiaden siete nucleos de
capacidad que pueden manifestarse de manera independiente en la persona con altas capacidades,
sin necesidad de estar relacionados entre si. Estas capacidades abarcan tanto habilidades intelectuales
como no intelectuales, incluyendo las matematicas, linglistica, motriz, musical, artistica, espacial e

intrapersonal.

El modelo también explica la influencia de ciertos aspectos en el desarrollo de las altas

capacidades.

- Por un lado, los aspectos probables son aquellos que posibilitan y aseguran que el individuo
desarrolle su capacidad a lo largo de su vida, combinando su potencial innato con el entorno

en el que se desenvuelve.

- Por otro lado, los aspectos posibles se refieren a la suerte y las oportunidades que se

presentan al individuo, contribuyendo a la manifestacion de su capacidad superior.

En consecuencia, el contexto juega un papel determinante en el desarrollo de las altas
capacidades. Ademas, el modelo subraya la importancia de otros aspectos como la personalidad, y
destaca factores como el autoconocimiento y el autocontrol, asi como la motivacién, que son cruciales

para el desarrollo y la expresién de las capacidades del individuo.
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Figura 6

Modelo Global de los Factores que componen la Superdotacion.

MODELO GLOBAL DE LOS FACTORES QUE COMPONEN LA
SUPERDOTACION
(Pérezy Diaz, 1995)
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Nota. Adaptado de “Perspectiva Psicoeducativa de la Superdotacién Intelectual” (101), por P. Dominguez y L.
Pérez, 1999, Revista Interuniversitaria e Formacion del Profesorado, 36.

2.5. Modelos de desarrollo del talento

Como alternativa a la concepcidn tedrica tradicional que vincula las altas capacidades con una
inteligencia general medida a través de pruebas psicométricas, surge un conjunto de teorias que
consideran las altas capacidades como un constructo compuesto por una serie de aptitudes innatas
en la persona (talentos). Estas aptitudes tienen el potencial de transformarse en competencias si la
persona recibe una educacién y entrenamiento adecuados. Pfeiffer (2017) denomina a este grupo de
teorias "modelos de desarrollo del talento" (p.62). En esta linea, destacan las aportaciones de Taylor
(1968, como se citd en Uribe-Rios, 2020) y Dabrowski (1964), quienes consideran otras dimensiones
fundamentales para identificar la superdotacién, mas alld del cociente intelectual. Otro pionero en
distinguir el talento de la superdotacion fue Feldhusen (1986), cuyo trabajo sirvio de referencia para
el desarrollo de modelos mas sélidos y consolidados (Touron, 2004). A continuacién, se presentan las

contribuciones de estos modelos:

2.5.1. Modelo de multiples talentos de Taylor (1968)
Taylor (1968) propone que los estudiantes dotados son aquellos que destacan en cualquier

area especifica, y superan la media. Segun esta idea, identificé varias habilidades en las que el talento
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puede manifestarse, como el ambito académico, la creatividad, la toma de decisiones, la planificacion,
la previsidn, la comunicacion, la implementacidn, las relaciones humanas y la capacidad de discernir.
Por otro lado, Taylor expone que el uso de pruebas para medir el Cl es insuficiente para identificar a
los nifios altamente dotados, ya que solo evalian habilidades académicas. Por ello, su modelo
promueve actividades de participacién abierta que permitan el desarrollo de talentos en lugar de

enfocar el aprendizaje a la mera adquisicion de conocimientos (Uribe-Rios, 2020).

2.5.2. Teoria de la desintegracion positiva de Dabrowski (1964)

La Teoria de la Desintegracion Positiva de Dabrowski (1964) abarca casi una década de estudio.
En ella, destaca la importancia del desarrollo emocional como una de las dimensiones mas
importantes del ser humano (Uribe-Rios, 2020). Ademas, se enfoca en el proceso de desarrollo en
individuos a lo largo de cinco etapas evolutivas. Este proceso se inicia a partir de lo que se denomina
"potencial de desarrollo", que se refiere a la dotacidn innata de los individuos y determina el nivel de
desarrollo que un sujeto es capaz de alcanzar si se dan las condiciones favorables para ello. Este
proceso, conocido como "desintegracion positiva”, involucra tres elementos clave: la herencia, que
incluye rasgos genéticos como la inteligencia, los talentos y capacidades conocidas como "sobre-
excitabilidades" (overexcitabilities); las oportunidades que proporciona el entorno para que sean
desarrolladas como segundo elemento; y, por Ultimo, el factor auténomo, que se refiere a la capacidad
del individuo para tomar conciencia y dirigirse hacia su propio desarrollo (Pardo de Santayana, 2004).
Esta perspectiva sugiere que la identificacion de las altas capacidades debe ir mas alld de las
habilidades cognitivas, incorporando también dimensiones emocionales. Ademds, permiten reconocer
que el desarrollo del talento implica una interaccién compleja entre las capacidades intelectuales y las

caracteristicas emocionales y personales

2.5.3. Modelo de Munich para la dotacién y el talento (MMG) o Modelo Munich de
Superdotacion de Heller (2004)

Este modelo definido por Heller (2004) se dirige a nifios y adolescentes en edad escolar y
comprende el concepto de talento como un fendmeno complejo que surge y se desarrolla a través de
la interaccién entre diversas habilidades y factores personales y sociales. Es decir, el talento no se
considera solo como una capacidad innata o un conjunto de habilidades especificas, sino que también
incluye otros aspectos fundamentales en su desarrollo, tales como la motivacién, los intereses, el
autoconcepto, las expectativas de control y el entorno social en el que se desenvuelve el individuo,
entre otros (Uribe-Rios, 2020). Por lo tanto, este enfoque es uno de los mas completos y multifacéticos

para entender y evaluar la superdotacién y el talento.
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2.5.4. Modelo diferenciado de dotacién y talento de Gagné

Gagné (2005) establece una distincidn crucial entre dotacidn y talento. A pesar de que
tradicionalmente estos dos términos se han considerado sindnimos por muchos investigadores
(Vinueza y Castro, 2018), el autor asocia la dotacién con "dones genéticos", lo que implica que las
personas poseen capacidades naturales (o aptitudes) superiores desde el nacimiento. En cambio, con
el talento se refiere a la manifestacién de esas capacidades naturales superiores a través de un proceso
de aprendizaje, entrenamiento y practica adecuados. En otras palabras, el talento es el resultado de
una transformacién progresiva de la dotacidon en unas competencias especificas. Por lo tanto, tener
una alta capacidad no garantiza necesariamente que se manifieste como talento, ya que esto depende
de la oportunidad y el esfuerzo dedicado al desarrollo de esas capacidades (Cuevas y Andrade, 2016;

Gagné, 2015; Martinez-Otero et al., 2018; Vinueza y Esteban, 2018).

Gagné (2005) presenta una propuesta (figura 7) que abarca seis tipos de habilidades naturales,
de las cuales cuatro se relacionan con aspectos cognitivos (intelectual, creativo, socioafectivo y
perceptivo), mientras que las otras dos se relacionan con aptitudes fisicas (muscular y control motor).
Cada una de estas habilidades tiene el potencial de transformarse en un talento o capacidad
sistemdticamente desarrollada, siempre y cuando se den una serie de factores que fomenten su
desarrollo y dominio. Estos factores incluyen el aprendizaje y la practica, los catalizadores
intrapersonales, los catalizadores ambientales y, en algunos casos, la suerte (Serrat y Celdran, 2022).

Las ideas de Gagné se alinean con las teorias de otros autores que defienden una concepcién
evolutiva de las altas capacidades, influenciada por el contexto (Pfeiffer, 2017). En este sentido, la
teoria de Gagné puede considerarse como parte de los modelos contextuales, tal como lo clasifican
Serrat y Celdran (2022). Estos modelos reconocen la importancia de factores tanto internos como

externos en el desarrollo y manifestacién de las capacidades superiores.

2.5.5. Modelo evolutivo de las altas capacidades y el talento de Rena Subotnik (2012)

La teoria de Subotnik se fundamenta en el talento y pone énfasis en su desarrollo a lo largo de
la vida, describiéndolo como un proceso evolutivo y de crecimiento personal (Quilez y Lozano, 2020).
Segun esta perspectiva, cada el individuo posee una serie de aptitudes generales y especificas que van
transformdandose y evolucionando, pasando por diferentes fases, que incluyen la potencialidad, la
competencia, la pericia y, finalmente, el rendimiento eminente. La alta capacidad se reconoce cuando
una persona logra un rendimiento superior en un area especifica. Subotnik et al. (2011), postulan que
el talento se desarrolla en consonancia con las etapas evolutivas del individuo y subrayan la
importancia de estimular y apoyar el desarrollo del talento desde las etapas educativas tempranas, ya

gue esto es fundamental para alcanzar el maximo rendimiento. También destacan varios factores
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motivacion, las oportunidades y una mentalidad productiva (Quilez y Lozano, 2020, p.75).

Figura7

Modelo diferenciado de superdotacion y talento de Gagné.

DOTACION (D} = 10% superior

HABILIDADES NATURALES (NAT)
DOMINIOS

Intelectual (DJ)

Razonamiento fluido

(inductivo/deductivo), verbal

cristalizado, espacial, memoria, sentido

de abservacion, juicio, metacognicion.

Creativo (DC)

INTRAPERSONALES (Cl}

Fisico: caracteristicas, desventajas, salud, etc.

Motivacidn: necesidades, intereses, valores, etc.

Volicién: voluntad, esfuerzo, persistencia.

Auto-gestidn: concentracidn, hdbitos de trabajo, iniciativa,
gestion del tiempo, etc.

Personalidad: temperamento, rasgos, bienestar,
autopercepcion y autoestima, adaptabilidad, etc.

Impactos
positivos/
negativos

Ingenio {resolucion de problemas),
imaginacion, originalidad (artes),
fluidez para el recuerdo.

PROCESO DE DESARROLLO
Aprendizaje/ ejercicio formal o informal (PD)

Socio-afectivo (DS)

Inteligencia (perspicacia), comunicacion
(tacto, empatia), influencia (liderazgo,
persuasion).

Sensorio-Motor (DM)

S: visual, olfativo, auditivo, etc.
M: fuerza, resistencia, reflejos,
coordinacién, etc.

SUERTE (S}

Nota. Adaptado de “De la superdotacion al talento: Evoluciéon de un paradigma”. En C. Jiménez (coord.)

Impactos
positivos/
negativos

AMBIENTALES (CA)

Medio: fisico, cultural, social, familiar, etc.

Personas: padres, profesores, iguales, mentores, etc.
Recursos: programas, actividades, servicios, etc.
Sucesos: encuentros, premios, accidentes, etc.

TALENTOS (T) = 10% superior

HABILIDADES
SISTEMATICAMENTE
DESARROLLADAS (SISDES)

CAMPOS
(Aplicable a jovenes de edad escolar)

Accion social: periodismo, puestos
administrativos, etc.

Artes: visuales, musica, teatro, etc.

Comercio: venta, gestion, talento
empresarial, etc.

Ocios: ajedrez, video-juegos,
rompecabezas, cartas, etc.

Escolar: lenguas, ciencias naturales,
humanidades, etc.

Deportes: individuales y de equipo.

Tecnologia: edificios, electrénica,
informatica, ete.

Pedagogia diferencial: diversidad y equidad (p.20), por J. Touron, 2004, Pearson Educacion.

2.5.6. Modelo Tetrarquico de la Superdotacion Emergente (Sanchez, 2010)

Sanchez (2010) propone un modelo (figura 8) para identificar y evaluar a las personas
superdotadas, asi como para orientar su educacion y desarrollar armdnicamente sus potencialidades
hasta alcanzar el talento creativo. Este modelo contempla cuatro dimensiones esenciales: “elevada
inteligencia légica, elevada inteligencia creativa, equilibrio y madurez emocionales, y motivacion
interna-laboriosidad” (p.53). A través de estas dimensiones, la persona superdotada evoluciona y

emerge, desarrollando sus capacidades de manera integral.

Ademas, el modelo considera el componente genético como una base potencial de las
capacidades y actitudes del superdotado. Este componente, junto con el contexto en el que se
desenvuelve el individuo, juega un papel crucial en la manifestacién y desarrollo de sus habilidades al

mas alto nivel. Asi, el modelo tetrarquico no solo enfoca la identificacion de la superdotacién, sino
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también el apoyo continuo y la optimizacién del entorno educativo y social para facilitar el crecimiento

O6ptimo del potencial del individuo.

Figura 8

Modelo Tetrdrquico de Superdotacion Emergente.

AMBIENTE

ALTA
INTELIGENCIA

NS

—

< j
= EQULIBRIO Y MOTIVACION
=) MADUREZ LA PERSONA INTERNA -
L EMOCIONALES SUPERDOTADA LANORIOSIDAD
=

o

N

INTELIGENCIA
CREATIVA

Nota. Adaptado de “El modelo tetrartico de superdotaciéon emergente” (p.54), por E. Sdnchez, 2020, Revista de
Psicologia y Educacion, 1(5).

2.5.7. Modelo tripartito sobre las altas capacidades de Pfeiffer (2013)

El modelo propuesto por Pfeiffer (2013) para la deteccién de la alta capacidad surge de su
experiencia profesional en la identificacién y desarrollo del talento. En este contexto, evidencia la
necesidad de superar las concepciones tradicionales que limitan la categorizacidn de la alta capacidad
en los entornos escolares basandose Unicamente en el cociente intelectual (Cl), lo que deja al margen
a alumnos con un alto potencial, que suelen pasar desapercibidos, a pesar de poseer caracteristicas

singulares que los destacan de manera mas sutil en el aula.

Pfeiffer (2017) propone tres perspectivas distintas para comprender la alta capacidad: alta
inteligencia, el alto rendimiento o desempefiio sobresaliente y el potencial para rendir de un modo
excelente. Estos enfoques se complementan en lugar de competir entre si y buscan abordar la
diversidad que caracteriza a la alta capacidad desde una perspectiva inclusiva, lo que permite atender

las necesidades educativas tanto de los estudiantes que manifiestan su capacidad de manera explicita

72



Fundamentacion tedrica

como de aquellos que pueden pasar inadvertidos y que son mas dificiles de identificar, pero que

poseen un potencial que puede ser desarrollado.

El enfoque basado en la alta inteligencia relaciona la alta capacidad con las capacidades
cognitivas avanzadas que pueden medirse mediante pruebas de inteligencia estandarizadas. La alta
capacidad es entendida desde un punto de vista intelectual, en la que se considera que los estudiantes
con un CI significativamente superior a la media académica y al nivel de competencia de sus

compafieros entran en esta categoria. Para ellos se proponen programas de aceleracion académica.

Otro grupo de estudiantes son aquellos que, aunque no necesariamente presenten una alta
inteligencia, demuestran un rendimiento académico alto o desempefio sobresaliente. Desde esta
perspectiva, la alta capacidad se evidencia a través del historial y la trayectoria del alumno en el aula,
junto con los logros académicos excepcionales. Con frecuencia, estos alumnos son denominados como
“estudiantes académicamente dotados” (p. 38). Para fomentar su capacidad, se proponen programas

de enriquecimiento académico.

Por ultimo, Pfeiffer sugiere comprender la alta capacidad en términos del potencial para un
rendimiento excelente. Reconoce la existencia de estudiantes que no obtienen unas calificaciones
destacadas en las pruebas de inteligencia ni en su rendimiento académico, lo que dificulta su
identificacién. Sin embargo, se percibe en ellos un potencial latente basado en la observacion y
experiencia de los educadores, quienes pueden detectar caracteristicas ocultas y prometedoras
sensibles de ser desarrolladas. Segun Pfeiffer, las circunstancias ambientales de estos estudiantes no
favorecen el desarrollo total de su capacidad, pero con la atencion adecuada, pueden llegar a alcanzar
niveles mas altos de desarrollo y ser reconocidos como alumnos de alta capacidad o con alto
rendimiento o desempefio sobresaliente. Para este grupo, se propone facilitar herramientas de
observacién que permita a los educadores identificar y estimular a este tipo de estudiantes con

programas apropiados.

Los modelos presentados anteriormente pueden categorizarse en un grupo u otro segun las
caracteristicas que los autores resalten de cada propuesta tedrica. Es importante destacar que ninguno
de estos modelos explica exclusivamente las altas capacidades, y, en muchas ocasiones, se
complementan entre si. Por consiguiente, la clasificacidon presentada tiene como finalidad ofrecer una
vision general de las teorias mas sdlidas que buscan explicar las altas capacidades en la actualidad. A

modo de resumen, se presenta la siguiente Tabla 3 que concreta y sintetiza los modelos.
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Modelos tedricos de las altas capacidades.
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Tipo de modelo

Modelo

Autores

PSICOMETRICOS

COGNITIVOS

BASADOS EN EL
RENDIMIENTO

SOCIOCULTURALES

DESARROLLO DEL TALENTO
O BASADOS EN
CAPACIDADES

Teoria monofactorial basada en el Cociente
Intelectual (Cl)

Teoria pentagonal implicita de superdotacion
Inteligencias MUltiples de Gardner

Modelo WISC

Modelo de los tres anillos

Modelo Sea Star de Tannenbaum

Modelo de la interdependencia triadica de Ménks

Modelo psicosocial de “filigrana” de Tannenbaum

Modelo explicativo de la dotacién de Prietoy
Castejon

Modelo Global de la Superdotacién
Modelo de multiples talentos de Taylor
Teoria de la desintegracion positiva de Dabrowski

Modelo universal para la superdotacion

Modelo de Diferenciacién de Dotacion y Talento
(MDDT)

Modelo Tetrartico de la Superdotacion Emergente

Modelo evolutivo de las altas capacidades y el talento

Subotnik

Modelo tripartito sobre las altas capacidades de
Pfeiffer

Estudio mas representativo
es del Terman (1925)

Sternberg (1993)

Gardner (1983, 2006)

Sternberg (1985, 2005)

Renzulli (1978)

Tannenbaum (1986)

Monks (1992, 2012)

Tannenbaum (1997)

Prieto Sanchez et al. (1997)

Pérez et al. (1998)

Taylor (1968)

Dabrowski (1964)
Heller (2004)
Gagné (2005)

Sanchez (2010)

Sunotnik (2012)

Pfeiffer (2013, 2017)

Nota. Adaptacion a partir de la Tabla de Modelos de Altas Capacidades de Uribe-Rios (2020).

3. Bases neuropsicoldgicas de altas capacidades intelectuales

En las ultimas décadas, la investigacidon en el campo de la neurociencia ha proporcionado

valiosos conocimientos que permiten una mejor comprensién de la inteligencia y las altas capacidades.

Estos avances buscan arrojar luz sobre el funcionamiento del cerebro y, en consecuencia, mejorar la

atencidn a las personas con altas capacidades, especialmente en el ambito educativo (Gémez, 2021).

Estos estudios se han centrado principalmente en las diferencias funcionales y anatémicas del cerebro

de nifios con altas capacidades en comparacidn con menores con inteligencia promedio.
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3.1. Diferencias funcionales

Lépez y Calero (2018) centraron sus estudios en identificar las habilidades cognitivas en las
gue los nifios con alta capacidad difieren de aquellos con inteligencia promedio. En sus investigaciones
abordaron las funciones ejecutivas, potencial de aprendizaje, estilo cognitivo y habilidades
interpersonales. Los resultados revelaron diferencias significativas en el cociente intelectual, la
memoria de trabajo, la fluidez fonoldgica, la planificacién y el estilo cognitivo, concluyendo que los
nifios superdotados tuvieron un rendimiento mas alto en cada area en comparacién con aquellos
menores con inteligencia media. Estos hallazgos coinciden con las aportaciones de Arffa (2007), quien
sefialaba que los nifios superdotados superan a aquellos con un Cl promedio en la ejecucién de tareas
relacionadas con funciones ejecutivas. Sin embargo, otras investigaciones posteriores, como las
Ilevadas a cabo por Montoya-Arenas et al. (2010), plantean un enfoque diferente y argumentan que
las diferencias relacionadas con las funciones ejecutivas pueden no ser tan evidentes como se ha
sugerido previamente y sostienen que este rendimiento solo es mejor en la fluidez verbal cronolégica,
lo que contradice las teorias previas que postulan diferencias mas amplias en las funciones ejecutivas

en estos nifios.

Siguiendo en la linea que relaciona la alta capacidad con las funciones ejecutivas, Sastre-Riba
y Viana-Sdenz (2016) resaltan su papel como un factor diferenciador entre individuos de alta capacidad
y aquellos con inteligencia normal. Argumentan que existe una base neurobioldgica distinta, tanto a
nivel estructural como funcional, que predispone a las personas de alta capacidad a un funcionamiento
cognitivo superior. Esto se manifiesta en una mayor capacidad para resolver problemas de manera
precoz, eficaz y creativa, asi como en el desarrollo de competencias cognitivas mas complejas y una
regulacion metacognitiva mas efectiva. La gestidn de estas habilidades depende en gran medida de las
funciones ejecutivas. Ademas, se observa que las personas con alta capacidad muestran
manifestaciones tempranas de estas habilidades y un sistema de procesamiento de informaciéon mas
avanzado, en comparacion con nifios de inteligencia promedio y que resulta atipico en ciertas edades.
Esto se debe en gran parte al hecho de que las estrategias metacognitivas estdan mds maduras y

desarrolladas en los nifios con alta capacidad intelectual (Sastre-Riba y Acereda, 1998).

Tetreault et al. (2016), destacan la contribucion del Dr. Dabrowski y su “Teoria de la
Desintegracion Positiva” (1964), a la investigacidn en el campo de las altas capacidades al introducir el
concepto de “sobre-excitabilidades” (over-excitabilities-OEs) y “potencial de desarrollo” (Dabrowski,

1964). Para muchos investigadores en el campo de superdotacidn, la teoria de Dabrowski ofrece un
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enfoque para identificar la alta capacidad distinto a las pruebas tradicionales de inteligencia y otros

métodos (Pardo de Santayana, 2004; Tetreault et al., 2016).

La teoria de Dabrowski (1972) sostiene que las personas superdotadas o talentosas tiene una
forma particular de entender y responder a los estimulos de su entorno, viviendo e interpretando la
realidad de manera mds intensa y compleja que un individuo de inteligencia media. Esta interaccion
con el mundo implica que poseen un potencial innato para alcanzar distintos niveles de desarrollo que
se caracteriza por una alta sensibilidad, lo que se conoce como “sobre-excitabilidades” psiquicas (OEs).
Dabrowski identificé cinco formas en las que esta sensibilidad aumentada puede expresarse (Pardo de

Santayana, 2004; Tetreault, 2016):

- Psicomotora: capacidad de expresar tensiones emocionales a través del movimiento del

cuerpo (exceso de actividad, altos niveles de energia, necesidad de accidn).

- Sensitivas: capacidad de reaccionar con intensidad ante los estimulos sensoriales, ya sea de

manera placentera o dolorosa.

- Imaginativa: capacidad para inventar y crear mundos fantasticos que a veces se entremezclan

con la realidad como suefios, fantasia, pesadillas y miedos.

- Intelectual: Capacidad para cuestionar el mundo, surgiendo de un deseo innato de aprendery

adquirir conocimiento, lo que fomenta el analisis de la informacién y la busqueda de la verdad.

- Emocional: Capacidad para experimentar emociones y sentimientos con intensidad,

acompanada de una profunda manifestacién de las emociones.

Esta teoria comparte con las investigaciones neurocientificas la creencia de que las personas
con alta capacidad tienen, ademds de un procesamiento intelectual mayor, una capacidad emocional,
sensorial y motora aumentada. Tetreault et al. (2016), explican que estos comportamientos intensos y
esta forma de comprender el mundo que se observan en las personas superdotadas o talentosas
tienen su origen en diferencias fisiolégicas y funcionales del cerebro. Destacan que estas diferencias
se deben, en gran medida, a que estas personas muestran una mayor eficiencia neuronal, lo que les
permite aprender mads rapidamente y con menos repeticiones. En el caso de los nifios con alta
inteligencia, el cerebro utiliza menos glucosa una vez que ha dominado una tarea, lo que les permite

funcionar de manera mas eficiente.

Ademas, las respuestas neuronales a los estimulos sensoriales son mads intensas y sostenidas
en el tiempo en comparacién con la respuesta de los cerebros de la poblacidn general. A veces, esta

respuesta sensorial intensificada puede ser placentera o dolorosa. En cuanto a la expresion de las
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emociones, las areas cerebrales involucradas en los procesos emocionales estan mas desarrolladas y
tienen una mayor conectividad, lo que permite a las personas con alta capacidad utilizar la informacién
emocional de manera mds complejay presentar una mayor motivacion y curiosidad por el aprendizaje.
Frente a los desafios intelectuales, se observa una aceleracién en las funciones cerebrales que es
mayor en este tipo de personas. Estos desafios permiten que el cerebro de las personas con alta
capacidad tenga un nivel de funcionamiento mas elevado, y desarrolle su potencial, siempre y cuando

sea adecuado a sus necesidades.

Por ultimo, es importante destacar la intuicion como una de las funciones cerebrales destacada
en las personas con altas capacidades. Segun el modelo para definir la alta capacidad propuesto por
Barbara Clark (Gerson y Carracedo, 2007, como se cité en Gdmez y Mir, 2011), la inteligencia se origina
a partir de la interaccién de cuatro factores: la funcidn cognitiva, funcion afectiva, funcion fisica y
funcién intuitiva. Esta ultima puede manifestarse en tres niveles diferentes: racional, predictivo y
transformacional. Segln esta teoria, los nifios con altas capacidades son mds perceptivos debido a que
tienen un mayor desarrollo de sus funciones cerebrales. Esta dimensidn, considerada a veces como
una faceta oculta, es compleja y muchas veces se pasa por alto o no se estimula adecuadamente. Sin
embargo, desempefia un papel fundamental en el proceso de aprendizaje, ya que estimula las
funciones predictivas y transformadoras del cerebro y permite una comprension y percepcién mas

profunda de la realidad (Pascual, 2007).

3.2. Diferencias anatomicas

Investigaciones como las realizadas por el Dr. Philip Shaw y su equipo en 2006, enfocadas en
la relacion entre la inteligencia y la estructura cerebral en nifios y adolescentes, han sefialado que
tanto los nifios como los adultos con alta capacidad intelectual presentan diferencias significativas en
comparacién con las personas con capacidad intelectual promedio. Esto evidencia la naturaleza
dinamica de la inteligencia (Shaw et al., 2006). Estas diferencias se manifiestan en el patrén de
maduracién cortical, que se desarrolla de manera distinta en los individuos mas inteligentes. En
particular, los niflos con un cociente intelectual mas alto muestran una mayor plasticidad cerebral, con
una fase inicial de aumento cortical acelerado y una prolongada fase de adelgazamiento cortical
durante la adolescencia temprana (Goriounova y Mansvelder, 2019). Ademas, se observa un mayor
desarrollo de la corteza cingulada anterior, lo que beneficia la evaluacion de situaciones actuales a
través del uso de la informacién adquirida en el pasado. En consecuencia, los nifios con altas
capacidades desarrollan comportamientos mas complejos y eficientes para enfrentar nuevos desafios

a medida que ganan experiencia (Gédmez, 2020).
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Segun Sastre-Riba y Viana-Sdenz (2016), estas diferencias son notables y observables

anatdmicamente en las siguientes dreas de la estructura cerebral (Figura 9):

- Maduracién y mayor mielinizacion de los I6bulos frontales [1] a una edad mas temprana de lo

habitual, lo que facilita la activacién o inhibicidn de la atencidn selectiva.

- Mayor complejidad en areas frontales [1], caracterizada por una mayor densidad de sustancia
blanca y gris, relacionada con el procesamiento rapido, memoria de trabajo y un alto nivel de

pensamiento abstracto y creativo.

- Interconectividad interhemisférica e interdreas mas robustas, especialmente entre areas
frontoparietales y con el cerebelo, lo que se relaciona con el control cognitivo, la memoria de
trabajo, la profundidad de procesamiento y aprendizaje, la interrelacion conceptual, la

creatividad y el funcionamiento ejecutivo.

Sastre-Riba (2008) y Jin et al. (2006) destacan que las bases neuropsicoldgicas involucradas en
tareas cognitivas estan relacionadas con la actividad de las areas cerebrales parietal [2] y posterior [3].

Entre las observaciones de estos autores se incluyen:

- En procesos cognitivos complejos, la red neural participa de manera mas efectiva, lo que se
traduce en una transmisién de informacién mas eficiente en las personas con altas
capacidades intelectuales.

- Los mecanismos de control ejecutivo y codificacion (redes neurales posteriores) y los
mecanismos relacionados con la memoria (redes neurales parietales) funcionan de manera
mas eficaz en las personas con altas capacidades, lo que les confiere una mayor capacidad de
transmisidn de informacidn en comparacién con las personas tipicas.

- Las personas tipicas tienden a utilizar mas las redes neurales no especificas, mientras que las
personas con altas capacidades intelectuales distribuyen de manera mas eficiente los recursos

cognitivos no necesarios.

Tetreault et al. (2016) resalta las diferencias anatdémicas relacionadas con las sobre-

excitabilidad:

- Incremento del volumen de |la materia gris en las regiones del cértex que explica una mayor
capacidad para tomar decisiones (I6bulos frontales) y la sobre -excitabilidad sensorial (I6bulos

temporales, parietales y occipitales).
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Mayor densidad de materia blanca que mejora la velocidad y la transmisién de comunicacién
entre las redes neuronales y que se relaciona con la capacidad para resolver problemas y

conocer el mundo de forma diferente.

Aumento de las areas cerebrales relacionadas con el procesamiento emocional. La mayor
conectividad entre el cértex cingulado anterior [4] y el cértex frontal [5] explicarian la
curiosidad intelectual y la forma Unica en la que utilizan la informacidn emocional en todas sus
funciones cognitivas. La integracidn de lo emocional en lo cognitivo podria contribuir a que los
individuos con alta inteligencia vivan las experiencias de manera mds intensas y que, en

ocasiones, padezcan ansiedad o depresion.

El cerebro de las personas superdotadas responde de manera acelerada al aumento del nivel
de desafio. Un estudio mostré un mayor nimero de tractos de materia blanca que conectaban
las regiones frontales con los ganglios basales [6] (parte del cerebro relacionada con la
recompensa y la toma de decisiones) y las regiones parietales [2] (que participan en el
razonamiento fluido, la memoria de trabajo y la creatividad). Esta mayor activacién bilateral
del cerebro crea lo que se conoce como un estado "de flujo". Esto les permite abordar los
desafios y la resolucidn de problemas de una manera cualitativamente diferente. Cuando el

nivel de desafio es apropiado, tiene un efecto significativo en su estado emocional.

Figura 9.
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A modo de resumen, se presentan en la siguiente Tabla 4 las principales diferencias en las

areas cerebrales y su impacto en el rendimiento en individuos con alta capacidad.

Tabla 4.

Diferencias anatdmicas y funcionales del cerebro en individuos con alta capacidad.

CARACTERISTICA

AREA

FUNCIONES

Mayor plasticidad y tamafio
Ritmo de crecimiento diferente
(maduracién precoz y durante
mas tiempo).

Mayor complejidad estructural y
mayor densidad de sustancia
blancay gris.

Eficiencia neuronal

Mayor activacién de las areas del
cerebro

Mejor comunicacion
interhemisférica.

Sobre-excitabilidad

Todas las areas cerebrales,
especialmente el cortex frontal

Todas las areas cerebrales
(I6bulo frontal, temporal,
parietal y occipital de ambos
hemisferios), especialmente las
frontales

Redes y conexiones neuronales:

Mielinizacidon neuronal.

Principalmente areas
frontoparietales y el cerebelo

Cuerpo calloso posterior
(comunicacion entre el
hemisferios derecho e
izquierdo).

Lébulos temporales, parietales
y occipitales.
Cértex cingulado anterior.

Mayor capacidad de adaptacion.
Mayor capacidad de atencidn.

Procesamiento rapido
Memoria de trabajo
Pensamiento abstracto y creativo.

Menos consumo de recursos
(metabolizacién de la glucosa y
menor grado de activacién de la
corteza cerebral)

Eficacia en la ejecucidn de las tareas.
Menos necesidad de repeticion para
el dominio de una tarea (I6bulo
temporal).

Realizacion de tareas en las que se
requiere razonamiento y funciones
ejecutivas (mayor capacidad para
tomar decisiones).

Mejor procesamiento e integracion
de la informacion.

Intensidad sensorial.
Procesamiento emocional
Mejora de la memoria

Nota. Elaboracidn propia.
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En la figura 10 se detallan las diferencias entre un cerebro de una persona con alta capacidad

y una persona promedio (Lee et al., 2006).

Figura 10.

Diferencias en la activacion regional y el desempefio conductual entre los grupos de alta y media

capacidad (A-E).
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Nota. Adaptado de “Marcadores Neurobioldgicos y Altas Capacidades” (p.17), por S. Borras, 2014, Mdster en
Formacion del Profesorado para Alumnos de Altas Capacidades. Mddulo 4: Deteccion y Diagndstico, UCLM.

Nota 2. Los niveles de activacidn de las regiones de interés (ROI) se indican mediante cambios en las sefales
BOLD en ambos grupos (grupo de capacidad media, barra rosa; grupo de alta capacidad, barra roja); PFC,
corteza prefrontal; ACC, corteza cingulada anterior; PPC, corteza parietal posterior. (F) Cada ROl representa la
region de activacion relacionada con la capacidad general en el analisis de todo el grupo. (G-1) Las diferencias
en el comportamiento entre los grupos de capacidad media y alta se presentan mediante las puntuaciones
RAPM vy las tasas de respuestas correctas en tareas g simples y complejas. Las barras de error representan la
desviacién estandar. *P < 0.05; **P < 0.01; ***P < 0.001, prueba t bilateral (Lee et al., 2006, p.583).

Para finalizar, es importante incidir en que la alta capacidad intelectual no depende

exclusivamente de factores genéticos, sino que esta influenciada por diversos factores ambientales.
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Entre los factores mas significativos se encuentran la clase social y la educacion (Barros-Nufiez et al.,
2018). Estos elementos juegan un papel crucial en el desarrollo y la expresién de la alta capacidad

intelectual.

4. Marco legal y normativo de los alumnos con altas capacidades en el territorio

espaiol

Las investigaciones en el ambito sobre las altas capacidades intelectuales fueron mds tardias
que los estudios llevados a cabo en otros territorios como el anglosajon o el americano. La falta de
visibilidad de las necesidades de alumnos con altas capacidades retrasé su inclusién en las leyes
educativas hasta la década de 1980. Antes de ese periodo, se llevaron a cabo diversas iniciativas
educativas con resultados variados en diferentes partes del pais. Asi, por ejemplo, en 1931 se
establecid el Instituto de Seleccién Obrera en Madrid®, donde se emitié un decreto ministerial que
determinaba cdmo se debia identificar y brindar apoyo educativo a las personas superdotadas. Sin
embargo, en el sistema educativo publico, los maestros no solian abordar la educacion de los nifos
superdotados, ya que, en su mayoria, no comprendian la necesidad de proporcionarles una atencién
especializada. Se asumia que estos nifios, debido a sus capacidades excepcionales, podian progresar y
alcanzar niveles de educacion mads altos que el resto, sin necesidad de adaptaciones especificas

(Sanchez, 2013).

Costa (1961) se cuestionaba por qué este grupo no recibia la debida atencién que le
correspondiay atribuia esta situacion ala mentalidad de la época, que describia de la siguiente manera
citando a Terman y Burks (1935): “los maestros, aun cuando tengan conocimiento de la existencia de
los bien dotados, no suelen mostrarse propicios a considerarlos como casos que constituyan un
problema educativo especial” (p. 281). Los profesionales de la educacién argumentaban que los nifios

superdotados, al ya estar avanzados, no necesitaban intervencidn adicional por parte de los docentes.

Es cierto que hasta la Ley General de Educacion (LGE) de 1970, también conocida como Ley
Villar Palasi, no se hacia mencién explicita a la superdotacién en ninguna ley anterior. Desde la

promulgacion de esta ley, la regulacién de la educacién en Espafa ha experimentado numerosos

3 El Instituto de Seleccién Obrera en Madrid fue fundado en 1931 por Maria Laura Luque Garrido en 1932 que
acogia a personas superdotadas de la clase obrera con las que se llevaba a cabo una intervencion mas especifica
e intensiva con el fin de dotarles con medios formativos necesarios acordes a sus necesidades a través de una
atencion personalizada. Otras instituciones similares fueron el Instituto de seleccién escolar de Vizcaya y la
“Escuela especial de orientacion y aprovechamiento de Valencia” (Costa, 1961; Gonzalez, 2012).
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cambios. Desde entonces hasta la fecha, se han propuesto y aprobado aproximadamente una decena

de leyes estatales educativas diferentes (Sangra, 2021).

Con la promulgacion de la Ley Orgdnica 1/1990 de Ordenacion Académica del Sistema
Educativo (LOGSE), se introduce el concepto de educacién especial, que aboga por la inclusién de
alumnos que requieren una atencién educativa especial de manera temporal o permanente. Aunque
la ley no menciona explicitamente a los alumnos superdotados, este nuevo enfoque educativo busca
la inclusion de todos los estudiantes, incluidos los superdotados. Este enfoque se basa en las
propuestas de reforma educativa presentadas en el Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo
publicado por el Ministerio de Educacidn y Ciencia (MEC) en 1989, donde se reconoce que los nifios
superdotados también tienen necesidades educativas (Capitulo X, punto 20) y, por lo tanto, deben ser
reconocidos por el sistema y la comunidad educativos (Sdnchez, 2013). El objetivo es desarrollar
programas educativos adaptados para estos alumnos y asumir la responsabilidad de establecer

politicas educativas mejoradas que garanticen el pleno acceso a una educacion de calidad.

A partir del Real Decreto 696/1995, de 28 de abril, de ordenacion de la educacién de los
alumnos con necesidades educativas especiales, se reconoce oficialmente la necesidad de atender a
los alumnos superdotados con medidas especificas de apoyo educativo. Este reconocimiento queda
reflejado en la Orden de 24 de abril de 1996 y en |la Resolucion de 29 de abril de 1996, que incluyen

medidas de flexibilizacion en los niveles y la duracién del periodo escolar.

Tanto las condiciones como el procedimiento para una adecuada flexibilizacidon, como una de
las medidas principales para abordar la superdotacidn, estan incluidas en la Ley Orgdnica 10/2002 de
la Calidad de la Educacién (LOCE), de 23 de diciembre, y en el Real Decreto 943/2003, de 18 de julio,
por el que se regulan las condiciones para flexibilizar la duracién de los diversos niveles y etapas del
sistema educativo para alumnos superdotados intelectualmente. Estas regulaciones establecen
medidas especificas que deben ser asumidas por las administraciones educativas, lo que incluye la
identificacién y evaluacidn de estas necesidades, asi como facilitar la escolarizacion de estos alumnos.
Ademas, se destaca la importancia de brindar atencion, orientacidén y asesoramiento a las familias de

alumnos con necesidades (Feenstra, 2004).

Aparece recogido de la siguiente manera en el Real Decreto 943/2003: Criterios generales para
flexibilizar la duracidon de los diversos niveles, etapas y grados para los alumnos superdotados

intelectualmente:
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La flexibilizacién de la duracién de los diversos niveles, etapas y grados de maduracidn para
los alumnos superdotados intelectualmente consistira en la incorporacion de un curso
superior al que le corresponda por su edad. Esta medida podra adoptarse hasta un maximo de
tres veces en la ensefianza basica y una sola vez en las ensefianzas postobligatorias. No
obstante, en casos excepcionales las administraciones educativas podran adoptar medidas de
flexibilizacidn sin tales limitaciones. Esta flexibilizacién incorporard medidas y programas de
atencién especifica y deberd contar por escrito con la conformidad de los padres (capitulo II,

articulo 7).

La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE), aborda de manera mas amplia y
detallada el derecho a una educacidn diferenciada para estos alumnos, que ahora son denominados
estudiantes de "altas capacidades intelectuales". Esta categorizacién engloba todas las
particularidades relacionadas con este concepto, como superdotacién, precocidad, talento, entre

otros (Sanchez, 2013).

El articulo 76 de la LOE, se hace referencia concretamente al alumnado con altas capacidades

de la siguiente manera:

Corresponde a las Administraciones educativas adoptar las medidas necesarias para identificar
al alumnado con altas capacidades intelectuales y valorar de forma temprana sus necesidades.
Asimismo, les corresponde adoptar planes de actuacion, asi como programas de
enriquecimiento curricular adecuados a dichas necesidades, que permitan al alumnado

desarrollar al maximo sus capacidades. (p. 54).

En la actualidad, la ley que rige en el sistema educativo espafiol es la Ley Orgdnica 3/2020
(LOMLOE), de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de Educaciéon (LOE), de
3 de mayo. Segun esta legislacidn vigente, las altas capacidades intelectuales se consideran parte de
las Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE), lo que implica que los estudiantes con altas
capacidades requieren una atencién educativa distinta a la educacién ordinaria. Dentro de esta

categoria de NEAE, se incluyen:
- Retraso madurativo.
- Trastornos del desarrollo del lenguaje y la comunicacion.
- Trastornos de atencién o de aprendizaje.

- Desconocimiento grave de la lengua de aprendizaje.
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- Encontrarse en situacion de vulnerabilidad socioeducativa.

- Altas capacidades intelectuales.

- Incorporacién tardia al sistema educativo, condiciones personales o historia escolar.
- Necesidades educativas especiales (NEE).

Es evidente que los protocolos para abordar las necesidades educativas de los alumnos con
altas capacidades intelectuales varian seglin la comunidad auténoma en Espafia (Garamendi y
Aperribai, 2021). Esto da lugar a la falta de consenso y medidas genéricas en todo el pais. La Ley
Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, en su articulo 77, se refiere principalmente a la
flexibilizacidon de los cursos para estos alumnos, estableciendo: "El Gobierno, previa consulta a las
Comunidades Auténomas, establecera las normas para flexibilizar la duracién de cada una de las
etapas del sistema educativo para los alumnos con altas capacidades intelectuales, con independencia

de su edad" (p. 54).

En la Ley Orgéanica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgdnica 2/2006,
de Educacion, de 3 de mayo, se hace referencia a las altas capacidades intelectuales en el articulo 71,
especificamente en el apartado 2, y en el articulo 72. Estos articulos destacan la importancia de
proporcionar los recursos necesarios, tanto materiales como humanos (docentes y profesionales
especializados), que las Administraciones educativas deben ofrecer a estos alumnos. Estos recursos
son esenciales para brindar una atencién adecuada a los estudiantes con necesidades especificas de
apoyo educativo y garantizar el cumplimiento de los objetivos establecidos para cada etapa educativa

mediante una intervencion apropiada.

Estas leyes establecen el marco normativo al que deben adherirse las instituciones educativas
para atender a los estudiantes con altas capacidades en todo el territorio espafiol. Sin embargo, las
directrices son bastante generales, lo que significa que la evaluacién y la intervencién de estos alumnos
dependen en gran medida de cada centro y de la comunidad auténoma en la que se encuentren. En
este sentido, La Asociacion Espafiola para Superdotados y con Talento (AEST) sefialé que la nueva ley
no incorporo las propuestas y sugerencias presentadas para el nuevo proyecto de ley de Educacién. En
estas propuestas, se solicitaba una definicion unificada de las "altas capacidades" a nivel nacional, que
fuera coherente con las leyes autondmicas, ademas de la implementacién de un protocolo de

actuaciéon comun (AEST, 2020).
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5. Caracteristicas de las personas con alta capacidad intelectual

Gran parte de las investigaciones en el dmbito de las altas capacidades se enfocan en crear
clasificaciones generales para describir e identificar a este grupo de personas. Sin embargo, las altas
capacidades abarcan una diversidad tan amplia que estas clasificaciones no son definitivas y, en
ocasiones, no logran capturar con precision el perfil de las personas con altas capacidades, lo que hace
gue, a menudo, las clasificaciones presentadas no sean completamente representativas del grupo
(Sanz, 2014). Esto se debe a que no todas las personas con altas capacidades manifiestan las mismas
caracteristicas, ni lo hacen de la misma manera ni con la misma intensidad (Pfeiffer, 2017). Factores
como las diferencias individuales, los antecedentes (herencia), el entorno y otros factores influyen en

como se manifiestan sus capacidades, lo que las hace Unicas.

Las investigaciones y la comprensidn en este campo de estudio se esfuerzan por abordar esta
diversidad, con el objetivo de brindar apoyos mas personalizados y acordes a las caracteristicas y
complejidad individual de cada persona. Es esencial, por lo tanto, considerar a cada individuo de
manera Unica y excepcional, proporcionandole la comprensién, las oportunidades y los recursos
adecuados para desarrollar todo su potencial, sin reducirlo a un conjunto de caracteristicas uniformes
gue puedan llevar a etiquetarlo de manera injusta, en sintonia con lo defendido por la educacidon

personalizada (Garcia Hoz, 1993).

En este apartado, se abordardn las caracteristicas de las personas con alta capacidad desde
una perspectiva orientativa, sin la pretension de establecer un perfil que encasille a toda la diversidad
de este grupo, sino respetando su singularidad. Por lo tanto, las clasificaciones presentadas se
centraran en las caracteristicas mas comunes y ampliamente estudiadas, desde una perspectiva

flexible y abierta a los hallazgos de otras investigaciones y futuros descubrimientos.
5.1. Caracteristicas generales de la poblacion con altas capacidades intelectuales

La mayoria de las compilaciones que describen las caracteristicas tipicas y esenciales de
personas con altas capacidades se dividen en las siguientes areas: aptitud intelectual general, aptitud
académica, creatividad y personalidad (Sanchez, 2013). Algunos autores también incorporan otros
aspectos, como la aptitud artistica, el liderazgo, la dimensién socioemocional, la doble excepcionalidad
y el sexo (Pfeiffer, 2017). Por otro lado, Sanz (2014), destaca que estas caracteristicas varian cuando se
considera a individuos talentosos o superdotados, identificando una serie de rasgos comunes en nifios

superdotados que experimentan desfase entre su edad mental y su edad cronolégica.
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A continuacion, en la Tabla 5, se presenta un resumen de las caracteristicas comunes en las

categorias mas genéricas:

Tabla 5.

Caracteristicas comunes en personas con altas capacidades intelectuales.

Aptitud intelectual
general

Aptitud académica

Creatividad

Personalidad

- Capacidad intelectual

por encima de la media.

- Aptitudes talentosas en
areas especificas.
Rapidez de
procesamiento mental.
Competencia mental.
Ritmo de aprendizaje
rapido.

Gran capacidad de
retentiva y memoria.
Competencia mental.
Rendimiento eficaz.
Dominio inusual de del
lenguaje.

Desarrollo madurativo
precoz.

- Asincronia del desarrollo

(desfase entre la edad
mental y la edad
cronoldgica).

Gran habilidad para

abstraerse (despistados),

conceptualizary
sintetizar, razonar,
argumentar, conectar
conceptos y preguntar.
- Alta capacidad para
resolver problemas.
Plantean preguntas
inteligentes.

Precoces en los
procesos lectores.
Interés intenso por un
area o materia.
Automotivacion y
persistencia en las

areas que les interesa.

Almacenany
gestionan gran
cantidad de
informacién de la
materia que les
interesa.
Comprenden una
materia a niveles
avanzados.

Gran capacidad de
trabajo.
Transferencia de
aprendizajes y
conocimientos a otras
areas o materias.
Afan de superaciony
de plantear y asumir
retos.

Disponibilidad para
asumir lo nuevo.

Flexibilidad y fluidez
de ideas y de
pensamiento.

Altos niveles de
creatividad.
Pensamiento
productivo.

Gran capacidad de
iniciativa.
Creatividad y
originalidad en sus
creaciones.

Mucha imaginaciony
capacidad de
fantasear.

Sienten atraccion por
lo novedoso,
complejoy
misterioso.
Enfrentan los
problemas desde
diferentes
perspectivas.

Gran sentido del
humor.
Exigentes,
perfeccionistas y
autocriticos.
Dotes de liderazgo.
Persuasivos e
influyentes.
Tienden a
cuestionar la
normay la
autoridad.
Hipersensibilidad
emocional.

- Son muy curiosos.
- Hiperactividad mental.

Nota. Elaboracién propia.

En relacidn con el nivel intelectual alto que poseen, destacan caracteristicas como notable
potencial para el aprendizaje, un elevado nivel de autorregulacién y control, una amplia capacidad de
memoria de trabajo y una gran flexibilidad cognitiva (Calero et al. 2007). Estas caracteristicas distintivas
estan relacionadas con diferencias neuropsicoldgicas que se manifiestan en las habilidades de las
personas con altas capacidades intelectuales. El estudio de Montoya-Arenas et al. (2018), encontrd

diferencias estadisticamente significativas en la fluidez verbal entre nifios con inteligencia promedio y
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nifios con altas capacidades intelectuales (inteligencia muy superior). Ademas, la inteligencia superior
medida en nifios correlaciona estadisticamente con la medida de flexibilidad cognitiva, atencién y
razonamiento abstracto.

Por otro lado, el perfeccionismo es reconocido como otra de las caracteristicas diferenciales.
En comparacién con las personas tipicas, las personas con altas capacidades tienden a ser mas
perfeccionistas, dandose una correlacion positiva con las expectativas personales y la resoluciéon de

problemas de forma ordenada y racional (Sastre-Riba, 2012).

El pensamiento divergente, caracterizado por la busqueda de multiples soluciones en base a
un problema, adquiere especial relevancia en contraposicion al talento convergente, que busca una
Unica respuesta correcta a un problema. El estudio de Sastre-Riba y Pascual-Sufrate (2013) sefiala la
correlacion existente entre las altas capacidades y talento divergente, y destacan las altas

puntuaciones en fluidez, flexibilidad y originalidad, en comparacién con los talentos convergentes.

En lo que respecta a la personalidad y las relaciones sociales, las personas con altas
capacidades, particularmente si son superdotadas (Sanz, 2014), pueden mostrar preferencias por
relacionarse con personas de mayor edad y adultos, ya que se sienten mas comprendidos y valoran la
experiencia que obtienen al interactuar con ellos. Suelen destacar por su gran sentido del humor,
aunque no siempre es facil de comprender por los demas. A menudo, demuestran una alta sensibilidad
y una gran capacidad empatica para percibir los pensamientos y sentimientos de los demas, lo que los
hace especialmente sensibles en el ambito emocional. Dabrowski (1964) identificé esta intensidad y
exaltacion emocional como una "sobreexcitabilidad", es decir, una capacidad especial para responder

de manera intensificada a estimulos y experiencias.

A veces, se les percibe como testarudos, intolerantes y desafiantes, ya que cuestionan las
normas y aplican su légica de manera rigurosa. También son muy exigentes consigo mismos y con los
demas, porque generalmente tienen expectativas muy elevadas, a veces dificiles de alcanzar. Esto
puede llevarlos a experimentar sentimientos de fracaso y tener poca tolerancia a la frustracién. Su alto
nivel de exigencia se relaciona con su deseo de sobresalir o tener éxito en diversas areas (Sanz, 2014).
Esta alta exigencia, junto con posibles dificultades en las relaciones interpersonales y su hiperactividad

mental, puede contribuir al estrés y al desarrollo de enfermedades psicosomaticas (Sanz, 2014).

Otro aspecto destacable en las personas con altas capacidades son las disincronias. Este
fendmeno, descrito por Terrassier (1994), se refiere a las diferencias en el desarrollo de diversas
capacidades, lo que genera un desequilibrio al desarrollarse a ritmos y niveles distintos. Esto provoca

un desajuste tanto a nivel interno como en relacién con el entorno. Este hecho es mas evidente en la
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infancia. Por ejemplo, un nifio con altas capacidades intelectuales puede comprender conceptos

avanzados para su edad, pero puede tener dificultades para manejar sus emociones adecuadamente.

Las disincronias se pueden categorizar de la siguiente manera (Aguilera et al., 2022; Elices et al., 2013;

Gdémez y Mir, 2011):

Disincronias internas:

Intelectual- fisiolégica: Las necesidades intelectuales corresponden a la edad mental del
sujeto, mientras que las necesidades fisioldgicas suelen estar alineadas con su edad
cronolégica. Por ejemplo, puede verse en la capacidad de razonamiento general y la
adquisicion del lenguaje en los primeros afios: pueden comprender ciertos conceptos

complejos para su edad, pero no ser capaces de expresarlos al mismo nivel.

Psicomotriz: Existe un desequilibrio entre la precocidad en el ambito psicomotor y grafico

(menor desarrollo) en comparacion con el desarrollo intelectual (mayor desarrollo).

Afectiva: La inteligencia y la afectividad no se desarrollan en paralelo, lo que resulta en

inmadurez emocional.

Disincronias Externas:

Familiar: Se manifiesta cuando la familia no proporciona una atencién adecuada, en la

mayoria de los casos, por desconocimiento.

Escolar: El sistema escolar sujeto a una organizacién uniforme basada en la relacién curso-

edad cronolégica, no tiene en cuenta las altas capacidades.

Social: Se pueden dar desequilibrios en las relaciones sociales de una persona con alta

capacidad debido a su nivel intelectual.

Por tanto, las personas con altas capacidades intelectuales, siempre que se den las condiciones

adecuadas, suelen presentar caracteristicas como una mayor flexibilidad cognitiva, originalidad,

pensamiento divergente, razonamiento abstracto, perfeccionismo, asi como un alto potencial de

aprendizaje y memoria de trabajo, entre otras. Poseen rasgos de personalidad asociados al liderazgo,

gran sentido del humor, la sensibilizaciéon ante problemas sociales y sobreexcitabilidad emocional

(Dabrowski, 1969; Pfeiffer, 2017, Sanz, 2014). La alta capacidad intelectual requiere de distintas

circunstancias para ser expresada. Es necesaria la combinacién de un alto potencial con factores

personales, motivacidon y un ambiente que favorezca el enriquecimiento de dicha combinacién. Por

tanto, las personas identificadas por su alto potencial en la nifiez no tienen por qué cristalizarse en

adultos sobresalientes y distinguidos (Sastre-Riba, 2020).
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5.2.

Mitos y estereotipos de las personas con altas capacidades intelectuales

El concepto de altas capacidades intelectuales, a menudo denominado superdotacién en la

literatura cientifica, puede dar lugar a concepciones erréneas relacionadas con la nocién de “rareza”

(Rabal et al., 2020b). Estas preconcepciones no reflejan la realidad de las personas con altas

capacidades intelectuales y son, en esencia, mitos y estereotipos que contribuyen a la falta de

comprension en torno a estas capacidades. Diversos estudios se han dedicado a desmitificar estas

ideas arraigadas en la sociedad respecto a las personas con altas capacidades intelectuales. Estos mitos

abarcan diferentes dreas, como el desempefio académico, la adaptacién social y personal, atributos

fisicos y personales, e incluso la propia naturaleza de las altas capacidades (Pérez et al., 2017).

Touron (2000) distinguid hasta doce mitos distintos que clasificamos de la siguiente manera:

e Relativo a lo académico e intervencion educativa:

Mito 1: Los nifios superdotados tienen una inteligencia general excepcional que los hace

sobresalir en todas las materias escolares.

Mito 2: Los nifios superdotados, especialmente los prodigios, se convertiran en adultos
eminentes y creativos. Por otro lado, hay una creencia opuesta que sugiere que las
personas que no son prodigios en la infancia nunca destacaran en ningln talento

especifico

Mito 3: Todos los niflos son naturalmente superdotados y, por lo tanto, no hay necesidad

de una atencién especial en la educacion.

Mito 4: Crear programas educativos especiales para los nifos superdotados es una medida

errénea, ya que esto impide que se desarrollen al ritmo tipico de su edad.

Mito 5: La creacidon de programas diferenciados para nifios superdotados fomenta el

elitismo y aumenta las diferencias entre los estudiantes.

Mito 6: La atencidn diferenciada para los nifios superdotados representa una amenaza al

principio de igualdad de oportunidades, ya que crea diferencias basadas en la capacidad.

Mito 7: La atencidn a los nifios superdotados es razonable, pero debe posponerse hasta
gue se aborden y cubran otras necesidades educativas mas importantes del sistema

educativo.
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e Naturaleza de la superdotacion:

- Mito 8: Desde una perspectiva genetista se cree que la alta capacidad es innata; mientras
que desde un enfoque ambientalista se considera la superdotacién es adquirida vy

desarrollada gracias al desempefio que ejerce el entorno.

- Mito 9: Los nifios superdotados son el resultado de padres excesivamente motivados y
ambiciosos que presionan a sus hijos para que rindan constantemente al mas alto nivel, lo

gue a veces puede llevar al fracaso.

- Mito 10: Los nifos de alta capacidad generalmente provienen de clases sociales mas altas
y disponen de recursos econémicos y materiales mds adecuados para cubrir sus

necesidades.
e Relacionado con la personalidad y habilidades sociales en la superdotacion:

- Mito 11: Las personas superdotadas tienen habilidades intelectuales, sociales y de

personalidad que les permiten alcanzar su pleno potencial por si mismas.

- Mito 12: Los nifos superdotados son mas ajustados, populares y felices que los alumnos

tipicos.

Asimismo, autores como Borges at al. (2016) sefialan como foco de la propagacion de los mitos
la excesiva generalizacion de las investigaciones, debido a que muchas de ellas se tratan de estudios
de caso especificos, y se generalizan al colectivo. Indica como principales mitos: “Las personas
superdotadas rinden mas y mejor que las que no poseen estas capacidades” (p. 4); “poseen
caracteristicamente una alta motivacidon intrinseca” (p. 5); “la alta inteligencia presupone,
irremediablemente, la existencia de desajustes y desadaptaciones sea a nivel personal o bien a nivel

social” (p. 5).

A continuacidn, se reflexiona sobre el origen de las creencias mas comunes que nutren los

mitos mas extendidos recogidos en tres bloques:

5.2.1. Mitos relacionados con lo académico
Es comun escuchar que los nifios con altas capacidades tienen dificultades en la escuela, tanto
en lo académico como en lo social. Sin embargo, el estudio de Borges et al. (2011) desmiente la idea
de que la alta capacidad intelectual necesariamente conduce a problemas de adaptacion y relaciones.
En cambio, podriamos argumentar que lo que realmente ocurre es una falta de intervencién adecuada
por parte de la institucién educativa, lo que puede llevar a que el alumno no se sienta motivado en su

entorno escolar.
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Una de las preocupaciones principales en el dmbito académico radica en que la intervencién
con estudiantes con altas capacidades puede verse influenciada por los mitos y creencias arraigados
entre el profesorado. Estas concepciones, ya sean de naturaleza negativa o positiva, a menudo llevan
a que muchos alumnos no sean debidamente identificados y, como resultado, no reciban la atencion
gue realmente necesitan. Estos mitos, independientemente de su connotacién, pueden tener efectos

perjudiciales en el desarrollo de los nifios con altas capacidades (Lépez et al.,2019).

El estudio desarrollado por Lépez et al. (2019) identifica que el mito mas extendido en el
ambito educativo es el rendimiento escolar. Subraya que mas de un 30% de docentes considera que el
alto rendimiento académico es un factor clave para la deteccion de altas capacidades, coincidiendo
con lo que expuesto por Pfeiffer (2017). Adem3s, esta concepcidn sostiene que los nifios superdotados
generalmente no tienen problemas de aprendizaje, y que, por lo tanto, no requieren de una educacion
especial (Sanz, 2014; Touron 2000). Sin embargo, algunos de estos alumnos sufren el Sindrome de Bajo
Rendimiento, por el que se pone en riesgo su aprendizaje en la etapa escolar si no reciben apoyos para
desarrollar todo su potencial (Gomez y Mir, 2011; Sanz, 2014). Sanchez (2003) menciona el efecto
Pigmalion que tanto padres como profesores pueden ejercer sobre nifos superdotados. Segun este
concepto, las expectativas que estos adultos tienen acerca del potencial de los nifios superdotados
pueden influir en su desempefio académico. Esto es especialmente relevante cuando no se ha
identificado la superdotacién y se espera que el nifio se comporte de acuerdo con una capacidad
media. En tales situaciones, es probable que el alumno se ajuste a las expectativas proyectadas sobre
él, ocultando su talento y evitando destacar para ser aceptado por el grupo (Garcia-Ron y Sierra-

Vazquez, 2011).

El mito relacionado con el éxito académico como predictor del éxito futuro en el ambito
sociolaboral estd también muy extendido. Se puede encontrar un origen en las investigaciones
longitudinales realizadas por Terman, en las cuales buscaba establecer correlaciones entre la alta
inteligencia y el éxito laboral (Ardanaz, 2010; Tijada, 2016; Pfeiffer, 2017). Sin embargo, aportaciones
posteriores, como las de Feldman (1984, como se citd en Serrat y Celdran, 2022), basadas en los
estudios de Terman, no encontraron una relacién sélida entre el rendimiento intelectual y el éxito
laboral. Por su parte, Touron (2000) destaca que no es posible predecir el éxito futuro, ya que muchos
factores influyen en su desarrollo y argumenta que la deteccién temprana es la mejor manera de
fomentar su maximo potencial. Por lo tanto, es importante tener en cuenta las variables que juegan
un papel fundamental en el éxito profesional de los estudiantes con altas capacidades, siendo factores

clave la atencién educativa, el apoyo de la familia y el desarrollo socioemocional de estos nifios.
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Segun el estudio longitudinal realizado por Mayorga y Madrid (2013), la mayoria de los
estudiantes diagnosticados con altas capacidades completaron sus estudios con éxito y disfrutan de
una carrera profesional exitosa, aunque, curiosamente, a menudo en campos alejados de sus dreas de
estudio. Freeman (2015) destaca que las altas expectativas que los estudiantes con altas capacidades
tienen de si mismos, junto con su temor al fracaso, a veces los lleva a elegir carreras que estan por
debajo de sus habilidades. Ademas, afiade que el éxito en personas con altas capacidades estd
fuertemente influenciado por las técnicas de estudio que desarrollan durante su etapa educativa.
Aquellos alumnos que adquieren y desarrollan técnicas de aprendizaje mas eficaces tienen mayor
capacidad para aprovechar sus habilidades y lograr el éxito. Segun Sastre-Riba (2012), existe una
relacion significativa entre la excelencia y el perfeccionismo en las altas capacidades. Destaca que el
logro de metas y, en consecuencia, el éxito, estd estrechamente relacionado con un perfil cognitivo
que tiende hacia el perfeccionismo saludable, en contraposicién al perfeccionismo insano, que puede

afectar la confianza y las expectativas del individuo.

Por ultimo, en relacidn con las medidas de intervencién en el dmbito educativo, la mayoria de
los docentes respaldan los programas de enriquecimiento en lugar de la aceleracién o flexibilizacidn.
Esto se debe a que consideran que los programas de enriquecimiento conllevan menos riesgos
socioemocionales paralos alumnos y los perciben como mas inclusivos (Lopez et al., 2019). Sanz (2014)
se muestra critica con que la atencidén educativa brindada a este tipo de alumnado no favorezca un
cambio de curso (aceleracidn), y argumenta que los programas educativos de enriquecimiento de los
centros a menudo no se promueven de manera efectiva, lo que resulta en que estos alumnos no los
aprovechen al maximo. Sanchez (2003) expone que las adaptaciones curriculares mas comunes son el
enriquecimiento, pero sefiala que proponer la aceleracidon también es una medida efectiva siempre y

cuando se tenga en cuenta la capacidad de adaptacién social del nifio.

Todas estas creencias se transmiten y conviven en el sector educativo, donde mas atencion debe
existir para la deteccion de las personas con altas capacidades intelectuales. Garcia et al. (2021) se

muestra contundente con los mitos existentes:

Los prejuicios, los estereotipos y el etiquetaje son un lastre que se transmite de docentes a
alumnos con demasiada facilidad, por lo que los maestros deben examinar de forma constante
la practica educativa para identificar, prevenir y subsanar este tipo de ideas y preconcepciones

tanto en si mismos como en los estudiantes. (p. 241).
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5.2.2. Mitos en relaciéon con la adaptabilidad social

Estas creencias se refieren a la capacidad de adaptacidn personal y social (Pérez et al., 2017).
Rabadan y Herndndez (2016) indican que los mitos socioafectivos son los mas arraigados en la
sociedad, especialmente en el ambito social y educativo. Un estudio realizado por Lopez et al. (2019)
revelé que un alto porcentaje de docentes (61,9 %) estaba de acuerdo en que los alumnos presentan
problemas de conducta en el aula. Sanz (2014) argumenta que estas reacciones conductuales se deben
en su mayoria a la falta de motivacién por el aprendizaje y son parte de las caracteristicas personales
que los identifican, lo que los lleva a cuestionar los aprendizajes y las metodologias de manera natural.
Son nifios mas sensibles y pueden tener sus emociones mas afectadas y suelen hacer preguntas
existenciales sobre las que necesitan respuestas, volviéndose reactivos emocionalmente si no las
encuentran (Sanchez, 2003).

En relacidon con sus companeros, existen concepciones que sostienen que la superdotacién
implica problemas personales relacionados con la adaptacidon personal y social que afectan a la
popularidad de estos nifios con sus iguales. A veces, son percibidos como populares, mientras que
otras creencias los identifican como impopulares y con dificultades en las relaciones interpersonales.
En ambos casos, estos mitos han sido refutados por diversos autores (Pérez et al., 2017). Touron (2000)
subraya que las diferencias individuales de las personas, junto con las influencias de su entorno, son
las que determinaran el ajuste social, personal y escolar del nifio superdotado. Tanto el profesorado
como la familia deben contribuir a la regulacion social y emocional de estos nifios, especialmente en

los casos de disincronia afectivo-intelectual y en relacién con sus iguales.

5.2.3. Mitos relacionados con la naturaleza de la alta capacidad
La dificultad asociada a la definicién de la alta capacidad ya genera, por si sola, las primeras

concepciones errdneas. Pfeiffer (2017) distingue tres mitos sobre la naturaleza de la alta capacidad.

1. El primer mito considera que "la alta capacidad es algo real" (p.33), obviando la propia
naturaleza del término, que es fruto de una construccidn social que permite clasificar a un

grupo de personas que comparten una serie de caracteristicas.

2. Elsegundo y mas extendido mito equipara la alta capacidad con una alta inteligencia o Cl. Las
investigaciones mas actuales contradicen esta creencia y defienden una visién mas amplia de

este concepto.

3. Por ultimo, el tercer mito considera la alta capacidad como un rasgo estable e innato. Estas

ideas provienen de la creencia de que la alta capacidad es algo real y medible a partir del Cl,
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un indicador que permanece estatico en la persona porque forma parte de su configuracién

genética.

Touron (2000) expone que, en contraposicidn a esta visidn genetista, surge el mito contrario
gue fundamenta el desarrollo de la alta capacidad en las influencias que el ambiente tiene sobre la
persona, es decir, la inteligencia es del todo adquirida gracias al esfuerzo y las oportunidades que
brinde el entorno al sujeto. De ahi que surjan otros mitos que enfatizan el papel que juegan las
expectativas de los padres en la estimulacién y desarrollo de la superdotacién, asi como el nivel

socioecondmico y los recursos de las familias como elemento clave para que surja la alta capacidad.

Ambas posturas son extremas y obvian las aportaciones que genética y ambiente brindan al
constructo de la alta capacidad. Los estudios actuales apuestan por una visién intermedia que tenga

en cuenta ambas COI’\CEpCiOhES.

A tenor de todo lo dicho, se puede concluir que los mitos sobre altas capacidades persisten en
la actualidad, tal vez por la cantidad de acceso a informacién errénea y su rapida difusidon en una
sociedad tan tecnoldgica. Estas concepciones errdneas influyen en la deteccién, diagndstico e
intervencidon sobre todo a nivel educativo, evidenciando la falta de formacidn en el profesorado (Tejera

etal., 2017).

5.3. Diferencias por sexo de las altas capacidades intelectuales

Los estudios desarrollados en el campo de la superdotacion evidencian diferencias entre los
nifios con altas capacidades y sus pares promedio, lo que ha dado lugar a una amplia variedad de
caracteristicas que funcionan como indicadores. Sin embargo, es crucial tener en cuenta que un

diagndstico efectivo a menudo se complica si no se consideran las diferencias de sexo.

Segun Sanchez (2013), existen diferencias cognitivas entre nifios y nifias. En general, las nifias
tienden a demostrar una mayor destreza y madurez en la adquisicion del lenguaje y la escritura,
especialmente durante la primera infancia. Sin embargo, con el tiempo, estas diferencias tienden a
reducirse, ya que el sexo contrario se ird equiparando. No obstante, es mas comun encontrar

dificultades de aprendizaje relacionadas con la lectura en nifios.

Sin embargo, los nifos suelen destacar mas en las areas de ciencias y matematicas debido a
su mayor habilidad en el razonamiento matematico y espacial. Esto se refleja en las preferencias
académicas, ya que las nifias suelen optar por carreras universitarias en ciencias sociales, mientras que
los nifios tienden a elegir disciplinas relacionadas con las ciencias. Ademas, es importante destacar

que los ingresos tempranos en las universidades suelen ser mas frecuentes entre los chicos que entre
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las chicas superdotadas. Este hecho puede estar relacionado con la menor claridad que suelen tener
las chicas en cuanto a sus objetivos vitales, lo que se convierte en un factor clave en las decisiones que

deben tomar.

Siguiendo con las aportaciones de Sanchez (2013), se ha notado que las pruebas de
personalidad aplicadas a nifios con superdotacion a menudo revelan diferencias entre sexos. En
general, los nifios tienden a mostrar rasgos mas individualistas y competitivos, caracterizandose por
ser mas “introvertidos, analiticos, racionales y de espiritu tedrico y pragmatico” (p.102). En contraste,
las chicas superdotadas no suelen sentirse tan cémodas compitiendo, priorizando las relaciones
sociales sobre el individualismo, y se destacan por su imaginacion e intuicién. Pérez (2018) destaca
gue la menor inclinacién hacia la competencia en las chicas podria explicarse por la tendencia a ser
rechazadas cuando intentan competir y destacarse. A este hecho se refiere Aguilera et al. (2022) como

miedo al éxito, término descrito por primera vez en 1972 por Martina Horner.

En lo expuesto por Sanz (2014), las nifias superdotadas destacan por su creatividad y
sensibilidad. Ademds, poseen una notable capacidad de abstraccién, lo que a menudo las hace parecer
distraidas, especialmente en el entorno escolar debido al aburrimiento que experimentan. Estas nifias
tienden a imponerse altos estdndares de exigencia, lo que podria llevar a una disminucién de su
autoestima. Ademads, muestran una preferencia por relacionarse y establecer amistades con nifios

mayores.

Cuando se trata del ajuste en el ambito social, varios autores han identificado notables
diferencias, algunas de las cuales se derivan de los estereotipos de género relacionados con la
condicién femenina y que ejercen una fuerte influencia en las nifias (Aguilera, 2022; Pérez, 2018;
Sédnchez, 2013; Sanz, 2014). En general, las nifias suelen experimentar mas presidn social y temor a ser
rechazadas por parte de sus iguales, especialmente durante la adolescencia, lo que lleva a muchas
ninas a ocultar su alta capacidad con el objetivo de pasar desapercibidas y encajar socialmente
(Gémez, 2018; Sanz, 2014). Estos estereotipos de género tienen sus raices en creencias mas antiguas
que afirmaban que las mujeres tenian menos habilidades intelectuales que los hombres. Se solia
atribuir el género como una condicién que afectaba la inteligencia. De hecho, con frecuencia, las
mujeres se perciben a si mismas como menos inteligentes que los hombres y tienden a subestimar su
propio potencial. Todo ello contribuye a que sea mas dificil identificar casos de superdotacidn en nifias
en comparacién con nifos, y esta dificultad tiende a aumentar durante la adolescencia (Casanova,

2002; Dominguez, 2002).
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Sanz (2014) sefiala que la madurez emocional que es caracteristica de las nifias superdotadas
les proporciona una mayor capacidad para adaptarse a su entorno. Por lo general, tienden a ocultar su
inteligencia para evitar conflictos y problemas. Esta tendencia también se refleja en su entorno
familiar, lo que a menudo lleva a que los padres no inviertan ni presten tanta atencion a la educacién

de sus hijas.

Segun varios autores (Gémez, 2018; Pérez, 2018; Sanchez, 2013; Sanz, 2014), la adolescencia
es una etapa especialmente delicada para las chicas superdotadas, ya que experimentan una fuerte
necesidad de ser aceptadas por sus compafieros. Su autoexigencia personal a menudo resulta en una
baja autoestima, y las presiones sociales basadas en estereotipos de género pueden llevar a muchas
de ellas a experimentar depresidn u otros trastornos psicolégicos, como el Sindrome del Impostor, en
el cual sienten que no encajan en ningun lugar, o el Sindrome de la Abeja Reina, que las lleva a ser
extremadamente perfeccionistas en todas las areas de sus vidas (Pérez, 2002; Pérez, 2018). Ademas,
segun Gomez (2018), las adolescentes superdotadas a menudo son victimas de acoso escolar, lo que

refuerza su decisién de pasar desapercibidas ante sus compafieros.

En resumen, se pueden identificar distintas caracteristicas en nifios y nifias superdotados. Estas
diferencias deben ser consideradas tanto por las familias como por las instituciones educativas para
brindar el apoyo necesario y promover su maximo desarrollo. Esto es especialmente importante en el
caso de las nifias durante la etapa de la adolescencia, ya que los estereotipos de género ejercen una

fuerte presién sobre ellas y pueden derivar en problemas.

6. ldentificacidn, diagndstico e intervencidn en las altas capacidades intelectuales

6.1 caracteristicas del alumnado con alta capacidad intelectual

En el proceso de identificacion de alumnos con altas capacidades, tanto la familia como la
institucion educativa desempeiian un papel fundamental. Como subraya Sanchez (2013), en la primera
infancia, los padres son "los mejores predictores de las altas capacidades de sus hijos" (p.94). A medida
que los nifos ingresan en el sistema educativo, se suma la responsabilidad de los profesores, quienes
deben estar atentos a las necesidades educativas de estos alumnos y recibir formacién especifica de

alta calidad, tal como se destaca en el estudio de Lépez et al. (2019).

Tener en consideracion las caracteristicas propias y comunes de este alumnado, contribuye a
su identificacién y, consecuentemente, para favorecer una intervencién educativa efectiva. Gédmez y

Valadez (2010) destacan el estudio de Baska (1989) y Jiménez (1995) como una de las investigaciones
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mas valoradas y completas sobre las caracteristicas de los nifios con altas capacidades intelectuales.

Entre las caracteristicas destacadas se incluyen:

- Poseen una insaciable curiosidad y suelen plantear preguntas complejas. Sus respuestas
también son profundas, muy completas y detalladas, y su expresién oral y vocabulario supera

al de sus iguales.

- Su estilo de aprendizaje es muy personal y Unico, organizando las ideas en su conjunto.
Visualizan nuevas perspectivas y soluciones sobre un mismo problema e interrelacionan dicha
informacion, lo que les permite resolver enigmas facilmente y aprenden de ellos para futuros

problemas gracias a su gran memoria y a su pensamiento abstracto.
- Pornorma general, aprender a leer y escribir, asi como a hablar antes que los nifios de su edad.

- Pueden tener amigos imaginarios, pues poseen una imaginacién vivaz. Ademas, destacan por

un gran sentido del humor y, en ocasiones, prefieren relacionarse con personas mas mayores.

- Muestran una amplia gama de intereses y suelen ser constantes en sus dreas de interés. Son
perfeccionistas y pueden dedicar largos periodo de tiempo y atencidn a sus tareas. Su nivel de

energia suele ser elevado, lo que les permite necesitar menos horas de suefio que otros nifios.
- Son muy sensibles y se preocupan por temas inusuales para su edad.

Por lo general, los estudiantes con altas capacidades suelen destacarse por su alto rendimiento
académico, el cual esta directamente relacionado con su capacidad intelectual. Sin embargo, aunque
no es lo habitual, existe una condicién denominada "Sindrome de Bajo Rendimiento" (Gomez y Mir,
2011) enlaque no se observa una correspondencia entre la capacidad intelectual y creativa del alumno
y su nivel de respuesta en términos de rendimiento académico esperado. En estos casos, es esencial
investigar las causas subyacentes del bajo rendimiento, que pueden derivar de factores como la
dinamica familiar, relaciones con compafieros, falta de motivacién y aburrimiento, e incluso la falta de
habitos de estudio y organizacion. Esto ultimo puede ser resultado de la excesiva confianza y seguridad
a la hora de aprender y aprobar sin esfuerzo que experimentaron en los primeros anos de educacion
primaria. Tanto la falta de motivacién como la carencia de habitos de estudio pueden desencadenar

problemas de fracaso escolar, sobre todo en la adolescencia (Sanz, 2014).

Por otro lado, Arocas et al. (2018), recogen las aportaciones de varios autores como Betts y
Kercher (1999) sobre los perfiles de alumnado que, con altas capacidades, identificando algunos rasgos

asociados a estos estudiantes:
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Tabla 6.

Perfiles de alumnos y alumnas con alta capacidad intelectual.

Tipo Descripcién
Que todo lo hace bien e Nivel alto de éxito educativo.
(performants) e Conformista y perfeccionista.

e  Muy independiente.
Con autonomia e Aprende por si mismo utilizando los recursos disponibles.
e Alto sentido de la responsabilidad.
e  Muy integrado y alta autoestima.
e Alto nivel de creatividad.
Con creatividad y extroversion e Inconformista.
e (Ciertas dificultades en las relaciones.
e  Baja autoestima.
Con inhibicién e  Oculta sus capacidades para evitar ser marginado/a.
e Dificultades en las relaciones sociales.
e Trastornos afectivos, de comportamiento o de aprendizaje.
Con dificultades e Miedo al fracaso.
e No termina las tareas.
e Bajo nivel de motivacion.
e Desinterés por la escuela.
e Fobia escolar.
Con bajos resultados e Muy baja autoestima.
e Grandes dificultades en relaciones de grupo.

e  Atribuye su fracaso a causas ajenas.

Nota. Adaptado de Altas Capacidades Intelectuales (p.14), por E. Arocas, T. Cuartero, M. C. Fernandez,
R. Moya y D. Torre de lagrosa, 2018, Generalitat de Valencia.

Es importante recalcar que el alumnado con altas capacidades intelectuales no forma un grupo
homogéneo con unas caracteristicas definitorias (Higueras-Rodriguez, 2017). Podemos sefialar
algunos rasgos, pero esto no significa que se cumplan todos ellos ni en todo el alumnado. La deteccién
tempranay el diagndstico son fundamentales para asegurarse de que, sin importar sus caracteristicas
individuales, reciban la educacién especializada que requieren. Esto contribuye a prevenir posibles

problemas a lo largo de su educacion (Sanz, 2014).
6.2. Principales Ambitos de Deteccion (Screeaning) e Identificacion.

Resulta complicado establecer una definicidon y un método unico de identificacién de las altas
capacidades intelectuales debido a las diferencias individuales existentes en dicha poblacién. Segun
Sanz (2014) no existe un criterio unanime que recojan las leyes autondmicas para definir la alta

capacidad, lo que significa que cada comunidad auténoma puede hacer una interpretacion distinta de
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lo que se considera un alumno con alta capacidad. De la misma manera, las medidas que se tomaran

para intervenir con este alumnado variardn segun las diferentes areas geograficas.

En cuanto a la deteccidon de alumnos con altas capacidades y su posterior actuacidn, las
comunidades auténomas definen sus propios protocolos. En términos generales se siguen pasos
similares, permitiendo interpretaciones variadas segun la region. Feenstra (2004) hace alusion a que
la CEAS (Confederacion Espafiola de Asociaciones de Superdotados) se esforzé por lograr un consenso
en la aplicacion de técnicas de diagndstico uniformes en los gabinetes psicopedagdgicos para alumnos
con altas capacidades. Sin embargo, a lo largo de los afios, estos objetivos siguen sin lograrse. Por su
parte, La Asociacidn Espafiola para Superdotados y con Talento (AEST) realizé en 2020 una propuesta
para el proyecto de ley de Educacién en la que se pedia un criterio unanime para definir las altas
capacidades asi, como establecer un protocolo de actuacién comun. Esta propuesta no fue adoptada

finalmente.

Existe consenso en reconocer la importancia de identificar e intervenir en el alumnado con
altas capacidades intelectuales para lograr una adecuada adaptacién al entorno escolar, ya que la falta
de medidas adecuadas puede derivar en problemas de conducta, frustracion individual y social y falta
de motivacion. Esta identificaciéon va mas allad de una tarea en un momento concreto. La combinacidn
de estrategias objetivas y subjetivas, el empleo de multiples procedimientos de evaluacién y diferentes
fuentes, la utilizacidon de herramientas culturales y linglisticas acordes al contexto del estudiante, asi
como la colaboracidn conjunta tanto familiar como escolar, es necesaria si se quiere llevar a cabo una
intervencidon completa y favorable para el alumno (Almeida et al., 2016; Reche, 2019).

Seguidamente, profundizaremos en los principales ambitos de identificacién de las altas

capacidades intelectuales.

6.2.1. Ambito familiar

Las familias constituyen una pieza fundamental y juegan un papel trascendental en la
identificacién de la alta capacidad, pues son ellas las que disponen de informacién abundante sobre el
nifio o nifa. Es importante dejar atras los estereotipos que surgen a raiz de la sospecha de un nifio con
altas capacidades. Estos prejuicios o altas expectativas pueden perjudicar su proceso educativo y
evolutivo. Un estudio reciente (Flores et al., 2018) confirma como principal preocupacién de las
familias la socializacion de sus hijos, asi como el estar a la altura de atender sus capacidades. Por ello,
para las familias, y concretamente para los padres, supone un gran reto. Garceran (2019) sefiala la
existencia de tres papeles que tienen que desempeiiar los padres de hijos con altas capacidades

intelectuales para su éxito educativo, personal y social:
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El papel como colaboradores. Pueden identificar las habilidades de sus hijos fuera del ambito
escolar, compartir informacién valiosa para la planificacién de actividades educativas vy
colaborar activamente con los profesores en la creacién de estas actividades. Ademas, actian
como un apoyo para el profesorado y facilitan oportunidades para que sus hijos se relacionen

con personas y entornos que puedan enriquecer su desarrollo.

El papel como participantes. Los padres de nifios superdotados se involucran activamente en
la educaciéon de sus hijos. Asisten a la escuela para comprender como se abordan las
necesidades especificas de sus hijos y contribuyen a la identificacion de estos alumnos.
Comparten los resultados de evaluaciones formales e informales y participan en actividades
enriquecedoras. También valoran actividades y proyectos de sus hijos, implementan

actividades en casa y expresar sus opiniones sobre los programas educativos.

El papel como padres. Principalmente deben crear un buen ambiente familiar en el que las
relaciones con sus hijos sean positivas. Para ello, deben aceptar a sus hijos con altas
capacidades tal como son, estimularlos sin forzarlos, dedicar tiempo a investigar con ellos,
fomentar su pensamiento individual, ayudar en la planificacién de proyectos y areas, animar a
resolver problemas sin temor al fracaso, no interrumpir su concentracion, ser flexibles y
respetuosos con su trabajo, y ofrecer elogios ajustados. También se debe evitar que la familia
gire exclusivamente en torno al nifio con altas capacidades y permitir que el nifio aprenda a
trabajar y convivir con otros nifios. Los padres deben brindar oportunidades para el desarrollo
integral de sus hijos, reconociendo que pasan por las mismas etapas de crecimiento que otros
nifios. Es importante evitar que dominen la vida familiar y que todos los miembros se sientan
queridos. Por ultimo, deben fomentar la participacidn en actividades cotidianas y la disciplina,

incluyendo la claridad en los limites y expectativas para proporcionar seguridad y estabilidad.

Es esencial reconocer que las familias desempefian un papel clave en el apoyo y estimulo de

sus hijos con altas capacidades. Manzano y Arranz (2008) destacan la necesidad de programas de

formacién e informacién dirigidos tanto a las familias como a la poblacién en general, con el objetivo

de conseguir contextos potenciadores del desarrollo cognitivo infantil, lo que resalta aun mas la

importancia de la familia en la atencién de nifios con altas capacidades.

En definitiva, lainformacidn que aporta el contexto familiar y el escolar es clave para reconocer

al nifio con altas capacidades intelectuales. Seglin Gdmez y Mir (2011), la mayoria de los expertos en

el tema dividen el proceso de reconocimiento de las altas capacidades en dos fases: deteccidn e

identificacién, cada una recopila informacion diferente. La deteccién implica informacién informal de

profesores, observaciones familiares, compafiieros y experiencias del alumno. En la identificacion, se
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utilizan medidas formales como test y cuestionarios para sistematizar la informacién. Por lo tanto, la
colaboracion tanto de las familias como de la escuela es imprescindible para el pleno desarrollo de

todo el alumnado, y en especial, para el de los nifios que presentan altas capacidades intelectuales.

6.2.2. Ambito escolar

El ambito escolar cobra especial relevancia en la deteccién e identificacién del alumno con
altas capacidades debido al gran nimero de horas que los alumnos pasan en él. Tanto el profesorado,
asi como el equipo psicopedagdgico, son los responsables del alumnado en el centro educativo y
desempefian un papel crucial en este proceso. Ruiz (1998, como se cité en Alvarez, 2010), menciona
el modelo de Reed y Schachter, que distingue dos fases para la deteccion de necesidades educativas
en el ambito escolar. La primera fase, denominada “pre-referral”, implica la deteccién de posibles
problemas de aprendizaje por parte del profesor a través de sefiales o indicios. Si el maestro identifica
sefiales de altas capacidades en un alumno, realiza una observacién exhaustiva y registra sus acciones
para modificar estrategias y garantizar el logro de los aprendizajes. Si persisten los desafios, se inicia la
segunda fase, conocida como "referral", que implica una evaluacion psicopedagdgica por parte de

especialistas para identificar las necesidades especificas del alumno.

Para una deteccion temprana, es imprescindible que los profesores tengan una adecuada
formacion, pues son los encargados de dar respuesta a sus necesidades (Bergamin et al., 2021; Elices
etal., 2006). Sin embargo, la evaluacién realizada por los maestros a veces puede estar sesgada debido
a la falta de formacion en altas capacidades o a una valoracién unica centrada en el rendimiento
académico, que puede no reflejar adecuadamente las capacidades excepcionales del alumno (Del

Agua, 2006).

Cabe sefialar que la deteccién de alumnos con altas capacidades debe basarse en la
observacién de diversos aspectos, y no limitarse Unicamente al rendimiento académico. De esta

manera, se evita confundir a un alumno que destaca y otro de alta capacidad.

En la siguiente Tabla 7, se recogen las diferencias entre uno y otro alumno (Szabos, 2017, como

se citd en Arocas et al., 2018):
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Tabla 7.

Diferencias entre alumno que destaca y alumno con altas capacidades.

Diferencias

Alumnado que destaca.

Alumnado con altas capacidades

Sabe las respuestas.
Se interesa.

Presta atencidn.
Tiene buenas ideas.

Responde a preguntas.
Trabaja duro.
Escucha con interés

Aprende facilmente, con 6 u 8 repeticiones
domina la materia.

Aporta ideas.

Le gusta estar con sus compafieros o
compainieras.
Comprende el significado de las cosas.

Termina su tarea.

Es receptivo o receptiva.
Copia bien de la realidad.
Le gusta la escuela.
Absorbe informacion.

Le gusta la Técnica.
Memoriza bien.

Muestra atencién.
Le gusta aprender.

Disfruta de presentaciones ordenadas.

Hace preguntas.

Muestra curiosidad.
Mentalmente se involucra.
Tiene ideas originales.
Discute los detalles.

Le cuesta estudiar, pero obtiene buenos
resultados.
Manifiesta opiniones fuertes.

Sabe enseguida o con una o dos
repeticiones tiene suficiente.

Concibe abstracciones.
Prefiere nifios o nifilas mayores.

Saca conclusiones.

Toma la iniciativa de proyectos.
Pone intensidad en sus tareas.

Es creativo.

Le gusta aprender.

Utiliza la informacion.

Le gusta inventar.

Adivina rdpidamente.

Realiza una observacion inteligente.

Manifiesta una elevada actitud
autocritica.
Disfruta la complejidad.

Nota. Adaptado de Altas Capacidades Intelectuales (p.44), por E. Arocas, T. Cuartero, M. C. Fernandez, R. Moya
y D. Torre de lagrosa, 2018, Generalitat de Valencia.

Una vez que se detectan posibles casos de altas capacidades, se debe proceder con el proceso
de identificacion. Renzulli y Gaesser (2015) subrayan que es importante tener en cuenta una serie de
consideraciones generales que los sistemas educativos deberia contemplar a hora de identificar

alumnos con altas capacidades y ofrecer medidas adecuadas y coherentes. Estas consideraciones
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parten de una serie de reflexiones sobre cdmo deben llevarse a cabo estos procesos: 1) No existe un
sistema de identificacién perfecto; 2) debe darse un equilibrio entre lo objetivo y lo subjetivo; 3) Las
decisiones deben ser tomadas por las personas y no por las pruebas o instrumentos; 4) Tener en cuenta
el sistema multicriterial evitando basase en la apariencia; 5) Reflexionar sobre cémo denominar a los
alumnos identificados, y 6) Procurar una relacién coherente entre la identificacion y la intervencion

posterior.

Dentro de este marco, Renzulli (1990; Renzulli y Reis, 2012) propone un sistema integral para
la identificacion de nifios superdotados y talentosos, con el objetivo de asegurar una atencién
congruente y adecuada para los alumnos con altas capacidades, asi como para favorecer la inclusidon
de aquellos alumnos con potenciales ocultos, de manera que puedan desarrollarlos integramente a
través de servicios apropiados que estén especializados. Este sistema, conocido como el Modelo de
Identificacion de Renzulli para la Programacion de Servicios para el Alumnado con Alta Capacidad

Intelectual (RIS/GPS), se ilustra en el siguiente diagrama (Figura 11).

Un aspecto significativo de este modelo de identificacién de Renzulli es la creacion de un
“grupo de alumnos con talento” (talent pool) (p.110). Este grupo estd conformado por aquellos
estudiantes que obtienen puntuajes altos en pruebas objetivas tradicionales como aquellos que
demuestran su potencial de manera distinta o que, a pesar de tener un alto potencial académico, no
rinden al nivel de sus capacidades. Por todo lo expuesto, este sistema permite reconocer y apoyar una
mayor diversidad de estudiantes talentosos que va mas alld de los criterios convencionales de

evaluacion.

El modelo sigue seis pasos consecutivos en la identificacién y posterior intervencion:

- Paso 1. Rendimiento académico y nominacién mediante pruebas objetivas: Se selecciona al
15% de los alumnos basandose en el rendimiento académico de los dos ultimos afos y las
puntuaciones recientes en evaluaciones estatales. También se pueden utilizar pruebas de

inteligencia o aptitudes intelectuales.

- Paso 2. Nominaciones de los profesores: Se solicita al profesorado que colabore seleccionando
alumnos que deberian formar parte del talent pool. Los profesores deben basarse en
estudiantes que evidencien caracteristicas asociadas a la alta capacidad (por ejemplo, alta
creatividad) que no necesariamente son contempladas en los tests. Se recomienda el uso de
instrumentos como las escalas de valoracién (Escalas para la valoracién de las caracteristicas
de comportamiento de los estudiantes superiores de SRBCSS; Renzulli, Smith, White, Callahan,

Hartman y Westberg, 2002).
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Paso 3. Se consideran otras vias opcionales para la seleccién no contempladas en los pasos
anteriores, como son las autonominaciones, la nominacion de las familias, la valoracién de

producciones, y el uso de tests especializados.

Paso 4. Nominaciones especiales: Consiste en la elaboracién de un listado con todos los
alumnos nominados en los pasos anteriores, que se hace circular por todo el profesorado. Una
vez conocida esta informacion, los profesores pueden nominar a estudiantes, basandose en la

experiencia de cursos anteriores, que no aparezcan en la lista.

Paso 5. Notificacion y orientacidon a los padres: En este paso no se certifica la alta capacidad
intelectual, pero se informa a las familias sobre el programa en el que participaran sus hijos,

quienes forman parte del talent pool.

Paso 6. Nominacidon sobre el terreno: Para mejorar los procesos de identificaciéon de
estudiantes altamente creativos o talentosos que puedan quedarse fuera del talent pool, se
deberd formar al profesorado para que aprendan a identificar a “aquellos alumnos que

muestran un interés especial por cualquier aspecto del curriculum” (p.123).
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Figura 11.

Modelo de Identificacion de Renzulli para la Programacion de Servicios para el Alumnado con Alta
Capacidad Intelectual (RIS/GPS).

Percentil 99

NOMINACION BASADA EN TEST

CRITERIOS BASADOS EN TESTS
(aproximadamente el 50% del talent pool)

Paso 1 o
(Automaticay empleando baremos locales)
Percentil 92
NOMINACIONES DE LOS PROFESORES
Paso 2

(Automatica excepto en casos de profesores
que sobre o infranominen)

Paso 3 CAMINOS ALTERNATIVOS (Estudio de casos)

CRITERIOS NO BASADOS EN TESTS
(aproximadamente el 50% del talent pool)

Paso 4 NOMINACIONES ESPECIALES  (Estudio de casos)

7

Paso 5 NOTIFICACION Y ORIENTACION DE LOS PADRES

TV1OL NQIDTVE0d V1 3A %ST 13 ILNIFINVAVINIXOHdY HOd OAVINYOd 700d LNIFTVL

NOMINACION SOBRE EL TERRENO
Paso 6 (Action Information Nomination)

Nota. Adaptado de “Un sistema multicriterial para la identificacién del alumnado de alto rendimiento y de la alta
capacidad creativo-productiva (p.112), por J. S. Renzulli y A. H. Gaesser, 2015, Revista de Educacion, 368.
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6.3. Evaluacion psicopedagdgica y protocolos de intervencion en alumnos con

altas capacidades intelectuales

Uno de los métodos cuantitativos mds empleados para instaurar unos limites es el indicador
del cociente intelectual. Sin embargo, éste es insuficiente ya que se trata de un indicador predictivo.
Para un buen diagndstico e intervencion son necesarias evaluaciones multidimensionales (Romero-
Castillo, 2022). Como indica Covarrubias (2018) “las altas capacidades no son fruto de la puntuacion
de un test. El ajuste a las circunstancias del entorno demanda determinados recursos cognitivos que
no siempre encajan con los perfiles prescritos y concretos de las pruebas o mediciones” (p. 61). Esta
evaluaciéon tiene en cuenta los cambios evolutivos, las situaciones personales, las variaciones del

contexto, etc., por lo que es un proceso continuo que debe ser revisado (Sanchez, 2013).

La evaluacion psicopedagdgica multidimensional permite tener en cuenta diferentes variables,
siendo las mas influyentes, segun Lépez y Calero (2018), el C.I. total, la memoria de trabajo, la
planificacién, el estilo cognitivo independiente y la fluidez fonoldgica. Esta evaluacidn psicopedagdgica
se puede realizar durante todo el curso escolar. Sin embargo, se recomienda realizar esta evaluacion a
comienzo de curso, o bien cuando existan indicios de necesidades educativas especiales, en este caso,
altas capacidades intelectuales. Cuanto antes se lleve a cabo la identificacién de los alumnos con altas
capacidades mas beneficioso serd para el alumno, y cuanto mas exhaustiva sea la evaluacion
psicopedagdgica, sera mas facil descartar falsos positivos (Sanchez, 2013). Ademads, dada la falta de un
Unico instrumento de identificacién, se recomienda el uso de varios adaptados al contexto del nifio

(Comes et al., 2008).

Sanchez (2013) propone un protocolo de actuacién en caso de sobredotacidén que coincide con
muchos de los pasos que presenta Barrera et al. (2008) en el “Manual de atencién al alumnado con
necesidades especificas de apoyo educativo por presentar altas capacidades intelectuales”. Este
procedimiento se organiza en diferentes pasos para evaluar a los alumnos con altas capacidades
intelectuales: solicitar la evaluacion psicopedagdgica, analizar la informacidn proporcionada por la
familia y el centro escolar, evaluar y realizar el informe psicopedagdgico, informar a las familias,
comunicar el resultado al equipo educativo y poner en marcha de la respuesta educativa. La Figura 12
presenta una relacién de los pasos que se siguen en la deteccidn, identificaciéon y actuacidon en alumnos
con altas capacidades intelectuales, tomando como referencia las aportaciones de los autores

mencionados anteriormente.
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Figura 12,

Protocolo de actuacion del centro en caso de superdotacion.

PASOS RESPONSABLE MEDIO/ INSTRUMENTO
o * Informacién objetiva: Instrumentos
§ 12: Observacion de las estandarizados (cuestionarios y escalas de
e . observacion) y expediente académico (pruebas
Y dificultades en el aprendizaje y/o > Profesor — cion) y expe (p
— - o - de rendimiento, examenes, tareas cerradas,
w e indicadores de alta capacidad etc.).
w) "E - + Informacion subjetiva: aptitudes o
5 0 o . caracteristicas diferenciales (conducta,
‘S 29: Desarrollo de estrategias y . )
o .. . = Profesor intervenciones en el aula, preguntasy
3 buenas practicas pedagdgicas reflexiones, producciones escolares, etc.).
Q
(a)]
- Profesor/tutor —» Informe con observaciones e indicadores.
12: Solicitud de evaluacion
psicopedagégica Profesor y/o Solicitud de[autorizacién para la evaluacion
orientador del centro psicopedagdgica a las familias.
Profesor/tutor . » Entrevista a la familia.

22: Recogida de informacion para B

la evaluacion || | Orientador del EOE* o * Cuestionarios para la familia y el profesorado.
Dpto. OCE** * Pruebas estandarizadas para el alumno

39: Analisis de la informacion

g . o Orientador del EOE o
b proporcionada por la familiay el [
~ O Dpto. OCE
w s profesorado
3<
£
o 42: Evaluacion e informe Orientador del EQE o Informe de evaluacian
> — o
psicopedagdgico Dpto. OCE psicopedagogica.

Orientador del centro

59: Informacién a las familias > :
junto tutor

Orientaciones y medidas a adoptar, presente

o. - .
62: Informacmrj al Equipo | Orientador del centro —* © no presente altas capacidades, al centroy a
Educativo la familia.

79: Respuesta educativa y ! ——» organizativas) y extraordinarias; Documento
orientador

‘ Tutor con ayuda del Medidas educativas ordinarias (curriculares y
medidas adoptadas. Atencidn al ﬁ’ Individual de Adaptaciones Curriculares (DIAC).

alumnado con altas capacidades Direccion del centro | Disposicién medios y recursos.

Qrientador del centro,
82: Seguimiento y evaluacion  =» tutory jefatura de ——» Actase informes de seguimiento.
estudios

FASE 3
Inteerncién

*Equipo de Orientacion Educativa
** Departamento de orientacion del Centro Escolar

Nota. Elaboracidn propia.

Por ultimo, en la identificacién de los alumnos con altas capacidades se debe prestar especial

atencidn en la deteccidn de altas capacidades en nifias. Segun las Instrucciones de la Direccién General
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de Educacion Infantil y Primaria para la incorporacion de nuevo alumnado al Programa de
Enriquecimiento Educativo para alumnos con Altas Capacidades (PEAC) de la Comunidad de Madrid
(2024), las incorporaciones de nifios al PEAC duplica el nimero de nifias, lo que resulta un indicador

de que los diagndsticos deben ser mas exhaustivos:

Los datos demuestras que la deteccidén del alumnado con altas capacidades, especialmente en
los primeros cursos de Educacion Primaria, presentan un claro sesgo de género, pues el
numero de nifios que los centros educativos proponen para la evaluacién y valoracion de

posible alta capacidad intelectual es muy superior al nimero de nifias (PEAC, 2024, p. 1).

6.4. Revision de las principales pruebas e instrumentos de evaluaciéon para el

diagnostico de las altas capacidades intelectuales

Una de las dificultades existentes para la evaluacién de las altas capacidades es la subjetividad
en la medicidn de algunas de las habilidades. Aunque el Cociente Intelectual (Cl) de 130 o superior es
un indicador necesario de las altas capacidades intelectuales, su Unica aportacidon no basta para un
diagnodstico completo (Renzulli, 1978; Rodriguez, 2001). Desde un enfoque mas tradicional, la medicidon
Unica de la inteligencia era suficiente para determinar si una persona tenia o no alta capacidad
intelectual, ahora se considera insuficiente para capturar la diversidad y complejidad de las altas
capacidades intelectuales. Estos modelos eran denominados monoliticos, debido a la utilizacién de
test unifactoriales (C.l. o factor G), basados Unicamente en una cifra (Castellé y Batlle, 1998). Alarcén
y Mufioz (2019) sefialan que el diagnosticar al alumnado tomando como referencia Unica el C.l. es una
practica obsoleta, ya que, si se continuara utilizando este criterio, el porcentaje de poblacidn con altas

capacidades seria del 2%, una cifra que no refleja con precisién la realidad actual.

Siguiendo las aportaciones de Renzulli y Gaesser (2015), el proceso de nominacién de alumnos
es fundamental para identificar a la mayor cantidad de estudiantes con talento y capacidades
sobresalientes. Martinez y Ollo (2009) recomiendan instrumentos como la Escala EDAC (Artola et al.,
2003), la Escala GATES (Gilliam et al., 1996) y las Escalas Renzulli-SCRBSS (Renzulli et al, 2001) para la
nominacion de estudiantes por parte del profesorado. Arocas et al. (2002) destacan la implicacién de
los compafieros en este proceso, proponiendo la Técnica de nominacién entre iguales a través de los
cuentos "El cole del cielo" y "La Estrella Alfa" para Educacién Infantil, asi como el uso de cuestionarios
de nominacidn entre iguales para alumnos de Educacién Primaria. Asimismo, subrayan la importancia
de que las familias participen en este proceso mediante la aplicacion de cuestionarios de nominacion

por parte de los padres.
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Serrat y Celdran (2022) identifican cuatro areas clave para evaluar las altas capacidades:
inteligencia general, aptitudes especificas, creatividad, y personalidad y conducta. Generalmente, las
pruebas utilizadas para evaluar altas capacidades son escalas y test disefiados para medir la
inteligencia. Sin embargo, también es importante considerar otras evaluaciones que capten la
creatividad y aspectos de la personalidad, ya que estos factores son igualmente cruciales para una

comprension completa de las altas capacidades.

En las siguientes Tablas 8,9, 10, 11, 12 y 13, se presentan algunas de las pruebas mas utilizadas
segun el ambito que quiera ser medido, con la informacién aportada por diferentes autores (Arocas et
al., 2018; Comes et al., 2008; Lépez y Fernandez, 2014; Pasarin-Lavin et al., 2021; Pfeiffer, 2017,
Rodriguez, 2004; Sdnchez, 2013).

110



Fundamentacion tedrica

Tabla 8.

Principales pruebas estandarizadas empleadas en la evaluacion psicopedagdgica para las altas capacidades intelectuales. Pruebas especificas.

PRUEBAS ESPECIFICAS DE ALTAS CAPACIDADES

Instrumento

Autor (fecha) Edades

Descripcion

Cuestionario de Turttle (CCT)

Escala GATES

Escala Renzulli (SRBSS)

12 versiodn es para preescolar
(5 areas, entre las que se
encuentra la creatividad).

22 version: ler curso de Ed.

Turttle, L. (1980) Primaria.

32 version: resto de primaria.

42 versidn es a partir de Ed.
Secundaria (31 items).

Gilliam, J. E., Carpenter, B. O. y

De 5 a 18 afios.
Chistensen, J. R. (1996) e>5a 18 anos

Renzulli, J.S., Smith, L. H., White,
A.J., Callahan, C. M, Hartman,
R.K. y Westberg, K. L. (2001) Escolares sin especificar la

edad.

Adaptacion de Alonso et al.
(2001)

En la versidn para preescolare se presentan siete
preguntas que pueden ser respondidas con opciones que
van desde "raramente o nunca" hasta "casi siempre". Por
otro lado, en el cuestionario para secundaria el profesor
debe responder con un simple "Si" o "No" sobre el sujeto
en cuestion. Si se obtienen mas de doce respuestas
afirmativas, se considera que el sujeto posee altas
capacidades.

Es un inventario de comportamiento que es completado
por padres, profesores, etc. Consta de 50 items. Ofrece
puntuaciones estandar.

Se trta de un cuestionario para profesores que valora el
aprendizaje, motivacion, liderazgo, capacidad artistica,
musical, dramatica, precision en la comunicacion,
expresion y planificacién.

Sin presentar baremos ni normas, las estimaciones e
interpretciones son subjetivas.
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PRUEBAS ESPECIFICAS DE ALTAS CAPACIDADES

Instrumento

Autor (fecha)

Edades

Descripcion

EDAC Escala de Deteccion de Altas
Capacidades

EOSP Escala Observacional de
Superdotacién para Profesorado

Artola, T., Mosteiro, P., Barracas,
J., Ancillo, 1., y Pina, J. (2003).

Martinez-Otero, V., Ribeiro, U. y
Gaeta, L. (2020)

32 3 -62 de Ed. Primaria.

De 9 a 15 aiios

Esta escala para profesores incluye cuatro subescalas
basadas en definiciones de altas capacidades y talento.
Consta de 51 items que describen comportamientos y
caracteristicas destacadas, desarrollados tras una revision
literaria y evaluados por un comité de expertos y analisis
estadistico. Aunque inicialmente disefiada para profesores,
se planea extender su uso a padres y otros interactuantes
frecuentes. Los datos de fiabilidad y validez respaldan su
eficacia para identificar individuos con altas capacidades y/o
talento.

Instrumento de aplicacién individual cuya finalidad es la
identificacion de la superdotacion en escolares por parte del
profesorado u orientadores.
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Tabla 9.

Principales pruebas estandarizadas empleadas en la evaluacion psicopedagdgica para las altas capacidades intelectuales. Pruebas de inteligencia.

PRUEBAS DE INTELIGENCIA GENERAL

Instrumento Autor (fecha)

Edades

Descripcion

Brow, L., Sherbenou, R.J. y

TONI-2. Test de Inteligencia no verbal Johnsen, S. K. (1995)

Escala Manipulativa Internacional de
Leiter-R

Escala de Inteligencia de Stanford-Binet-

quinta edicion (SB-V, 2003) Roid, G.H. (2003)

Roid, G. H. y Miller, L. J. (1997).

Desde los 5 afios hasta 85
anos y 11 meses.

De 3 a 12 aios

Roid, G.H. (2003)

Evalua el funcionamiento intelectual a través de la capacidad
para resolver problemas abstractos de tipo grafico,
eliminando la influencia del lenguaje y las habilidades
motoras. Consiste en dos formas, Ay B, que se encuentran
en el mismo cuadernillo, cada una compuesta por 55
elementos.

Cuenta con una version actualizada: TONI-4

Es una herramienta empleada para medir la inteligencia
global, entendida como la habilidad para realizar
manipulaciones mentales no-verbales, basandose en
competencias de visualizacién y razonamiento, por lo que no
requiere ni de lectura ni de escritura. También evalua la
atencién y la memoria.

Incluye una bateria de Visualizacion y Razonamiento (VR);
bateria de atencion y memoria y una escala social emocional.

Medicidn de las habilidades cognitivas e inteligencia a través
de cinco factores: razonamiento cuantitativo, razonamiento
fluido, conocimiento general, procesamiento visual-espacial
y memoria de trabajo.
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PRUEBAS DE INTELIGENCIA GENERAL

Instrumento Autor (fecha) Edades Descripcion

Test de Kaufman para nifios- Segunda Kaufman, A. S. y Kaufman, N. L. - Evaluacién de la inteligencia general a través de la medicion
De 3 a 18 afos . . . L.
edicion (K-ABC-Il, 2004) (2004) de la inteligencia verbal y no verbal. Test de corta duracion.

Evaluacién de aptitudes intelectuales a través de cinco

Evaluacion Factorial de Aptitudes santamaria, P., Arribas, D., Nifios y adultos ruebas: aptitud espacial, aptitud numérica, razonamiento
Intelectuales (EFAI, 2005) Perefia, J. y Seisdedos, N. (2005) ¥ P -ap pacial, ap )
abstracto, razonamiento verbal y memoria.
Evalla la capacidad cognitiva en funcion del rango de edad.
. . . . - Mide las siguient iables: Inteli i I
Escala de aptitudes intelectuales- Elliott, C. D; Smith, P.y Nifios y adolescentes (de 2 a 1ae as.5|gU|en es ’var.la es: ntetigencia gene.ra y
Segunda edicion (BAS-lI, 2006) McCullogh, K. (2006) 17 afios) razonamiento (G), Indice Verbal {1V), Razonamiento
g ! gn, & Perceptivo (RP), Razonamiento No Verbal (RNV) e indice
Espacial (IE).
Wechsler, D. (2012) WPPSI-IV: de 0 a 6 afios
Escalas de Wechsler (WPSSI-IV,2012; . Medicidn del desarrollo y ejecucidn intelectual a través de
WISC-V, 2014; WAIS-IV, 2012) Wechsler, D. (2014) WISC-V: de 6 a 16 afios tareas de caracter verbal y manipulativo.
Weschsler, D. (2012) WAIS-IV: de 16 a 89 afios

Una de las pruebas de inteligencia mas usada en la
evaluacion de las altas capacidades. Es una bateria de diez
subtest que miden: la capacidad general, capacidad
intelectual, inteligencia cristalizada y tres aptitudes
correlacionadas: comprensién-conocimiento, razonamiento
fluido y memoria a corto plazo.

Test de Woodcock-Johnson de
aptitudes cognitivas- Cuarta edicion (WJ
IV COG, 2014)

Woodcock, R. W., Schrank, F. A.,

Nifios y adolescent
McGrew, K.S. y Mather, N. (2014) ) 2C0IGSCENTEs
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PRUEBAS DE INTELIGENCIA GENERAL

Instrumento Autor (fecha) Edades Descripcion

Test de matrices progresivas de Raven-

Segunda edicion (Raven-Il. 2019) Pearson (2019) Nifios y adultos Medicidn de la inteligencia (factor “g”) a través de 60 items.
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Tabla 10.

Principales pruebas estandarizadas empleadas en la evaluacion psicopedagdgica para las altas capacidades intelectuales. Pruebas de creatividad.

PRUEBAS DE CREATIVIDAD

Instrumento

Autor (fecha)

Edades

Descripcion

Test de Pensamiento Creativo de
Torrance (TTCT, 1974)

Test de abreaccidn para evaluar la
creatividad (TAEC, 1991)

Pruebas de imaginacidn creativa para
nifios (PIC-N, 2004; PIC-J, 2008)

TCI. Test de Creatividad Infantil

Test de Inteligencia Creativa- Tercera
edicién (CREA, 2015)

Torrance, E. (1974)

Torre de la, S. (1991)

Artola, T., Ancillo, 1., Barraca, J. y
Monteiro, P. (2004)

Artola, T., Barraca, J., Martin, C.,
Mosteiro, P., Ancillo, |. y Poveda,
B. (2008)

Romo, M., Alfonso, V. y Sanchez-
Ruiz, M. J. (2008)

Corbalan, F. J., Martinez, F.,
Donolo, D., Alonso, C., Tejerina,
M. y Limifiana, R. M. (2015)

De 6 a 16 afios

Nifos y adultos

PIC-N de 8 a 12 aios.

PIC-J de 12 a 18 afios

De 6 a 12 aios

Nifios, jovenes y adultos

Medicidn del lenguaje y el dibujo para evaluar la
imaginacion.

Evaluacién de la creatividad a través de figuras y graficos. Se
puede administrar de forma individual o grupal.

Evaluacién de la imaginacién y creatividad a través de 4 test:
fluidez, flexibilidad, originalidad y elaboracion.

PIC-N y PIC-J: evalua la creatividad narrativa y grafica.

Herramienta disefiada para evaluar el pensamiento creativo
sin influencia cultural, basada en la investigacion de Getzels y
Csikszentmihalyi y utilizando una tarea de dibujo. Permite
identificar los cambios evolutivos y el nivel creativo del nifio,
ayudandole a actualizar sus potencialidades a lo largo de su
desarrollo.

Medicidn de la capacidad de realizar cuestiones a partir de
imagenes.
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Tabla 11.

Principales pruebas estandarizadas empleadas en la evaluacion psicopedagdgica para las altas capacidades intelectuales. Pruebas de aptitudes escolares.

PRUEBAS DE APTITUDES ESCOLARES

Instrumento

Autor (fecha)

Edades

Descripcion

Bateria de Evaluacién de los procesos
lectores y escritores PROLEC-R (2007) y
PROESC (2004)

Bateria de Aptitudes de TEA- Séptima
edicion (BAT-7, 2019)

PROESC: Cuetos, F., Ramos, J.L. y
Ruano, E. (2004)

PROLEC-R: Cuetos, F., Rodriguez,
B., Ruano, E. y Arribas, D. (2007)

Arribas, D., Santamaria, P.,
Sanchez-Sanchez, F. y Fernandez-
into, I. (2019)

De 6 a 12 aiios

De 12 a 49 afios

Evaluacién de los procesos que intervienen en la comprension
lectora (PROLEC-R) y en la escritura (PROESC).

Evaluacion de las aptitudes escolares: aptitud verbal, aptitud
espacial, atencion, concentracion, razonamiento, aptitud
numeérica, aptitud mecdnica y ortografia.
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Tabla 12.

Principales pruebas estandarizadas empleadas en la evaluacion psicopedagdgica para las altas capacidades intelectuales. Pruebas de personalidad y

adaptacion.

PRUEBAS DE PERSONALIDAD Y ADAPTACION

Instrumento

Autor (fecha)

Edades

Descripcion

Inventario Psicoldgico de California (CPI)

EMA: Escalas Magallanes de
adaptacion.

Cuestionario de personalidad para nifios
de Eysenck EPQ-J (2011)

Cuestionario “Big Five” de personalidad
para Nifios y adolescentes (BFQ-NA,
2013)

Cuestionario de personalidad para nifios
ESPQ (82 edicion revisada)

Gough, H. (1969); Megargee, E. I.
(1972)

Garcia, E. M. y Magaz, A. (1998)

Eysenck, H.J. y Eysenck, S. B. G.
(2011).

Caprara, G. V., Barbaranello, C. y
Borgogni, L. (2013). Adaptado por
Bermudez, J.

Coan, R. W. y Cattell, R. B. (2013)

Desde los 13 afos a
adultos

De 12 a 18 aios

De 8 a 15 aios

De 8 a 15 afios

De 6 a 8 afios

Valora las caracteristicas de personalidad que tienen una amplia 'y
penetrante aplicabilidad en el comportamiento del alumnado con
altas capacidades.

Escala de aplicaciéon individual o colectiva. Valora de forma
cuantitativa los niveles de adaptacion de la persona en distintos
contextos sociales.

Evaluacién de la personalidad a través de tres dimensiones:
extraversion, neuroticismo y psicoticismo.

Evalla cinco dimensiones de personalidad: conciencia, apertura,
extraversion, amabilidad e inestabilidad emocional.

El ESPQ es un cuestionario compuesto por 160 preguntas,
organizado en dos bloques. Este cuestionario evalua 13 factores
de personalidad, incluyendo el aspecto intelectual. A partir de
estos factores principales, se derivan tres factores de segundo
orden: Ansiedad, Extraversion y Excitabilidad/ Dureza.
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PRUEBAS DE PERSONALIDAD Y ADAPTACION

Instrumento Autor (fecha)

Edades

Descripcion

ESPQ: Coan, R. W. y Cattell, R. B.

(2013)

Cuestionario de personalidad para nifios cpQ; porter, R.B. y Cattell, R.B.
ESPQ- 82 edici6n (2013), CPQ-92 edicién  (2016)
(2016) y HSPQ (2001).

HSPQ; Cattell, R. B. (2001)

Bateria de Socializacion BAS 1, 2y 3 (62

edicién) Silva, F. y Martorell, M.C. (2018)

ESPQ: de 6 a 8 afios

CPQ: de 8a 12 anos

HSPQ: de 12 a 18 afios

De 6 a 19 afios

Medicidn de la personalidad a través de diferentes
dimensiones. Dependiendo de la edad se emplea uno u otro.

Este instrumento detecta varios aspectos de la conducta
social en nifios y adolescentes en ambientes escolares y
extraescolares. Se obtienen un perfil de socializacién con
cuatro escalas de aspectos facilitadores (Liderazgo,
Jovialidad, Sensibilidad social y Respeto-autocontrol) y tres
escalas de aspectos inhibidores o perturbadores
(Agresividad-terquedad, Apatia-retraimiento, Ansiedad-
timidez). También se obtiene una apreciacion global del
grado de adaptacidn social.

BAS-1: evaluada por el profesor.
BAS-2: Respondida por padres.

BAS-3 Autoinforme del propio evaluado.

119



Fundamentacion tedrica

Tabla 13.

Principales pruebas estandarizadas empleadas en la evaluacion psicopedagdgica para las altas capacidades intelectuales. Pruebas para dmbitos generales y

especificos.
PRUEBAS PARA AMBITOS GENERALES Y ESPECIFICOS
Ambito Instrumento Autor (fecha) Edades Descripcion
EMA: Escalas Magallanes Garcia, E. M. y Magaz, A. i Escala. de.aplicaci.én individual o co-Iiectiva. Valora de forma
SOCIAL - De 12 a 18 afios cuantitativa los niveles de adaptacién de la persona en
de adaptacién. (1998) . .
distintos contextos sociales.
. . S . Cursos de Educacion Cuestionario individual para alumnos de la ESO. Las preguntas
Cuestionario de inteligencia Torre de lagrosa, D. y Bueno, . . . , . . .
PERSONAL . Secundaria Obligatoria estan relacionadas con las competencias emocionales de
emocional 2 (CIE-2) V. (en Blasco, et al., 2002)
(ESO) Goleman.
. Seashqre, C.E., Lewis, D.y N Evalua diversos aspectos de la aptitud musical, incluyendo el
Test de talento musical de Saetveit, J. G. (1960). Desde los 9 afos en . . . . .
MUSICAL L. tono, la intensidad, el ritmo, la apreciacion del tiempo, el
Seashore (SMMT) Adaptado por TEA Ediciones adelante . .
timbre y la memoria tonal.
(1992)
El test mide la comprension de los principios mecanicos
aplicados a diversas situaciones. Evalta habilidades como el
Test de ap.titud mecdnica Stenquist, J. L. (1922) De 9 a 10 afios razonamiento mecanico, la pe.rcepcién espacial y la c-:apacidad
de Stenquist para resolver problemas relacionados con maquinaria y
herramientas. Consiste en una serie de imagenes y diagramas
VISOESPACIAL

Test de aptitud artistica de
Meyer (The Meier Art Test:
A standardized test for
measuring art judgment)

Meier, N. C. (1940)

No determinada

que representan diferentes mecanismos y herramientas.

Valora la aptitud artistica a partir del juicio de imagenes que
representan cuadros famosos. Los items miden la sensibilidad
y el discernimiento estético.

Nota. Adaptado de Altas Capacidades Intelectuales (p.50), por E. Arocas, T. Cuartero, M. C. Fernandez, R. Moya y D. Torre de lagrosa, 2018, Generalitat de Valencia.
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PRUEBAS PARA AMBITOS GENERALES Y ESPECIFICOS

Ambito Instrumento Autor (fecha) Edades Descripcion
Departamento de Psicologias
Experimental del CSIC (Madrid)
PMA-R Aptitudes a partir de los trabajos de L.L. Evalla diversas aptitudes mentales, entre ellas
Mentales Primarias- Thurstone y Th. G. Thurstone De 9 a 18 afios y adultos. aspectos matematicos, concretamente la capacidad
Revisado (2018). para resolver problemas légicos, comprender y planear.
LOGICO EDcellp.artamEazn(;cfgc;e 1+D+l de TEA
MATEMATICO o clones :
B BRI PR Evaluacién de la aptitud numérica y en algunos
para Aprendizaje Escolar  De la Cruz, M.V. (2010) 6- 7 afos p . y <
. aspectos de la aptitud perceptivo-visual en escolares
Nivel 1y 2
Nivel 1: 1°a4° de ESO y C. F. de
Test de Aptitud B tt, G.K., Seash H.G Grado Medio
?S € .p itudes ennett, &.K., seashore, 1. G- ¥ Nivel 2: 1°y 2° Bachillerato, C. F. Evalta el razonamiento matematico.
Diferenciales (DAT-5) Wesman, A.G. (2000) .
de Grado Superior
Aplicable en adultos
Testa factorial de caracteristicas similares en pruebas y
AMPE-F Aptitudes . ) . estructura al PMA de Thursto.ne. Evalla diferentes
. A partir de los 10 afios. Periodo factores, entre ellos, la capacidad para comprender
Mentales Primarias Secadas, F. (1988) L. o . , ..
Equivalentes Optimo de 14 a 17 afos. ideas expresadas en palabras, a través de actividades
q para captar problemas mediante la palabra escrita o
hablada.
LINGUISTICO Nivel 1: 1°a4° de ESO y C. F. de
Grado Medio
Tgst de A.ptltudes Bennett, G.K., Seashore, H. G.y  Njvel 2: 1°y 2° Bachillerato, C. F. Evalda el razonamiento verbal.
Diferenciales (DAT-5) Wesman, A.G. (2000) de Grado Superior

Aplicable en adultos

Nota. Adaptado de Altas Capacidades Intelectuales (p.50), por E. Arocas, T. Cuartero, M. C. Fernandez, R. Moya y D. Torre de lagrosa, 2018, Generalitat de Valencia.

121



Fundamentacion tedrica

Ademds de estas pruebas estandarizadas, conviene tener en cuenta otras fuentes de
informacidn que en la valoracién de los alumnos con altas capacidades (Gémez y Mir, 2011; Pfeiffer,

2017; Sanchez, 2013):
- Evaluacion de los trabajos académicos (porfolio, tareas, etcétera).

- Evaluacién de las variables socioafectivas y emocionales. Ademas de la personalidad,
adaptacion y socializacidn, resulta importante valorar aspectos como el autoconcepto y la
autoestima (AF-5: Autoconcepto Forma 5), la ansiedad y la depresién (CECAD: Cuestionario

educativo clinico: Ansiedad y Depresion) entre otros (Aguilera et al., 2022).
- Evaluacién de los estilos de aprendizaje.

- Evaluacién de inteligencias multiples. Se puede emplear el Cuestionario de Inteligencias
Multiples (IM) para padres (Prieto et al., 2021) y el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje
(CEA) para profesores (Beltran et al., 2005).

- Evaluacién del potencial de aprendizaje. Resultan de gran utilidad pruebas como la bateria
para la evaluacion dindmica del potencial de aprendizaje y la prueba de Evaluacién del

Potencial de Aprendizaje (EPA-2).

- Evaluacién del nivel de competencia curricular. Se pueden emplear pruebas objetivas como
las baterias de contenidos Escolares de Primaria (BACEP 1,2 y 3) y baterias de contenidos
Escolares de Secundaria (BACES 1y 2); Prueba de Aspectos Instrumentales Basicos (PAIB 1, 2
y 3); Bateria de contenido escolares de ESO (BACES 1y 2), etc.

- Evaluacién del contexto escolar y familiar. La informacidon puede extraerse a través de
entrevistas a la familia, cuestionarios sociométricos de los compafieros de clase,
cuestionarios de deteccién de altas capacidades para alumnos, padres y profesores. Aguilera
et al. (2022) proponen, entre otros, el uso de los cuestionarios para familias DIAC-FP y DIAC-
FS: Deteccion de Indicadores de Altas capacidades en Educacién Infantil y Educacién Primaria
(Rodriguez et al., 2017). Este instrumento también tiene una versidn para el profesorado de

Educacion Infantil y Educacion Primaria (DIAC-Ds y DIAC-Dp de Rodriguez et al., 2017).

Pfeiffer (2017) propone las "Gifted Rating Scales", unas escalas empleadas en el ambito
anglosajén de valoracidn para profesores que facilitan la deteccién de las altas capacidades.
Disefiadas para que el profesorado pueda observar y evaluar a sus alumnos. Estas escalas son de facil

aplicacién, interpretacidn y correccidn, sin requerir experiencia previa o entrenamiento.
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De manera similar, la "Escala Observacional de Superdotacién para Profesorado" (EOSP)
(Martinez-Otero et al., 2020) comparte el objetivo de identificar y apoyar a estudiantes con altas
capacidades. Esta escala, validada en poblacién portuguesa por Ribeiro (2013), fue disefiada como
una herramienta exploratoria destinada a facilitar la labor docente y estda disponible para su aplicacion

en el ambito educativo espafiol.

6.5. Dificultades en el diagnéstico: trastornos asociados a la alta capacidad

intelectual y doble excepcionalidad

La alta capacidad intelectual en si misma no conlleva trastornos. Son factores como un
diagnodstico tardio o una intervencién insuficiente o inadecuada los que pueden desencadenar
dificultades en el aprendizaje asociadas a la alta capacidad (Garcia-Ron y Sierra-Vazquez, 2011). No
obstante, cada vez es mas frecuente encontrar alumnos de altas capacidades con "doble
excepcionalidad" en los contextos educativos (Alvarez-Cardenas et al., 2019). Este término se refiere
a personas con alta capacidad en las que también se manifiesta algun otro tipo de trastorno, como el
Trastorno por Déficit de Atencién con Hiperactividad (TDAH), el Trastorno del Espectro Autista (TEA)
o Dificultades Especificas de Aprendizaje (DEA) (Pfeiffer, 2017). La coexistencia de estas dos
condiciones puede requerir estrategias de intervencién especificas que aborden ambas dimensiones

de manera integral para garantizar un desarrollo académico y emocional 6ptimo.

En numerosas ocasiones, la dificultad asociada oculta o enmascara la alta capacidad
intelectual. Segun lo sefialado por Conejero-Solar et al. (2018) se pueden dar tres tipos de

manifestaciones de la doble excepcionalidad:

1. Ladificultad, como el TDAH, TEA o DEA, puede enmascarar la alta capacidad, especialmente
cuando se observa un bajo rendimiento académico que conduce a descartar la posibilidad de
una alta capacidad. Esto ocurre con mayor frecuencia cuando el diagndstico se centra en el
Cociente Intelectual (Cl). En estos casos, es esencial considerar otros indicadores de la alta
capacidad, como pueden ser aptitudes especificas, creatividad y motivacién, para evitar

descartar incorrectamente la presencia de altas capacidades intelectuales.

2. En situaciones opuestas, la alta capacidad puede ocultar la dificultad asociada, ya que el
desarrollo cognitivo elevado permite compensar o superar de manera ventajosa las
limitaciones derivadas de la dificultad. Sin embargo, esta compensacién puede llevar a pasar
por alto las necesidades especificas asociadas a la dificultad, requiriendo una evaluacion

integral que aborde tanto la alta capacidad como la dificultad.
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3. También se presenta el caso en el que la alta capacidad y la dificultad se ocultan mutuamente,
y complican el reconocimiento de ambas condiciones en el alumno. En estos casos, se destaca
laimportancia de una evaluacion exhaustiva que considere tanto las fortalezas como las areas
de dificultad, permitiendo una intervencién mas precisa y personalizada para optimizar el

desarrollo del estudiante.

Segun Conejeros-Solar et al. (2018) no existen suficientes datos que ayuden a determinar la
prevalencia de la doble excepcionalidad en alumnos con altas capacidades. Esto es debido a que no
se desarrollan suficientes investigaciones en este ambito. Alvarez- Cardenas et al. (2019) afirman que
la doble excepcionalidad es un tema poco abordado cientificamente, especialmente en el caso de la
combinacion de altas capacidades con el TDAH (AC-TDAH) siendo mas frecuentes los estudios que

vinculan las altas capacidades con el TEA (AC-TEA).

Diversos autores denuncian que la falta de abordaje y atencién de este fenédmeno puede
suponer la proliferacién de diagndsticos incorrectos y en una carencia de atencion adecuada para
abordar las necesidades particulares de estos alumnos. También sefalan que la falta de experiencia
y formacidén en el profesorado, junto con procedimientos no lo bastante exhaustivos, dificulta la
deteccidn de estos casos en el entorno escolar, lo que resalta la necesidad de mejorar la formacién y
los métodos de deteccién en el ambito escolar (Alvarez-Cardenas, 2019; Conejeros-Solar et al., 2018;

Pfeiffer, 2017).
6.6. Medidas y estrategias educativas para las altas capacidades

Una vez que el alumno ha sido evaluado, si se concluye que posee altas capacidades
intelectuales, y previa comunicacién con las familias, se optaria por la mejor de las intervenciones.
Siguiendo con lo propuesto por Aguilera et al. (2022), la intervencidon con el alumnado con altas

capacidades debe sustentarse en cuatro pilares fundamentales:

1. Una escuela inclusiva es un enfoque educativo que busca garantizar el reconocimiento y la
aceptacion de todo el alumnado en su diversidad, en condiciones de igualdad y sin
discriminacion (Arocas et al., 2018). Este enfoque responde a las necesidades de aprendizaje
a través de la atencion a la diversidad de todos los estudiantes (Echeita, 2014). Para alcanzar
este paradigma educativo, se requiere un proceso que implique cambios en la politica, la
practica y la cultura educativa, asi como la eliminacion de las barreras y obstaculos que

dificultan este objetivo (Booth y Ainscow, 2015).

124



Fundamentacion tedrica

2. Se entiende que el entorno escolar debe facilitar el desarrollo de las capacidades de los
estudiantes que les permita afrontar con éxito los retos que surgen fuera y dentro de la
institucion escolar (Aguilera et al., 2022). Marina y Pellicer (2015), proponen un modelo de
enriquecimiento extensible a todo el alumnado que abarca al curriculum, la metodologia, la
evaluacién, la organizacion del centro, la personalizacidn del aprendizaje adaptado a las

necesidades educativas y un liderazgo con capacidad de transformar la educacidn.

3. Personalizacién del aprendizaje. Este enfoque implica poner al alumno en el centro del
proceso educativo, reconociendo sus estilos y ritmos de aprendizaje, necesidades y
caracteristicas individuales, asi como sus intereses. Para lograrlo, se adoptan metodologias
adaptadas a estos aspectos particulares, asegurando que cada estudiante reciba una

educacién que responda a sus propias circunstancias y potencialidades.

4. Un aprendizaje basado en competencias. Este enfoque de ensefianza-aprendizaje se
distingue por centrarse en la actividad individual y la responsabilidad de cada estudiante,

fomentando el desarrollo de su autonomia.

Ademads del enfoque pedagdgico que sirve de base para la intervencion con los alumnos con
altas capacidades, deben considerarse una serie de medidas que orienten la prdctica educativa,
asegurando una educacidn integral y de calidad. Las medidas que se adoptan en los contextos
educativos pueden distinguirse en ordinarias y extraordinarias o especificas. Las primeras, hacen
referencia a modificaciones que no afectan a los elementos prescriptivos del curriculum, mientras

que las extraordinarias implican adaptaciones mas profundas.

6.6.1. Medidas ordinarias

- La aceleracion. Este modelo consiste en que el alumno avance a un nivel educativo superior
al correspondiente a su edad cronolégica, es decir, se produce un salto de curso con el fin de
proporcionar al nifio un ritmo de aprendizaje y objetivos mas acordes a él. Esta medida
implica la modificacién de los contenidos curriculares que al alumno le corresponderia por su
edad cronoldgica para adecuarlos s su nivel cognitivo, permitiéndole avanzar de manera mas

acorde a su potencial (Pérez y Jiménez, 2018).

- Elenriquecimiento. Consiste en la adaptacién y ampliacién de los contenidos curriculares para
satisfacer las necesidades de aprendizaje del alumno con altas capacidades. La
personalizacién se orienta hacia el ritmo de aprendizaje del alumno y a su potencial, y
enfocado también a sus intereses (Secanilla, 2019). Seguin Arocas et al. (2018), esta estrategia

debe disefiarse para responder a las caracteristicas y necesidades de un grupo diverso de
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alumnos que sobresalen en diferentes capacidades. Se considera un tipo de ensefianza
individualizada, que incluye actividades tanto dentro como fuera del curriculum ordinario,
proporcionando experiencias educativas mas ricas y variadas. Sin embargo, Aguilera et al.
(2022), explica que el enriquecimiento curricular consiste en modificaciones o adiciones en
relacién con los contenidos, materiales y recursos, y estrategias de ensefianza que se
encuentran dentro del curriculum ordinario.

Martin-Lobo et al. (2018) defienden la necesidad de llevar a cabo programas de
enriquecimiento a nivel escolar dado que se han demostrado mejoras significativas en los
alumnos con altas capacidades en diferentes aspectos: la resolucién de conflictos
interpersonales, la atencién y la creatividad. Las diferentes comunidades auténomas
proponen programas especificos de enriquecimiento para alumnos con altas capacidades. Un
ejemplo es El PEAC (Programa de Enriquecimiento Educativo para Alumnos con Altas
Capacidades) ofertado por la Comunidad de Madrid. Se tratan de medidas voluntarias y

gratuitas que se llevan a cabo fuera del horario escolar.

El agrupamiento. Consiste en la creacidon de grupos con estudiantes que comparten niveles
similares de habilidad o potencial intelectual. Esta medida puede realizarse dentro del aula
con compafieros perteneciente a la misma clase, o mediante la creacion de grupos inter-
niveles dentro del centro escolar. El propdsito es abordar los objetivos curriculares de manera
mas amplia y enriquecida, proporcionando un entorno escolar que se adapte a las

necesidades especificas de los alumnos con altas capacidades (Fernandez y Pérez, 2011).

Diserio Universal de aprendizaje (DUA). En Arocas et al. (2018) se propone el enfoque del
Disefio Universal para el Aprendizaje como una medida clave para la atencién a la diversidad
dentro del aula. Alineado con el modelo de escuela inclusiva, este enfoque ofrece una
respuesta educativa eficaz a las necesidades el alumnado con altas capacidades. Segun
Barrionuevo (2024), esta metodologia mejora la calidad de la educacion y amplia las

oportunidades de desarrollo para todos los estudiantes.

El DUA promueve la creacion de programaciones multiples y una ensefianza multinivel,
lo que implica la planificacién de ensefianzas flexibles, individualizadas e inclusivas. De esta
manera, se asegura que todos los alumnos del aula ordinaria, independientemente de sus
niveles de habilidades o capacidades, puedan acceder a una educaciéon adaptada. En
particular, los estudiantes con altas capacidades o con talentos se benefician de actividades

de niveles mas avanzados (Garcia de la Garza, 2016).
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Aguilera et al. (2022), sugieren una organizacién del aula que aplique dinamicas
cooperativas multinivel y fomente experiencias de aprendizajes adaptadas a las distintas
capacidades y habilidades de los estudiantes, tomando como referencia los niveles de la
Taxonomia de Bloom (Bloom, 1956) para disefiar actividades y emplear técnicas que

desarrollen habilidades de pensamiento superior (analiza, evaluar y crear).

6.6.2. Medidas extraordinarias

- Arocas et al. (2018) destacan que la flexibilizacion curricular o aceleracion es una medida que
debe considerarse solo cuando las estrategias de ampliacién o enriquecimiento resulten

insuficientes. La flexibilizacion curricular generalmente contempla dos opciones:
1. Anticipaciéon de la escolarizacién en el primer curso de Educacién Primaria.

2. Reduccién del periodo de permanencia en Educacion Primaria, permitiendo que el

alumno avance a cursos superiores antes de lo que le corresponderia por edad.

Es importante sefialar que esta medida excepcional debe implementarse solo bajo ciertas

condiciones especificas.

Por otra parte, Sanz (2014) se muestra partidaria de fomentar la creacién de colegios
especiales para acoger las altas capacidades basada en las experiencias internacionales de éxito.
Aunque esta medida podria percibirse como una forma de segregacién que se acerca al concepto de
élite, no hay evidencia de que afecte negativamente a la integracion social posterior de estos

estudiantes.

Las propuestas de intervencién no se limitan a medidas educativas, como adaptaciones
curriculares y la integracion social en el grupo de compafieros de clase (Garcia-Martinez et al., 2021).
También abarcan el dmbito de las relaciones familiares, brindando habilidades a los padres para
mejorar su interaccion con sus hijos (Morawska y Sanders, 2009). Ademds, se consideran
intervenciones personales para abordar aspectos como el perfeccionismo elevado o la alta

sensibilidad emocional (Turanzas et al., 2020).

Una de las dificultades con las que se encuentra la intervencidn con este tipo de estudiantes,
es que, al igual que no existe un programa especifico para la deteccién del alumnado con altas
capacidades intelectuales, tampoco estd regulada la formacién del profesorado ante esta necesidad
especifica de apoyo educativo. Se trata mas bien de formaciones puntuales y voluntarias (Hernandez

y Navarro, 2021). Por su parte, Quintero et al. (2021) afirman que:
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La consecuencia de la falta de programas especificos tiene efectos muy importantes en el
adecuado rendimiento de este alumnado [...]. El rendimiento inferior o underachievement se
plantea como uno de los problemas relevantes en la literatura relativa al alumnado de altas

capacidades. (p. 164).

Con el objetivo de abordar esta problematica, Sanz (2014) presenta una serie de propuestas
para mejorar la atencién educativa a los alumnos con altas capacidades intelectuales. Estas iniciativas

se centran en los siguientes aspectos:

- Formacién del profesorado: Destaca la importancia de una formacién inicial y continua del
profesorado, que incluya el conocimiento del perfil y las caracteristicas especificas de los
alumnos con altas capacidades. Esto abarca desde la deteccidén hasta la atencion educativa

gue estos estudiantes requieren.

- Deteccidn precoz: Aboga por compartir procedimientos que permitan la detecciéon temprana
de altas capacidades, especialmente en estudiantes que provienen de entornos sociales

desfavorecidos.

- Medidas educativas especificas: Propone el disefio e implementacion de medidas educativas

dirigidas especificamente al alumnado con altas capacidades intelectuales.

- Enfoque integral en la formacién: Sugiere integrar en la formacion del profesorado valores
humanistas, la comprensién del multiculturalismo, el aprovechamiento educativo de las
tecnologias de la informacion y la comunicacidn, asi como el estimulo de la creatividad, la

innovacion y la capacidad de iniciativa.

La finalidad de estas recomendaciones es favorecer un entorno educativo mas inclusivo y
adaptado, donde cada estudiante, independientemente de sus capacidades, pueda recibir una
educacién que potencie su desarrollo integral. Si se logra una implementacion efectiva de estas
propuestas, esto podria marcar la diferencia en la experiencia educativa de los estudiantes con altas

capacidades intelectuales, permitiéndoles alcanzar su maximo potencial.
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PARTE Ill. LA CREATIVIDAD

1. Evolucion y Definicidon del Concepto de Creatividad

La creatividad, intrinseca al ser humano (Quintero, 2018), constituye una fuerza impulsora
gue se despliega en una variedad de formas y expresiones (Lépez Quintas, 2017). Definirla resulta
desafiante dado que abarca una vasta amalgama de caracteristicas y dimensiones. Romo (2019)
destaca la naturaleza multifacética de la creatividad, subrayando su caracter interdisciplinario, lo que
la hace propensa a la variabilidad conceptual. Esta caracteristica afecta a la diversidad de
interpretaciones en distintos dmbitos y a la formulacién de multiples teorias. Segiun Campos y
Palacios (2018), esta fecundidad conceptual dificulta establecer limites precisos. Incluso algunos
autores, como Bohm (2002), consideran que la creatividad es "algo imposible de definir con palabras"
(p. 31). Estas consideraciones resaltan la naturaleza elusivay, a la vez, enriquecedora de la creatividad,

gue desafia los intentos de acotarla en una Unica definicidn conceptual.

En términos generales, la creatividad es una capacidad del ser humano que estd
estrechamente ligada a la idea de cambio o transformacién, la adaptacién a nuevas situaciones vy el
progreso. Marina y Marina (2013) afirman que la creatividad “es el habito de crear” (p.12), y no se
limita a la mera expresidn artistica, sino que permea cada aspecto de nuestras vidas, desde la
resolucion de problemas de la vida cotidiana hasta la innovacion en diversas disciplinas. Actualmente,
la creatividad se erige como una capacidad vital, fundamental para el desarrollo humano y para

fomentar la trascendencia individual y colectiva (Herran, 2006).

En definitiva, no se trata de un concepto estdtico que haya permanecido intacto desde sus
origenes, sino que ha ido evolucionando a lo largo de la historia, adaptdndose a los distintos
momentos y contextos. En esta evolucion han tenido gran influencia los estudios realizados en torno
al tema, asi como los avances en neurociencia. Todo ello, ademas, ha ayudado a desmitificar y

eliminar ciertos estereotipos relacionados con la creatividad, tal y como veremos mas adelante.

A continuacidn, se inicia un recorrido por la evolucién que ha ido experimentando el concepto
de creatividad, tomando como referencia definiciones de diversos autores. Segun Goldberg (2019),
la creatividad ha sido explicada de diferentes maneras teniendo en cuenta el momento histdrico y
social, y con arreglo a los acontecimientos creativos. En épocas mas antiguas, estos eventos ocurrian
de manera mas lenta y pausada, por lo que se identificaban menos personas en procesos creativos.

Sin embargo, en las épocas en las que los cambios se dan de manera continua y a un ritmo frenético,
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como puede ocurrir actualmente, “practicamente todos los miembros de la sociedad pasan a formar

parte del proceso creativo” (p.20).

1.1. Evolucion histérica del concepto de creatividad

Etimolégicamente, la palabra creatividad se deriva del término inglés “creativity”, el cual
deriva de la palabra latina “creare”, que significa producir o crear (Correa, 2010; Martinez-Otero,
2005) y su incorporacién en las lenguas europeas tal y como la entendemos hoy es relativamente

reciente (Herranz y Moyano, 2022).

En la Antigliedad no se utilizaba la nocidn de creatividad y las manifestaciones consideradas
creativas eran escasas (Carvalho et al., 2021). La poesia en la Roma y Grecia clasica son el ejemplo
mas representativo de estas expresiones creativas de la época, aunque entonces no gozaban de
mucho reconocimiento. Platén, de hecho, se refirié con cierto desdén a la poesia como una actividad
creadora que, en comparacion con la filosofia, era menos prestigiosa. El término “poesia”, derivado
del griego poiesis, hacia referencia a las creaciones realizadas con la palabra, aunque se consideraba
que esta actividad era desarrollada por los hombres bajo el influjo de los dioses o las musas (Herranz
y Moyano, 2022). De esta manera, tradicionalmente, el acto de crear se asociaba exclusivamente a
Dios como el Gran Creador. Surge asi, en la época cristina, el concepto de crear como laidea de “sacar
de la nada”; una facultad reservada a la Divinidad, ya que los seres humanos no podian realizar este
acto (Tatarkiewicz, 1987). Fue entonces cuando el concepto de creatividad queda estrechamente

vinculado a la esfera religiosa (Martinez-Otero, 2005).

La llustracién en el siglo XVIII marcd el inicio de una nueva etapa para el concepto de
creatividad, mas cercana a la conceptualizacién actual. En esta época, la creatividad se vincula
principalmente al concepto de imaginacion (Arafio, 1994). Ademas, se abandond la nocidn de que el
acto de crear era exclusivo de las divinidades, y se adoptd la idea de que los seres humanos estaban
dotados de la libertad para crear, bajo el concepto de "disfrute creador antropocéntrico”" (Herranz y
Moyano, 2022, p. 148), que seria precursor de la nocion del genio creativo en el romanticismo

aleman.

Hacia el siglo XX, el concepto de creatividad se amplia para abarcar todos los "campos de la
produccion humana" (Arafid, 1994, p. 14), y este desarrollo continda hasta la actualidad. En este
periodo, se observa un cambio en la perspectiva sobre la creatividad, con la proliferacion de estudios
qgue exploran el proceso y la personalidad creativa, inicialmente desde enfoques filoséficos y luego

desde perspectivas mas cientificas, especialmente desde la psicologia, que busca explicar la
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creatividad a nivel biolégico (Herranz y Moyano, 2022). En los afios 50, el término "creatividad" se
generaliza gracias a los estudios de Guilford, que se centraron en el pensamiento divergente,
entendido como la capacidad de generar una variedad de ideas y soluciones frente a determinadas

situaciones (Elisondo y Donolo, 2018b).

En nuestros dias, el concepto creatividad esta intrinseco en las sociedades del siglo XXI.
Ocurre, como defienden Sospedra et al. (2022), que la sociedad presente requiere que las personas
tengan ciertas competencias para poder “desenvolverse de manera eficaz ante situaciones
imprevistas e inciertas” (p.2). Para Akpur (2020) o Carvalhoet al. (2021), se trata de una habilidad
imprescindible de adquirir para el ciudadano del siglo XXI, de modo que pueda afrontar aquellos retos
gue plantea un mundo imprevisible como el nuestro. En consecuencia, es un concepto que trata de
ser explicado teniendo en cuenta la dimensién bioldgica de la persona en interaccidn con el contexto

(lo cultural y social).

Herranz y Moyano (2022) concretan la evolucion histérica del concepto de creatividad en

Occidente, dividida en cuatro etapas (Tabla 14).

Tabla 14.

Etapas del concepto de creatividad.

Etapa Tipo Caracteristicas
Etapa l o ) No se contempla el acto de creacidon en si. El concepto de
(Antigiiedad hasta Creatividad vacia  creatividad no est4 desarrollado y el proceso creativo no
edad Media) tiene importancia.
Etapa 2

Creatividad dada  Dios crea; y crea de la nada. La capacidad de crear es

De la Edad Media a la
( > exclusiva de la Divinidad.
llustracion)
Etapa 3 El poder de la fantasia creadora esta dentro del ser humano.
P L . . Se valora la creatividad como una facultad interna del
(Desde la llustracion Creatividad Genial . . . . . . .
. individuo y surge la idea de genio creativo que define a
hasta el Siglo XX) . . .
personas con una capacidad innata para la creatividad.
Es el resultado de multiples factores internos y externos al
Etapa 4 Creatividad ser humano. La creatividad puede ser analizada vy
(Mediados S.XX hasta ——— comprendida desde una perspectiva estructurada y teniendo
la actualidad) en cuenta diversos elementos que influyen en los procesos
creativos.

Nota. Adaptado de “Creatividad, paz, educacién: algunas relaciones conceptuales (p. 150), por A. Herranz y J.
J. Moyano, 2022, Revista internacional de Filosofia, 85.
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1.2. Definiciones de creatividad

El creciente interés hacia el estudio de la creatividad en las Ultimas décadas del S. XX ha
Ilevado a numerosas investigaciones que han contribuido a la formulacidon de multitud de definiciones
y significaciones (Cabrera, 2009; Correa, 2010). Sin embargo, algunas de estas definiciones son mas
acertadas que otras, ya que se tiende a cometer errores conceptuales tales como utilizar la nocién de
creatividad como sinénimo de innovacién o de adaptacion a los cambios de la sociedad. Aunque
ambas ideas estan estrechamente relacionadas con la creatividad, no la definen por completo

(Herranz y Moyano, 2022).

Por otro lado, Marina y Marina (2013) reflexionan sobre el impacto de la creatividad en
nuestra realidad actual, y se preguntan si la exploracidon de su naturaleza responde a una necesidad
genuina o si, por el contrario, es una moda que ha permeado varios campos de conocimiento,
atrayendo numerosos seguidores que contribuyen con sus aportaciones. De esta manera, se
encuentran definiciones proporcionadas por diversos expertos, por ejemplo, psicélogos, pedagogos,
cientificos, artistas, filésofos, entre otros, quienes abordan el concepto de creatividad con un
entusiasmo (Esquivias, 2004). Su aproximacion al fendmeno busca comprenderlo desde diversas
perspectivas del conocimiento, con el objetivo de responder a interrogantes fundamentales sobre la
persona creativa (quién), el proceso creativo (cdmo), el producto creativo (qué) y el entorno creativo

(dénde) (Cabrera, 2009).

Segun el campo de conocimiento desde el cual se aborda la creatividad, surgen diversas
conceptualizaciones sobre lo que esta implica. En la siguiente figura 13, se presenta la aproximacion
al concepto de creatividad desde perspectivas filoséficas, psicoldgicas, pedagdgicas, neurocientificas

y artisticas o estéticas.
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Figura 13.

Aproximacion al concepto de creatividad desde diferentes concepciones.

APROXIMACION A LA
CREATIVIDAD DESDE
DIFERENTES CONCEPCIONES

FILOSOFICA

PSICOLOGICA

PEDAGOGICA

NEUROCIENTIFICA

ARTISTICA Y
ESTETICA

Encuentro con la
realidad

Sujeto creativo
(persona y
personalidad)

Fomento y desarrollo
de la creatividad

Experiencia y accién
creativa. Actividad
creativa.

Pensamiento
creativo

Cultivo y expansion de
la mentalidad creativa
Yy reconocimiento
social

Competencia humana
que lleva a la accién en
la resolucion de

Procesos cognitivos,
\volitivos y emocionales
(Aranguren, 2010)

Técnicas y estrategias
creativas

Estructuray
funcionamiento del
cerebro en los
procesos creativos y
en la persona creativa

Producto creativo

Cultura y contexto

Actividad artistica y
experiencia estética

problemas sociales

Nota. Elaboracion propia.

1.2.1. Concepcidn filosofica

El ambito filosofico ha sido el que menos ha explorado en profundidad el estudio de la
creatividad. Ferran (2006) sefiala la insuficiencia de las teorias filoséficas en este campo y destaca
que las contribuciones desde otras disciplinas, principalmente desde interpretaciones psicoldgicas y
pedagdgicas, limitan la comprension de la creatividad. Por su parte, Paris (2020) argumenta que
abordar la conceptualizacion de la creatividad desde la perspectiva filosofica no solo enriquece el
conocimiento, sino que también puede contribuir a resolver problematicas sociales y fomentar

acciones para la paz. Herranz y Moyano (2022) subrayan el papel de la creatividad en la construccidon

de la paz, y apela a una concepcidon mas trascendental y filosdfica.

Un enfoque filoséfico, segin Lopez de Leyva (2019), aporta una comprensiéon mas integral del
concepto, lo que permite trascender los aspectos estrictamente artisticos y mejorar su aplicacion
practica en la vida cotidiana. Lopez Quintds (2017) comparte esta vision holistica y humanista de la
creatividad, que define como una fuerza vital que se experimenta a través del encuentro con diversas
realidades, y que contribuye al desarrollo integral de la persona y, por ende, a la mejora de la

sociedad.
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1.2.2. Concepcidn psicoldgica

La psicologia ha desempefnado un papel fundamental en el estudio de la creatividad, y es el
ambito principal para numerosas investigaciones. Este enfoque se ha centrado especialmente en el
sujeto, explora las caracteristicas de la persona creativa y los procesos cognitivos asociados al
pensamiento creativo, al tiempo que considera otros elementos como el contexto en el que se
desarrolla la creatividad. Este campo de estudio ha proporcionado un terreno fértil para comprender
las complejidades inherentes a la capacidad creativa humana, y analiza tanto sus fundamentos
individuales como los mecanismos mentales que subyacen en la expresién de la creatividad. Entre los
numerosos contribuyentes desde una perspectiva psicoldgica, se destacan autores como Gardner
(2010), Goldberg (2019) y Romo (2019), sin olvidar las aportaciones de las teorias surgidas a partir

del Psicoandlisis, la Gestalt, la Psicologia Humanista y la Psicologia Cognitiva (Mitjans, 2008).

1.2.3. Concepcidn pedagdgica

Desde que Kent Robinson acapard la atencién de todos al proclamar la contundente
afirmacién de que "las escuelas matan la creatividad" en 2006, los entornos educativos han dirigido
muchos de sus esfuerzos a considerar la creatividad como una competencia esencial que debe
cultivarse para lograr un desarrollo integral de la persona (LOMLOE, 2020). Por lo tanto, el estudio de
la creatividad desde una perspectiva pedagdgica establece las bases y las oportunidades para que las
personas desarrollen y expresen su potencial creativo a lo largo de toda su vida. Este objetivo se logra
mediante los métodos de ensefianza, el disefio curricular y las practicas en el aula (Herranz y Moyano,
2022). Ademas, permite adquirir la capacidad para avanzar, fomenta el pensamiento critico y
reflexivo, y facilita la adaptacion a los continuos cambios sociales (Jiménez, 2015; Lopez Quintas,

2017; Marina, 2013).

1.2.4. Concepcidn neurocientifica
Con los estudios mas recientes en neurociencia, se han explorado las bases que sustentan la
creatividad desde el conocimiento de la estructural cerebral y del funcionamiento intrincado del
cerebro. Mds adelante, nos sumergiremos en las bases neuropsicolédgicas de la creatividad para
profundizar en este ambito especifico. Como sintesis, Llanos (2020) ofrece una perspectiva que define

la creatividad como el "proceso de descubrimiento o produccién de algo nuevo, que refleja la

interconexion entre los aspectos cognitivos y afectivos de la personalidad" (p.193-194). En este

| “

proceso entra en juego también el “estimulo de descubrir oportunidades e idear el modo de
aprovecharlas o encontrar problemas para resolverlos” (p.481), todo ello unido a la capacidad mental

del sujeto y a su imaginacién (Fernandez et al., 2019).
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1.2.5. Concepcidn artistica y estética

En la actualidad, la creatividad, segln la mayoria de los autores, trasciende la mera creacion
artistica (Herran, 2006; Lopez de Leyva, 2019; Lopez-Quintds, 2017). Su conceptualizacidn es mas
amplia y requiere ser examinada desde diversos enfoques. Desde la perspectiva artistica y estética, la
creatividad se aborda principalmente en el analisis del producto creativo, y es uno de los aspectos
clave en la evaluacién artistica. Se consideran caracteristicas intrinsecas, como la originalidad y la
coherencia interna, para valorar la calidad artistica de las obras dentro de un contexto cultural y social
especifico (Garcia y Morales, 2011). Ademas, este enfoque también tiene en cuenta la interaccion
entre la actividad artistica y la experiencia estética. La actividad artistica se comprende como un
proceso creativo mediante el cual el artista expresa ideas, emociones o conceptos a través de diversas
formas artisticas (Alvarado, 2014). La experiencia estética, también estudiada desde la concepcién
filoséfica, abarca tanto el proceso de creacion como la percepcidn y la respuesta emocional del

individuo ante la exposicion a la creacién artistica (Ramos, 2017).

Una vez diseccionados los ambitos principales en el estudio de la creatividad, se inicia un
recorrido por las definiciones mas actuales que se han hecho sobre este constructo. Ferndandez et al.,
(2019) recopilan en su trabajo de revisidn tedrica los estudios mas recientes de creatividad y las

definiciones que de ellos se extraen:

Tabla 15.

Definiciones de Creatividad.

Nombre del

. Autor Definicion operativa
estudio

Jiménez, Artiles, Jiménez, Artiles,  La creatividad parece algo mas facil de entender que de explicar,
Rodriguez, Garcia,  Rodriguez, tiene lugar en distintos campos y se puede manifestar en formas
Camachoy Garcia, Camacho distintas, y nadie suele dudar en identificar algo que, de hecho, sea
Moraes (2008). y Moraes (2008). creativo.

Una capacidad que poseemos todos los seres humanos, con la que
Justo y Franco Barcia (2003: podemos producir ideas nuevas y originales que sirvan para dar
(2008). 258). respuestas a necesidades, carencias o dificultades, cuyos

productos han de ser constructivos y utiles

Una capacidad superior imprescindible para promover, crear y
Calichis (2006). conservar la cultura, ya que permite transformar al entorno y al
sujeto de forma simultanea.

Franco y Justo
(2009).

Un proceso que se expresa en los cambios que se descubren y que
es susceptible de desarrollo. En los nifios ésta se observa a través
de sus producciones como lo son los cuentos, narraciones vy
dibujos.

Ivet, Zacatelco y

Acle (2009). Torrance (1977).
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Nombre del
estudio

Autor

Definicion operativa

Elisondo, Donolo,

y Corbalan (2009).

Romo (2014, 32
ed.)

Batey, Furnhamy
Safiullina (2010).

Ademola,
Akintunde, y
Yakasai (2010).

Sanchez, Martin —
Brufau, Méndez,
Corbaladny
Limifiana (2010).

Almansa y Lopez
(2010).

Elisondo y Donolo
(2010).

Esquivas y Torre
de la (2010).

Lépez y Martin
(2010).

Martinez (2010).

Paredes y Herran
(2011).

Garcia y Morales
(2011).

Monreal (2000).

Romo (2014, 32
ed.)

Mumford (2003)
y Plucker,
Beghetto y Dow
(2004).

Sanchez, Martin
— Brufau,
Méndez,
Corbalany
Limifiana (2010).

Ademola,
Akintunde, y
Yakasai (2010).

Almansa y Lopez
(2010).

Elisondoy
Donolo (2010).

Esquivas y Torre
de la (2010).

Lépez y Martin
(2010).

Martinez (2010).

Paredes y Herran
(2011).

Garcia (1991).

La creatividad es una capacidad o potencialidad disponible en los
sujetos, cuyo despliegue en diversos contextos depende en cierta
medida de condiciones externas.

La Creatividad es una forma de pensar cuyo resultado son cosas

que tienen, a la vez, novedad y valor.

La creatividad puede definirse en relaciéon con los conceptos de
novedad y utilidad.

insatisfaccion e
realidades

La creatividad se caracteriza por cierta
inconformismo que incita a esa busqueda de
alternativas a las presentes.

La creatividad es fundamental para la autosuficiencia, mientras
mas autosuficiente se convierta una persona, mejor sera la calidad
de su vida, familia, comunidad y sociedad en general. La
creatividad permite al ser humano aprovechar al maximo las
experiencias y los recursos de la vida.

La creatividad es tenida en cuenta como una cualidad que sélo
posee determinado tipo de personas y no como un potencial que,
si bien no se ha desarrollado, existe en todos los seres humanos.

Para definir la creatividad, los autores, se apoyan en la inteligencia
y afirman que ambas se tratan de capacidades o potencialidades
disponibles en los sujetos cuyo despliegue en diversos contextos
depende en gran medida de condiciones externas

Para los autores la creatividad escapa a la légica, por cuanto es
como un flujo de energia que inunda todo aquello que envuelve.

La creatividad es "algo" que todos tenemos en diferente medida,
no es un calificativo fijo, se puede desarrollar en distintos grados.
Esta se puede encontrar en todas las tareas de la humanidad, no
sélo en las artes.

La creatividad es un producto generado que se relaciona con la
forma y cantidad de informacion que el individuo gestiona para
llegar a dicho producto o solucidn del problema, asi como con su
desinhibicién cognitiva.

Un vector formativo vertebrador de la ensefianza y de las
relaciones entre estudiantes y profesores.

La capacidad de asociar, combinar y/o reestructurar elementos
reales o imaginarios, en un nuevo orden significativo dentro de un
contexto cultural determinado, y/o elaborar ideas o productos
originales, Utiles e innovadores para la sociedad o el individuo.
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Nombre del e ., .
. Autor Definicion operativa
estudio
Marugan, Marugan,

Carbonero, Torre
de lasy Ledn
(2012).

Krumm y Lemos
(2012).

Santamariay
Sanchez (2012).

Jiménez y Mufioz
(2012).

Sanz de Acedo,
Sanz de Acedo y
Ardaiz (2012).

Barroso (2012).

Binnewies y
Gromer (2012).

Paredes, Herran y
Velazquez (2012).

Gutiérrez,
Salmerén, Martin
y Salmeron (2013).

Krumm, Arany

Bustos (2013).

Izquierdo y Lépez
(2013).

Carbonero, Torre
de lasy Ledn
(2012).

Elisondo, Donolo
y Rinaudo (2012)
y Ward (2007).

Santamaria 'y
Sanchez (2012).

Bono (2011),
Moral (1999),
Torre de la
(1982), Gardner
(1999), Lopez
(2008) y
Lowenfeld y
Brittain (2008).

Alexander,
Parsons y Nash
(1996),
Sternberg,
Kaufman, y
Grigorenko
(2008) y Guilford
(1984).

Torre de la
(1997).

Amabile (1996).

Torre de la
(2006) y Herran
(2008a y 2008b).

Guilford (1967) y
Sternbergy
Lubart (1996).

Krumm, Arany

Bustos (2013).

Izquierdo y
Lopez (2013).

Una facultad humana, habitualmente asociada a la inteligencia,
que constituye uno de los rasgos que definen a la persona
superdotada.

Un potencial que poseen todas las personas y que depende de las
oportunidades que brinda el contexto.

La habilidad que nos permite construir nuevas ideas para
adaptarnos a las necesidades, al analizar los recursos que se tienen
y ajustarlos a las nuevas exigencias.

La capacidad que todos poseemos en menor o mayor medida y
que, como cualquier capacidad, es susceptible de ser educada, lo
que la convierte en una parte esencial del proceso de aprendizaje.

Una capacidad humana de naturaleza multidimensional que
genera muchas ideas (fluidez), variadas (flexibilidad), nuevas
(originalidad) y detalladas (elaboracidn). Es, pues, una capacidad
idénea para resolver problemas y desarrollar productos inéditos
estimados como utiles por la sociedad.

La creatividad consiste en generar ideas nuevas y comunicarlas,
por lo que es tanto una capacidad como una actitud.

La produccidn de ideas nuevas y utiles.

La creatividad es una caracteristica del conocimiento

La generacion de nuevas ideas y la traduccidén de estas ideas en
nuevos productos utiles.

La creatividad es considerada, por los autores, como un rasgo
normalmente distribuido y, por lo tanto, todos somos en algun
aspecto creativos.

La creatividad es el principio basico para el mejoramiento de la
inteligencia personal y del progreso de la sociedad y es también,
una de las estrategias fundamentales de la evolucion natural. Es un
proceso que se caracteriza por la originalidad, por la adaptabilidad
y por sus posibilidades de realizacién concreta.
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Nombre del
estudio

Autor

Definicion operativa

Boada, Sanchez,
Prizmic y Vigil
(2014).

Da Costa, Paez,
Sanchez, Gondim y
Rodriguez (2014).

Romo y Benlliure
(2014).

Da Costa y Paez
(2015).

Bonilla (2015).

Cabrera y Herran
(2015).

Garcia y Pulido
(2015).

Garcia (2015).

Escat y Romo
(2015).

Casado, Llamas y
Lépez (2015).

Amabile (1988).

Da Costa, Paez,
Sanchez,
Gondimy
Rodriguez
(2014).

Runco (1994).

Artola et al.
(2012) y
Mirowsky y Ross
(2007)

Bonilla (2015) y
Pérez (2009).

Cabrera y Herran
(2015).

Garcia y Pulido
(2015).

Fiorini y Garcia
(2013).

Escat y Romo
(2015).

Esquivias (2004),
Thurstone
(1952) y Sillamy
(1973).

La creatividad individual constituye la piedra angular de la
innovacion.

Un proceso que implica nuevas relaciones entre objetos
conceptuales y materiales que suelen ser originales.

Defienden que la creatividad tiene mucho que ver con la capacidad
para plantearse las preguntas adecuadas, de “ver y descubrir”
problemas para resolver que solamente se presentan ante mentes
“preparadas”.

Un aspecto fundamental de la cognicidn y de la conducta humana.
Aunque no hay un consenso absoluto sobre lo que significa este
constructo, hay quienes plantean que es una manera de hacer
frente a los desafios de la vida, diferente de la inteligencia, pero
relacionada con ella.

Destreza adquirible. Mezcla de conocimientos, actitudes vy
habilidades necesarias para los retos que hoy se plantean.

Los investigadores rechazan una definicion de la creatividad que
hable desde lecturas parciales del fenédmeno creativo, como
habitualmente y en marcos cientificos se hace, y se aproximan al
tema desde la transversalidad de todas las dimensiones del ser
humano y de la sociedad en su conjunto.

El estudio habla de la creatividad desde una perspectiva de Gestion
Empresarial y Economia, y afirma que la creatividad es un factor de
innovacidn econodmica y social.

La creatividad depende de las caracteristicas personales,
habilidades cognitivas, conocimientos técnicos, circunstancias
socioculturales y recursos, siendo necesaria para progresar de
manera contextualizada y su ausencia no se debe a la falta de idea
originales y novedosas, sino a la falta de interés por parte de los
demds miembros del entorno.

Siguiendo el modelo griego de Zampatakis y Moustakis (2006), el
estudio vincula la creatividad con la intencionalidad
emprendedora con tres enunciados: Los individuos con actitudes
positivas hacia la creatividad, con un entorno que muestre una
actitud favorable y con apoyo familiar.

Un proceso para formar ideas o hipétesis, verificarlas y comunicar
los resultados, suponiendo que el producto creado sea algo nuevo
y que la disposicidén para crear que existe en estado potencial en
todo individuo y en todas las edades.
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Nombre del L, .
. Autor Definicion operativa
estudio
Dweck (2006),

, Duckworth, . . . . .
Marquez, Tolosa, Peterson La investigacion defiende que la creatividad y la capacidad de
Gbémez, Izaguirre, I\/Iatthewls Kell emprender son condiciones que el ser humano puede desarrollar
Rennola, Bullon y (2007) y YEE 5 través de procesos que fortalezcan actitudes como resiliencia,

Sandia (2016).

Garin, Lépez y
Llamas (2016).

Castillo, Ezquerro,
Llamas y Lépez
(2016).

Franco (2016).

Delgado, De la
Pefia, Rodriguez y
Rodriguez (2016).

Ramirez, Llamas y
Lépez (2017).

Campos y Palacios
(2018)

Ros (2019)

Farrington et al.
(2012).

Monreal (2000).

Castillo,
Ezquerro, Llamas
y Lopez (2016).

Guilford (1993).

Delgado, De la
Pefa, Rodriguez
y Rodriguez
(2016).

Ramirez, Llamas
y Lépez (2017).

Cuadros,
Valenciay
Valencia (2012)

Ros (2019)

autocontrol e inteligencia social.

La creatividad, influenciada por diversos factores, es una de las
caracteristicas que acompanan a las personas durante su
desarrollo vital.

La creatividad es una oportunidad para formar personas capaces
de adaptarse a los cambios y de crear soluciones a los problemas.

La creatividad no es un don especial de unos pocos elegidos, sino
una propiedad compartida por todos, en mayor o menor grado.

La creatividad supone el desarrollo de la independencia cognitiva,
la avidez por el saber, la flexibilidad y la fluidez del pensamiento
que lleva a una autovaloracion y realizaciéon adecuada.

Una capacidad insertada en cualquier individuo y que puede
desarrollarse, siempre y cuando cuente con la estimulacion
oportuna. Para potenciar esta capacidad es importante conocer
que areas cerebrales estan mds implicadas en el proceso creativo
y, por otra parte, como se pueden desarrollar cada una de estas
areas.

La creatividad se concibe como un fenémeno moldeado por las
interacciones y la socializacién, factores que determinaran el
desarrollo creativo de los individuos, sus comportamientos y sus
creaciones.

La creatividad es un modo de ser y estar en la vida, viviendo cada
momento conscientemente como algo nuevo y lleno de
posibilidades.

Nota. Adaptado y ampliado de “Creatividad: Revision del concepto” (p.469-470), por J.R. Fernandez, F. Llamas
y M. Gutiérrez, 2019, REIDOCREA, 8.

A pesar de la diversidad de definiciones, es universalmente aceptado que todos los seres

humanos poseen creatividad en diferentes grados, y se considera un atributo especial y en cierto

modo misterioso (Correa, 2010). En todas estas aproximaciones conceptuales, se entiende la

creatividad como una competencia del ser humano que le hace capaz de resolver problemas, probar

cosas nuevas, crear ideas y respuestas Utiles y originales, hacer juicios, plantearse nuevas situaciones,

etc. (Campos y Palacios, 2018; Carrizosa, 2018; Fernandez et al., 2019; Lépez y Llamas, 2018; Valqui,

2009; Zhuang et al., 2021). Segun la RAE, creatividad se refiere a “facultad de crear” o “capacidad de

creacion” (Real Academia Espafiola, definiciones 1 y 2). Aunque se asocia comuUnmente con la
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elaboracién de nuevos elementos en el ambito artistico, como la musica o la pintura (Peramas y
Escurra, 2018), la creatividad también es inherente a las actividades de la vida cotidiana. De acuerdo
con Diaz y Justel (2019), se trata de buscar soluciones nuevas a problemas del dia a dia, de modo que
lo que se logray considera como algo novedoso deriva de ideas previas. Por tanto, uno de los aspectos

destacados en este contexto es la originalidad o la generacidn de ideas diferentes.

En las propuestas mas actuales, se destaca la importancia del entorno que rodea al individuo
en el desarrollo de la creatividad, incluyendo el proceso de socializacién y las interacciones sociales
(Campos y Palacios, 2018; Cuadros et al., 2013). Esto se refleja claramente en la definiciéon de
Carrizosa (2018), quien describe la creatividad como "el trabajo de producir algo novedoso y util en
un contexto social" (p.196), y la vincula con el marco histdérico previamente mencionado. En
consonancia con esta idea, Llanos (2020) reconoce que el potencial creativo se activa y transforma a
medida que cambian el contexto, el entorno y el tiempo. Destaca que un "contexto cambiante,
incierto y adverso" (p.201) situa la capacidad humana de innovar y superar situaciones dificiles en un

primer plano.

2. Teorias de la creatividad

Existen diversas formas de categorizar las teorias de la creatividad segun su enfoque de
estudio, principalmente provienen el ambito de la psicologia, la pedagogia o la sociologia (Torre de
la, 2006). Rodriguez (2007) propone una clasificacién que distingue entre teorias tradicionales y
aquellas que surgen a partir de modificaciones y aportaciones realizadas por otros autores a estas
teorias ya existentes. Ademas, clasifica las teorias tradicionales en tres bloques principales: el
materialista, que se centra en elementos externos y tangibles que impulsan la creatividad; el organico,
que estudia factores internos como la personalidad o los procesos cognitivos; y el idealista, que se
refiere al papel que las ideas y los constructos mentales desempefian en el proceso creativo. Cabrera
y Herradn (2015) proponen una clasificacion de los estudios de la creatividad, organizandolos desde
las teorias mas consensuadas hasta las emergentes. Esta clasificacion se realiza considerando niveles
de complejidad creciente y atendiendo al enfoque de estudio de cada teoria. Otra categorizacidn es
la de Valero (2019) que concreta en seis tipos las teorias de la creatividad. Por su parte, Aguilera
(2021) diferencia entre teorias personalistas, centradas en el individuo, y teorias interaccionistas, que
estudian la creatividad a partir de la interaccién de la persona con el entorno. A pesar de la
multiplicidad de enfoques que intentan explicar la creatividad, cada uno aporta perspectivas
especificas, generando una variedad de teorias, cada una de ellas supone una mirada al concepto de

la creatividad influenciado por su contexto sociocultural (Cabrera, 2009).
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En este estudio, se propone una clasificacion propia, tomando en consideracién las
contribuciones de los autores mencionados. Se extraen las teorias tradicionales mas consolidadas,
las cuales se centran en abordar las preguntas relacionadas con el quién, el como y el qué en relacidon
con la creatividad. Seguidamente, se tratardn las teorias y modelos tedricos interaccionistas que
buscan explicar la creatividad como un constructo social que se manifiesta en un contexto
determinado. Con posterioridad, se exploraran las propuestas tedricas emergentes en este campo y,
por ultimo, se abordardn las teorias implicitas de la creatividad que lleva a una revision de los mitos

mds comunes que existen sobre el concepto.

2.1. Teorias explicativas tradicionales mds destacadas

2.1.1. Teoria psicoanalitica

La teoria psicoanalitica de la creatividad, cuyos autores mas destacados son Sigmund Freud y
Donald Winnicott, profundiza en la intrincada relacion entre los procesos psiquicos, las experiencias
infantiles y la manifestacion de la creatividad en los individuos. Segun Freud (1981), la génesis de la
creatividad reside en el inconsciente, donde se albergan los deseos y conflictos psiquicos reprimidos.
La creatividad se configura como un fenédmeno que surge a modo de inspiracidon y que posibilita la
expresién simbdlica de estos contenidos reprimidos. Freud también introduce el concepto de
sublimacidn, que es entendido como la capacidad de canalizar impulsos sexuales y agresivos hacia

formas creativas socialmente aceptables y culturalmente valoradas.

Por otro lado, Winnicott (1972) subraya la relevancia del juego en el desarrollo creativo,
introduciendo el término "espacio transicional". Este espacio intermedio entre la realidad externa y
la interna propicia el surgimiento de la creatividad y la expresion simbdlica. Asimismo, Winnicott
explica que el nifo requiere de un "objeto transicional", generalmente un juguete, que facilita su

maduracidn y desarrollo psiquico.

Ambos autores sostienen que la creatividad estd estrechamente relacionada con procesos
psiquicos profundos y con la capacidad de expresar simbdlicamente tensiones internas. Estas teorias
enfatizan la importancia de la complejidad emocional, las experiencias infantiles y los procesos
inconscientes como catalizadores fundamentales de la creatividad (Aranguren, 2013; Weixlberger,

2013).

2.1.2. Teoria asociacionista
La teoria asociacionista de la creatividad, focalizada en comprender los procesos mentales

vinculados a la resoluciéon creativa de problemas (Cabrera y Herran, 2015; Gutiérrez y Rodriguez,
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2020), encuentra en Mednick (1962) uno de sus maximos exponentes, junto con Maltzman, que
realiza notables contribuciones a la teoria de Mednick. Esta perspectiva sostiene que la creatividad
se manifiesta como una transformacién que emerge de la asociacidén y combinacién de ideas y
elementos aparentemente no relacionados, en respuesta a una demanda especifica, dando origen a
una creacion novedosa. Mednick postula que cuanto mds remotas sean las ideas que se combinan,
mayor sera la novedad y originalidad del resultado creativo (Valero, 2019). En definitiva, esta teoria
destaca la capacidad del individuo para establecer conexiones inesperadas entre conceptos
aparentemente dispares, permitiendo asi la generacién de soluciones creativas e innovadoras ante
desafios particulares. Estas soluciones creativas llegan a través de tres procesos: serendipia, similitud
o0 semejanza y meditacion (Aguilera, 2021; Valero, 2019). La serendipia tiene que ver con los
descubrimientos inesperados que suceden por accidente o azar y que tienen un valor importante, la
semejanza se refiere a la conexién de ideas basadas similitudes entre ellas, y la meditacién es un
momento de reflexion sobre un problema de manera consciente que permite que la ideas surjan con

fluidez y creatividad.

2.1.3. Teoria gestaltica
La teoria gestaltica hace hincapié en el producto vy, al igual que la teoria asociacionista, se
concentra en el proceso de resolucion de problemas a través de la conexidn de diversas ideas que se
entrelazan entre si, lo que sugiere que a medida que se establecen mas conexiones, la creatividad se
potencia (Gutiérrez y Rodriguez, 2020). Las combinaciones resultantes convergen en un resultado
armonico (Rodriguez, 2007). En esta teoria, se entiende que el sujeto esta especialmente abierto a la
novedad, capaz de abordar los problemas desde perspectivas diversas, y se aleja de formas mas

tradicionales de pensamiento (Valero, 2019).

Es fundamental destacar que tanto la teoria gestaltica como la de las Inteligencias Multiples,
que se abordard detalladamente en el siguiente apartado, comparten la intenciéon de generar
respuestas variadas que contribuyan a alcanzar soluciones creativas desde una perspectiva

multidimensional (Chavez y Rojas, 2021).

2.1.4. Teoria de las inteligencias multiples
La Teoria de las Inteligencias Mdltiples de Howard Gardner, a la que ya nos hemos referido,
propone una comprension de la inteligencia como la suma de diversos tipos de habilidades, tales
como inteligencia lingistica, espacial, kinestésica, intrapersonal, interpersonal, 16gico-matematica,
musical y naturalista (Guilera, 2020; Sospedra et al., 2022). Gardner (2011) identifica cuatro rasgos

fundamentales para la creatividad en el marco de esta teoria:
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- Expresidn continua: La creatividad se manifiesta de manera constante en una persona

creativa.
- Especializacién: Cada individuo es creativo en un campo especifico, no en todos.

- Amplitud de aplicacién: La creatividad no se limita a la creacién de nuevos productos; se

aplica a diversos elementos.

- Reconocimiento externo: Es preciso que las personas que rodean al sujeto creativo

reconozcan la creatividad de este para que se pueda potenciar.

Esta perspectiva destaca la diversidad de las capacidades humanas y resalta la importancia
de comprender la creatividad en términos de habilidades multiples presentes en distintos grados en

cada personay en relacion con la inteligencia.

2.1.5. Teoria factorial o analisis de factor
Esta teoria asocia la creatividad con factores intelectuales y rasgos de la personalidad, utiliza
cuestionarios y pruebas para su estudio, aunque varios investigadores cuestionan la validez y

fiabilidad de estos métodos (Figueroa, 2009).

Hacia 1950, los tedricos mostraban cierto recelo hacia el estudio de la creatividad, hasta que
Guilford emergié como una figura clave al dirigir sus esfuerzos hacia la investigacion de este
constructo y generar un notable interés en la comunidad cientifica. Su extenso trabajo contribuyd
significativamente a cuestionar la solidez de las teorias existentes que buscaban explicar la creatividad
en ese momento. Guilford desafié la nocion de utilizar exclusivamente el Cociente Intelectual (Cl)
como parametro Unico para evidenciar la creatividad, lo que le alejaba de las teorias conductistas, la
idea del genio creador y las concepciones monoliticas de la inteligencia. Su enfoque conceptualizd la
personalidad como un constructo conformado por diversas dimensiones, y propuso el analisis
factorial para estudiar las caracteristicas del pensamiento creador, lo que le llevé a formular su teoria
sobre el pensamiento divergente (Romo, 1987; Villalobos, 2020). Ademas, Guilford establecio tres
categorias para el estudio de la creatividad: el contenido, la operacién y los productos. Destacé que
la produccidn creativa debe estar marcada por la flexibilidad, la fluidez y la originalidad (Sanchez et

al., 2009; Valero, 2019).

En este contexto, también destaca la figura de Torrance, quien, al igual que Guilford, se centra
en analizar la conducta creadora mediante métodos tedricos y experimentales (Chacén, 2005). En
colaboracion con Myers en 1996, Torrance desarrollé una prueba disefiada para medir el grado de

creatividad (Valero, 2019). Segun Torrance (1962), la creatividad requiere un cierto nivel de
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inteligencia, pero no es una condicidon determinante, lo que significa que poseer un alto cociente
intelectual (Cl) no garantiza la creatividad en el individuo. Esta perspectiva se conoce como la Teoria

del Umbral del Inteligencia (Villalobos, 2020).

2.1.6. Teorias humanistas

El enfoque humanista aborda la creatividad desde una perspectiva centrada en la persona,
enfatiza la importancia de la autorrealizacidn, la expresién auténtica y el desarrollo personal en el
proceso creativo. Este movimiento, que surgié en la década de 1960, tuvo figuras destacadas
Abraham Maslow (1908-1970), Carl Rogers (1902-1987) y Erich Fromm (1900-1980) entre otros
(Marina, 2013). Desde esta perspectiva, la creatividad se considera una caracteristica fundamental de
una persona en proceso de autorrealizacion, y resulta esencial para alcanzar metas individuales
(Salmerén y de la Cruz, 2018). Maslow describid la creatividad como una tendencia innata presente
en todos los seres humanos al nacer, priorizandola incluso sobre otras necesidades basicas (Mercado,
2022). Por otro lado, Fromm sugirié que la supresion de esta tendencia puede dar lugar al desarrollo
de enfermedades mentales (Marina, 2013). Rogers conceptualiza la creatividad como el resultado de
asimilar datos sensoriales, desarrollar la adaptabilidad y vivir plenamente el momento presente, y
subraya la conexidén entre la apertura a la experiencia y el compromiso realista con los hechos

(Mercado, 2022).

En este enfoque humanista de la creatividad destacan también personalidades como
Winnicott, Frankl y Freud, quienes comparten con Maslow, Rogers y Fromm, la necesidad de la
autorrealizacién y reflexionan sobre la importancia del juego, el pensamiento simbdlico y la

transcendencia en el proceso creativo (Aranguren, 2010).

En la actualidad, las ideas de estos psicdlogos humanistas persisten en teorias
contempordneas, donde se ve la creatividad como una oportunidad para la autorrealizacidon. Asi,
Cabrera (2018) habla de la creatividad como una via para vivir experiencias significativas a través de
las cuales la persona puede autorrealizarse, mientras que Labarrere (2005) defiende que todas las

personas tienen la capacidad y la necesidad de ser creativas en cada actividad que emprenden.

2.1.7. Teoria neuropsicofisiologica
Finalmente, cabe destacar que la teoria neuropsicofisioldgica estd estrechamente vinculada
al estudio del cerebro. Su fundamento descansa en la "lateralizacion y codificacidn de los hemisferios
cerebrales" (Sanchez et al.,2009, p. 2). Para obtener una comprension mas detallada de esta teoria,
se abordard con mayor profundidad en el apartado tedrico: bases neuropsicobiolégicas de la

creatividad.
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2.2, Teorias y modelos interaccionistas

Estas teorias y modelos ofrecen una perspectiva de la creatividad que va mas alld de
considerarla como una competencia individual, ya que se centran en analizar la compleja interaccion

entre la persona creativa y su entorno.

2.2.1. Teoria Ecolégica y modelo sistémico de la creatividad

Este enfoque entiende la creatividad como una interaccion entre distintos elementos que
conforman un sistema. Tienen muy presente el contexto que rodea al sujeto, es decir, se enfatiza el
marco histdrico y social que envuelve a las obras creativas (Cabrera, 2018). Aparece a mediados de
los afios 90, con Csikszentmihalyi como uno de sus mayores exponentes, y defiende la importancia
de evaluar el ambiente para comprender el desarrollo de la creatividad (Navarro, 2008). En este
contexto, se establece que la interaccidn entre el individuo creativo, su entorno y el grupo que lo
rodea son elementos cruciales que influyen en el proceso creativo. La teoria ecoldgica reconoce la
complejidad de la creatividad al considerar no solo las caracteristicas individuales, sino también el
impacto del ambiente y las interacciones sociales en el surgimiento de ideas innovadoras y

expresiones creativas.

En 1998, Csikszentmihalyi postuld el modelo sistémico de la creatividad, en el cual reflexiona
sobre la importancia que el contexto tiene en la obra creativa y la posibilidad de desarrollo o flujo
creativo en las personas. Diferencid entre creatividad con minuscula o creatividad con mayuscula. El
primer tipo se refiere a aquellas vidas en las que las personas aplican su creatividad en su dia a dia,
sin que necesariamente se genere un impacto a nivel sociocultural. Aunque estas contribuciones no
trascienden a gran escala, si son valoradas y reconocidas dentro de su entorno inmediato o particular.
Por otro lado, la creatividad con mayusculas hace referencia al reconocimiento de la creatividad de
una persona a través de su obra a nivel sociocultural, ya que genera un cambio relevante en un
determinado contexto mdas amplio, trascendiendo esferas individuales. Este tipo de creatividad
implica contribuciones significativas que impactan en la sociedad, cultura o el campo especifico en el
qgue se desenvuelve la persona creativa. Segln este modelo, la creatividad es el resultado de la
interaccidon que se da entre los siguientes elementos: el dominio, entendido como el conjunto de
conocimientos y habilidades en un area especifica; el campo de conocimiento, que representa las
reglas y normas establecidas en ese dominio; y la persona, que aporta la originalidad y la capacidad
de dar formas a nuevas ideas (Aguilera, 2021). Por lo tanto, la creatividad requiere de la interaccion
entre el pensamiento y el contexto sociocultural de las personas, por lo que no es un producto

individual, sino el fruto de un sistema sociocultural mas amplio (Martin, 2020; Mufioz, 2022).
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2.2.2. Modelo sociocultural

Como alumno de Csikszentmihalyi, Sawyer (2006) fundamenta sus investigaciones sobre
creatividad en las teorias y principios de su mentor. Realiza aportaciones al enfoque sociocultural y
aboga por un enfoque multidisciplinario que integre factores sociales como la colaboracion, las redes
de apoyo, la educacion y el bagaje cultural (p. 4) para el desarrollo de la creatividad. Destaca la
relevancia de las creencias arraigadas en una sociedad y cultura especificas en la conceptualizacidén
de la creatividad, identificando distinciones entre culturas colectivistas e individualistas. En cada una
de estas culturas, existe una notable disparidad en la percepcién de la creatividad y de sus elementos
constitutivos (persona, producto, proceso). Critica la vision predominante en nuestra cultura,
caracterizada por un enfoque individualista y egocéntrico de la creatividad, y prioriza lo individual
sobre lo colectivo. Segun su perspectiva, la creatividad es un constructo que surge en un contexto
cultural especifico, adquiriendo significados distintos fuera de ese entorno (Martin, 2020). Ademas,
Sawyer (2011) contribuye con una clasificacién de diez creencias o mitos sobre la creatividad que

influyen en la cultura occidental contempordanea.

2.2.3. Teoria componencial de la creatividad

A Teresa Amabile (2013) le debemos la concepcidn de la creatividad como el resultado de la
combinacion de tres categorias de componentes que establecen la base del modelo componencial
de la creatividad (Figura 14). Previamente a la formulacion de este modelo, Rhodes (1961), en su
esfuerzo por descubrir cémo la creatividad podia ser ensefiada, definid la creatividad a partir de
cuatro elementos interconectados, conocidos como las 4P de la creatividad: la persona, el proceso,
el producto y la prensa o entorno (Flores, 2020), llegando a la conclusién de que la creatividad es
componencial. En 1983, Teresa Amabile propuso el "modelo de componentes de la creatividad"
(figura X), que dio origen a la teoria que defiende la existencia de tres componentes que influyen en
el proceso creativo. Estos componentes son: expertise, creative thinking skill and intrinsic motivation
(Amabile, 1998, p.78). El primer componente es la experiencia, descrita como las habilidades
relevantes para el dominio y que se relaciona con un conocimiento técnico, procedimental e
intelectual. El segundo componente hace referencia a habilidades creativas como la flexibilidad de
pensamiento y la imaginacién. Por ultimo, la motivacidn intrinseca, descrita como una pasién interna

por resolver problemas y abordar tareas (Amabile, 1998).
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Figura 14.

Modelo Componencial de Amadbile.

1 2 3
Destrezas relevantes para Destrezas relevantes para la Maotivacién por la tarea
el campo creatividad
INCLUYE:
INCLUYE: INCLUYE: =» Actitudes hacia la tarea.
- Conocimiento sobre el = Adecuado estilo cognitive. = Percepciones de |a propia
campo. = Conocimiento implicito y motivacion para acometer
= Destrezas técnicas explicito de heuristicos la tarea.
requeridas. para generar ideas
= “Talento” especial novedosas. DEPENDE DE:
relevante para el campo. -» Estilo de trabajo > Nivel inicial de motivacion
favorecedor. intrinseca hacia la tarea.
DEPENDE DE: = Presencia/ ausencia de
- Capacidades cognitivas DEPENDE DE: limitaciones extrinsecas
innatas. - Entrenamiento destacadasen el
= Educacion formal e - Experiencia en la ambiente social,
informal. generacion de ideas. - Capacidad individual
—» Caracteristicas de la minimizar cognitivamente
personalidad. las limitaciones
extrinsecas.

Nota. Adaptado de Psicologia de la creatividad (p.112), por M. Romo, 2019, Paidds.

En afos posteriores, la autora profundizé en la teoria, amplidndola y revisandola (Amabile,
2013). Amabile comparte con Csikszentmihalyi (2015) la idea de que el sistema social y el contexto
cultural ejercen una influencia significativa en los procesos creativos, inhibiendo o potenciando la
creatividad. Asi, la presencia de relaciones sociales de apoyo, la colaboracién y la diversidad cultural
pueden contribuir a mejorar los resultados creativos. El contexto, como los entornos escolares o

profesionales, determina la manifestacién de los componentes (Quintana et al., 2017).

2.2.4. Teorias de la inversidn de la creatividad

La creatividad se define como una decisién que toman las personas creativas con respecto al
valor que tienen sus ideas (Torre de la, 2006). En esta perspectiva, se plantea que la creatividad
involucra un proceso de negociacidn de ideas basado en una compraventa asimilable a una inversion
(Lépez y Martin, 2010). Stemberg y Lubart (1997), segln esta teoria, argumentan que las personas
creativas son habiles y buenos inversores y que aplican la estrategia de “compran a la baja y venden
al alza” (Lopez y Martin, 2010, p. 255). Esto se refiere a que son capaces de persuadir y convencer a
otros sobre el valor de una idea generada por ellos, incluso cuando inicialmente puede ser
subestimada o poco popular (Sternberg y O’Hara, 2005). Segun la revisidon que hace Torre de la (2006)
de la Teoria postulada por Sternberg y Lubart, las ideas creativas son inherentemente nuevas y
valiosas, aunque tienden a ser inicialmente rechazadas debido a que desafian el pensamiento
convencional y generan escepticismo y dudas en la mayoria. La persona creativa, mediante su

capacidad persuasiva, logra convencer a los demds de la valia de su idea, lo que conduce a un
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aumento en el valor inicial de la misma. Una vez que la idea obtiene reconocimiento social, el

individuo creativo la abandona para buscar nuevas oportunidades creativas.

2.3. Teorias y modelos emergentes basados en la complejidad

Mitjans (2008) argumenta que, a pesar de la existencia de numerosas teorias especificas
sobre la creatividad derivadas de diversas corrientes psicoldgicas, es necesario desarrollar enfoques
tedricos mas amplios que exploren la complejidad de la creatividad y profundizar en el
funcionamiento psicoldégico humano. En este sentido, la creatividad no se presenta como un concepto
absoluto, sino que alberga diversas definiciones, por lo que se carece de una teoria integral, tal como

sefialan Lépez y Llamas (2018).

Las teorias y los modelos teéricos emergentes son aquellos que, aunque han sido formulados
y estdn siendo desarrollados, aun se encuentran en proceso de consolidaciéon, y ganan
reconocimiento entre lacomunidad cientifica (Cabrera, 2009). Estas nuevas teorias persiguen abordar
la complejidad del concepto desde una mira mas integradora y sistémica (Cabrera y De la Herran,
2014). Entre las nuevas perspectivas que estdn siendo exploradas, se destacan las contribuciones de
la fisica cudntica, la teoria del caos, el paradigma de la ecologia profunda y la psicologia

transcendental (Gardié, 2006).

2.3.1. Teoria complejo - evolucionista de la creatividad
Tomando como punto de partida las reflexiones de autores interaccionistas como Sawyer
(2006), quienes abordan el concepto de creatividad desde perspectivas tanto individualistas como
colectivas, Herran (2012) propone un enfoque pedagdgico que se centra en la necesidad de que la
creatividad desempefie un papel formativo, contribuyendo al crecimiento personal y social en lugar
de ser utilizada de manera egocéntrica. Para lograr esto, apuesta por enfoques pedagdgicos integrales
y orientados a la investigacién, que promuevan una visién holistica de la creatividad y destaquen su

capacidad transformadora y comunitaria.

Critico con los modelos educativos contemporaneos, Herran (2006) argumenta que estos se
basan en sistemas sociales caracterizados por su parcialidad, limitacion y egocentrismo. En
contraposicién, propone una educacidon evolucionista o universal de la creatividad. Su teoria
reflexiona sobre la relacidn intrinseca entre la creatividad y el aprendizaje, especialmente durante los
primeros afios de vida, sugiriendo que la creatividad es una cualidad inherente al ser humano desde

el mismo momento de su nacimiento, ya que se construye a si mismo. Sostiene que, con el tiempo,
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esta creatividad espontanea, ligada a la esencia del ser humano y su desarrollo personal, se

transforma y orienta hacia un egocentrismo, tanto a nivel individual como colectivo.

La creatividad evolucionista, también denominada total o de sistema para la evolucion
humana (Herran, 2006), tiene como objetivo principal la transformacidon de la sociedad para favorecer
la evolucidon humana, tanto en el dmbito individual como colectivo, a través del crecimiento personal,
la mejora social, la formacion y la evolucidon de la conciencia (Cabrera, 2009, p. 14). Del mismo modo,
Lépez Quintas (2017) describe la creatividad como una fuente de energia transformadora capaz de
producir un cambio social que tienda a la generosidad y a la colaboracién, alejado del egoismo al que
se refiere Herran. Desde esta perspectiva, la creatividad trasciende la definicién basada Unicamente

en su accidn, producto o el sistema en el que se manifiesta.

2.3.2. Teoriainteractiva y psicosocial de la creatividad
De acuerdo con la formulacidon de Torre de la (2006), la creatividad se aborda como un
fendmeno complejo que surge de la interaccién dinamica de diversos elementos y condiciones,
propios de un sistema o contexto especifico. Este enfoque, anclado en un pensamiento complejo y
ecosistémico, reconoce la naturaleza dinamica, interactiva y psicosocial de la creatividad, y
proporciona una comprension integral que permite dar cuenta de su valor en diferentes aspectos

clave como la persona, el proceso, el entorno y la comunicacién.

En esta perspectiva, la conciencia desempeiia un papel fundamental al dotar de sentido y
significado al acto creativo, asi como a los eventos que suceden de manera individual y colectiva. La
conciencia, segln esta teoria, contribuye a la transformacidn y transcendencia humana, social y ética
en sistemas socioculturales cada vez mds complejos y cadticos. La creatividad, concebida como un
componente integral de la experiencia personal, social y cdsmica, se manifiesta como un todo a través
de flujos de energia y campos de vibracidn que integran emociones, pensamientos y acciones. Torre

de la introduce el concepto de "sentipensar" para describir este proceso (p. 151).

2.3.3. Modelo de tendencias en creatividad CCC
El panorama de las teorias de la creatividad refleja una diversidad de enfoques que buscan
proporcionar distintas definiciones y conceptualizaciones del fendmeno. En este contexto, Cabrera
(2018) propone un abordaje que reconozca la naturaleza transversal y compleja de la creatividad,
dando lugar al "Modelo de tendencias en creatividad CCC". Este modelo tiene como objetivo
establecer una conexion ldgica entre los estudios existentes sobre creatividad y los nuevos enfoques

emergentes que exploran la creatividad mds alld de los componentes convencionales. La propuesta
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se alinea con una perspectiva trascendental que aborda la creatividad desde un paradigma de

conciencia complejo-evolutiva, como plantea Herran (2006).

El "Modelo de tendencias en creatividad CCC" organiza la evolucién de los estudios sobre
creatividad en dos niveles divididos en subcategorias. En el primer nivel, se encuentran los enfoques
consensuados que clasifican a los individuos en tres categorias: Categoria |: Un tipo de individuos,
Categoria II: Todas las personas, y Categoria lll: Sistema. En el segundo nivel, se sitdan los modelos
emergentes que estan en proceso de consolidacidn y que proponen enfoques mas integradores. En
ambos niveles, se observa una evolucion en espiral de los estudios sobre creatividad, partiendo de
una visién centrada en lo individual hasta los enfoques emergentes que reconocen la naturaleza

compleja y transdisciplinaria de la creatividad.

2.4. Teorias implicitas de la creatividad y su relacién con los mitos

Las teorias implicitas de la creatividad se refieren a las creencias, suposiciones y conceptos
subyacentes que las personas poseen de manera intuitiva o no explicita acerca de lo que es la
creatividad, cdmo se manifiesta, quién puede ser creativo y qué condiciones fomentan o no la
creatividad. Estas creencias pueden variar en funcién de las personas y las cultura y no siempre se
articulan de manera consciente, pueden influir en la forma en que las personas perciben, interpretan
y responden a situaciones especificas. En palabras de Romo (1998), estas teorias surgen de la
necesidad de organizar la informacion recabada sobre la conducta y la forma de pensar de las
personas, elaborando explicaciones generales que nos permitan hacer predicciones sobre los demds

a la vez que permite marcar pautas y guiar nuestra conducta social (p.13).

Esta misma autora realizd un estudio empirico historiografico sobre las teorias implicitas de
la creatividad que dio como resultado la definicién de 5 teorias sobre la creatividad artistica (Romo,

1998; 2019):

2.4.1. Teoria de la expresion emocional
Esta teoria sostiene que el arte es una accién catartica a través del cual los artistas canalizan
sus emociones y estados afectivos. El psicoandlisis, especialmente la vertiente postfreudiana, tuvo
una gran influencia sobre esta concepcidn desde la que se interpreta que la creacién artistica libera
los sentimientos reprimidos del artista. Se da una busqueda de experiencias y emociones a través de
cualquier via, como puede ser el consumo de drogas, por lo que, ademas, se establece una relacion

entre la creatividad y las adicciones.
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2.4.2. Teoria del trastorno psicoldgico
Esta teoria, cuyos fundamentos se remontan al Renacimiento, plantea una conexion
intrinseca entre la genialidad artistica y los trastornos mentales. Se atribuyen al artista caracteristicas
como la melancolia y la contemplacién, entre otras, como parte integral de su personalidad. Aunque
el psicoanalisis ha ahondado en esta nocién, existe un debate constante en torno al grado de

trastorno mental necesario para alcanzar la condicion de genialidad.

2.4.3. Teoria de la busqueda de si mismo
Esta otra teoria, que también se origina en el Renacimiento, establece una conexién entre la
obra artistica y el caracter del artista. El artista es retratado como una persona introvertida y reflexiva
gue proyecta su personalidad Unica en su obra. En esencia, la vida intima del creador se entrelaza de

manera indiscutible con su obra.

2.4.4. Teoria de la comunicacion
Aqui, el arte se percibe como un mensaje destinado al espectador. El artista es visto como un
mensajero que comunica emociones y sentimientos. A lo largo de la historia, se ha creido en las
facultades magicas de la imagen para transmitir mensajes, desde las pinturas rupestres hasta los

grafitis contemporaneos.

2.4.5. Teoria de las dotes especiales innatas
Originada en el Renacimiento, esta teoria mitifica al artista como un genio innato, dotado
desde el nacimiento con habilidades sobrenaturales. Se contextualiza en el humanismo renacentista
y postula que el verdadero artista es una persona virtuosa que busca la perfeccion naturalmente, y

gue expresa su talento desde la infancia sin necesidad de aprendizaje.

El andlisis de Romo (1998; 2019) proporciona una base para reflexionar sobre la estrecha
conexién que a menudo se establece entre la creatividad y el arte. Hoy en dia, perduran numerosas
percepciones arraigadas que limitan la comprension de la creatividad a manifestaciones artisticas
especificas, como la pintura o la musica (Cabrera, 2018). Estas concepciones restringidas tienden a
asociar la creatividad exclusivamente con habilidades artisticas, ignorando su aplicabilidad en
diversos contextos y su capacidad para abordar problemas de la vida cotidiana (Carvalho et al., 2012;

Diaz y Justel, 2019).

Sawyer (2011), presenta una lista de diez mitos sobre la creatividad que surgen en los
contextos laborales, aunque algunos de ellos guardan una estrecha relacidn con los presentados en

el estudio de Romo:
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Mito 1. Este mito defiende que la esencia de la creatividad se da en el momento en el que se
tiene una vision clara de la idea. Se concibe la creatividad como un instante de revelacion o

inspiracion.

Mito 2. La creatividad es interpretada como un proceso espontaneo e impredecible. Sostiene

que las ideas creativas surgen sin esfuerzo consciente.

Mito 3. En relacién con el mito anterior, se sugiere que la creatividad es fruto de un proceso
misterioso e inconsciente. Las ideas estan profundamente enraizadas en la mente del creador

sin establecer una conexion clara con sus experiencias anteriores.

Mito 4. Aqui se plantea que seguir las normas establecidas y lo convencional impide que surja
la creatividad, por lo que la verdadera creatividad se da al romper y desafiar las convenciones

establecidas.

Mito 5. Esta creencia sugiere que las mejores contribuciones creativas en un campo en

concreto provienen de personas que no son expertas en dicho ambito.

Mito 6. Este mito sostiene que las personas son mas creativas cuando estan solas. Es decir, la
creatividad fluye mejor cuando se trabaja en soledad, lo que contradice la idea de que la

colaboracidn y la interaccidn social son necesarias para la creatividad.

Mito 7. Este mito plantea que la creatividad tiene la habilidad visionaria de adelantarse a su
época, lo que explica por qué algunas ideas no son comprendidas o aceptadas hasta que el
entorno esté preparado para ellas.

Mito 8. La creencia de que la creatividad es un rasgo de la personalidad implica considerarla
como una caracteristica constante, negando asi la posibilidad de que el proceso creativo

pueda manifestarse de manera ocasional.

Mito 9. Esta creencia vincula que la creatividad se da en el hemisferio derecho del cerebro,

simplificando la complejidad de la actividad cerebral.

Mito 10. Este mito relaciona la creatividad con la enfermedad mental y se basa en la idea de

gue la expresién creativa puede ser un medio de sanacidn de enfermedades mentales.

En la actualidad, prevalece un mito que vincula la creatividad con un talento excepcional

reservado para unos pocos privilegiados. Sin embargo, estudios recientes inciden en que la

creatividad es una capacidad inherente a todos los individuos, aunque varie en intensidad, ya que se

fundamenta en procesos cognitivos presentes en la mente humana de manera generalizada (Caerols,

2012; Valqui, 2009; Vazquez et al., 2020). Es preciso sefialar que, aunque la creatividad sea una
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capacidad innata en todos, su desarrollo esta condicionado por las experiencias vividas y el entorno,
lo que influye en su evolucién (Almansa, 2012; Sospedra et al., 2022). Otro mito comun es la creencia
de que se requiere un dominio extenso de técnicas especificas para estimular el pensamiento
creativo, o que ciertos recursos y entornos son superiores en este sentido (Cabrera, 2018). Estas
aportaciones nos llevan a reflexionar que, en realidad, la creatividad es una capacidad universal que

puede florecer con diversos estimulos y circunstancias.

A modo de conclusidn, es necesario considerar las creencias y mitos erréneos sobre la
creatividad al abordar su concepto, ya que estas percepciones pueden ejercer una influencia
significativa en la forma en que se interpreta y valora la creatividad. La comprensidn este fendmeno
requiere desafiar y desmitificar ideas preconcebidas para fomentar una apreciacion mds profunday

precisa de la creatividad en todas sus dimensiones.

3. Bases neuropsicoldgicas de la creatividad

La Neuropsicologia es una disciplina en auge que “estudia la relacién entre el cerebro y la
conducta” (Rodriguez et al., 2020, p. 91), y que ha cobrado gran relevancia en el estudio de la
creatividad. Para Gardié (2006), las funciones mas transcendentes del cerebro humano son la de
aprender de manera permanente y la de crear, con una finalidad evolutiva. Por ello, si bien es una
ciencia que se aplica a numerosos ambitos, también el proceso creativo es posible entenderlo desde
este enfoque. En los ultimos afios, la comprensién de la base estructural de la creatividad se ha visto
favorecida por los avances en neurociencia (Lopez y Llamas, 2018) y expertos en el tema como
Vazquez et al. (2020) sefialan que un mayor conocimiento del funcionamiento mental, junto con la
estimulacién mental, puede potenciar la capacidad creativa. Segun Diaz y Justel (2019), la creatividad
puede entenderse como un “conjunto de procesos cognitivos que apoyan la generacién de ideas

nuevas y utiles” (p. 36).

En el mundo actual, marcado por un ritmo frenético y constantes cambios, entender como el
cerebro humano se adapta a la novedad es clave, ya que enfrentar lo nuevo supone un desafio
continuo (Goldberg, 2019). El estudio de Ramirez, Llamas y Lépez (2017) establece una relacion
directa y positiva entre la creatividad y la madurez neuropsicolégica. En otras palabras, aquellos
individuos con una maduracién neuropsicologica adecuada tienen una mayor probabilidad de
desarrollar un nivel de creatividad medio-alto. Sin embargo, estos autores destacan que, ademas de
la maduracién, la estimulacién juega un papel esencial en este proceso. Esta idea se refuerza en el
trabajo de Lépez y Llamas (2018), quienes abogan por comprender a fondo el efecto y el proceso de

la creatividad desde la perspectiva cerebral como un medio para potenciar de manera mas efectiva
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esta capacidad. En conjunto, estos hallazgos resaltan la importancia de considerar tanto la

maduracién neuropsicolégica como la estimulacidn para el desarrollo éptimo de la creatividad.

Investigaciones como la de Gardié (2006) destacan que la creatividad estd asociada a una de
las funciones mas complejas del cerebro humano y propone abordar este fendmeno desde la
perspectiva de la neurociencia y la complejidad, tomando de referencia el modelo de Cerebro Total
de Hermann (1989, como se cité en Gardié, 2006), que se centra en cuatro estilos de pensamiento
denominados cuadrantes (A, B, C y D). Estos cuadrantes procesan la informacién de manera
auténoma, pero la interaccidon y combinacién entre ellos son cruciales para el proceso creativo. En
este enfoque, todo el cerebro participa en las producciones creativas, resaltando la necesidad de Ia
colaboracion y conexion entre diferentes dreas cerebrales para potenciar la creatividad, resaltando

su naturaleza interconectada y holistica.

Asi, la complejidad de las funciones vinculadas a la creatividad implica la interaccién de
diversas areas cerebrales (Figura 15) y redes neuronales en lugar de limitarse a una regién especifica.,
tal como se destaca en los estudios recientes (Boccia et al., 2015). Diaz y Justel (2019) subrayan que
distintos procesos mentales se entrelazan para integrar la creatividad. En numerosas investigaciones,
se identifican dreas especificas del cerebro, como el cdrtex parietal, las estructuras temporales y
occipitales, asi como las regiones frontales (Lopez y Llamas, 2018). Este panorama cerebral se
complementa con la participacion de las redes neuronales "default", "salience" y "executive", las
cuales interactlan entre siy desempefan un papel crucial en la codificacién del pensamiento creativo
(Vazquez et al., 2020). Por lo tanto, las evidencias cientificas contribuyen a resaltar la naturaleza

compleja y distribuida de los procesos cerebrales asociados a la creatividad.

Carrizosa (2018) destaca que las funciones creativas se miden en la corteza prefrontal
dorsolateral, y sefiala que "una corteza prefrontal desarrollada con un drea de asociacién normativa
generaria muchas ideas o propdsitos a partir de pocos conocimientos o datos" (p.187). Respecto al
predominio de la actividad creativa en uno u otro hemisferio cerebral, existen diversas teorias que
abordan este tema. Lopez (2015) presenta varias perspectivas que categorizan a los autores segun
estén a favor del hemisferio derecho, se inclinen hacia el hemisferio izquierdo o defiendan una
participacidn equitativa de ambos hemisferios, dependiendo del estimulo. En su estudio, Carrizosa
(2018) recoge observaciones que respaldan la dominancia del hemisferio derecho en actividades
creativas, al tiempo que también destaca investigaciones que demuestran que se establece una red
entre los dos hemisferios, de modo que ambos interactlan en el proceso creativo, mediante “redes

neuronales” (p.192).
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Figura 15.

Areas mds relevantes de la corteza cerebral.
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Nota. Adaptado de “Como darle forma a nuestro cerebro: Moldeando la corteza cerebral” (p. 3), por G.
Lépez-Bendito, 2004, Ciencia al Dia Internacional, 5(2),
http://www.ciencia.cl/CienciaAlDia/volumen5/numero2/articulos/articulo4.html

Lépez y Llamas (2018) realizan un estudio en profundidad de las funciones y procesos
cognitivos que intervienen a lo largo del proceso creativo en sus cuatro fases (preparacion,
incubacidn, iluminacidn y verificacidn). En el siguiente mapa conceptual, correspondiente a la Figura

16, se recoge la informacidon de manera esquemitica.

Dentro de las interacciones entre las funciones cognitivas, Sdnchez-Macias et al. (2021)
destacan la importancia de "la memoria de trabajo, la atencidn sostenida, la flexibilidad cognitiva y la
capacidad de ajustarse en tiempo real a la accidén que se realice" (p.36). En relacién con la memoria
de trabajo, el estudio experimental de Izquierdo (2018) buscaba establecer una correlacion positiva
entre esta funcidn cognitiva y la creatividad. Sin embargo, los resultados no mostraron tal relacién, lo
gue corroboré hallazgos similares de estudios previos (Ramos, 2017). Estos estudios indican que la
influencia de la memoria de trabajo en la creatividad es evidente, pero se manifiesta solo en aspectos
especificos y no determinantes (Furley y Memmert, 2015). Asi, la falta de correlaciéon observada
puede atribuirse a la complejidad de ambos constructos y a la dificultad inherente en su andlisis

global.
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Figura 16.

Fases del proceso creativo y bases neuropsicoldgicas asociadas.
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Nota. Adaptaciéon de “Neuropsicologia del proceso creativo. Un enfoque educativo” (p.122), por V. Lépez y F.
Llamas, 2018, Revista Complutense de Educacion, 29(1).

Seglin los estudios de Ramirez et al. (2017), ademas de las funciones cognitivas
anteriormente citadas, se incluye la relacién de la creatividad con la percepcion visual y las funciones
ejecutivas. Existen otras investigaciones que muestran la relacion entre el sistema dopaminérgico
(con las funciones de pulsién/recompensa), el atencional y las funciones ejecutivas con el interés por
probar nuevas situaciones; siendo esto necesario para aumentar las percepciones que facilitaran la

creatividad (Carrizosa, 2018).

La creatividad se asocia también con el sistema limbico y afectivo (Lopez, 2015). Asi, la
inteligencia emocional, un campo cada vez mas destacado, ejerce una influencia significativa en la
creatividad. Francisco Mora afirma que "una persona emocionalmente inteligente es mas creativa",
ya que la emocidn, una funcion cerebral esencial para la supervivencia, desempefia un papel clave en
el proceso creativo (Vazquez et al., 2020). Se puede considerar que "las emociones y sentimientos
son el verdadero combustible del motor creativo" (Carvalho et al., 2021, p.172), al actuar como llamas
gue encienden el proceso y el pensamiento creativo (Mora, 2017), e impulsar el deseo de enfrentar
y superar los desafios emergentes. En este contexto, las funciones del "cerebro limbico-cerebro

emocional” entran en juego, encargado de regular las emociones (Vazquez et al., 2020).
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Otras investigaciones se han centrado en examinar la implicacién y activacion de las
estructuras asociadas a las caracteristicas de la persona creativa. Asi, se han establecido correlaciones
entre el flujo sanguineo cerebral y la originalidad, la flexibilidad y la fluidez. Por ejemplo, la fluidez se
relaciona con la activacién del |6bulo parietal inferior, la flexibilidad con el giro frontal inferior y la
originalidad con el giro temporal superior izquierdo (Belmonte-Lillo, 2013). Ademas, diversas
estructuras cerebrales, como el cerebelo, tdlamo, precuneus, corteza cingulada anterior, hipocampo,
cortex premotor dorsal bilateral y ventral, drea premotora suplementaria, y surco intraparietal
contralateral, estan asociadas a la creatividad (Lépez, 2015). Por otro lado, las contribuciones de
Boccia et al. (2015) a través del anadlisis de la base cerebral de la creatividad verbal, musical y

visoespacial identifican las dreas del cerebro asociadas a cada uno de estos tres tipos de creatividad.

En resumen, la Neuropsicologia ofrece una perspectiva integral para comprender la
creatividad, desde las funciones cognitivas hasta la base estructural del cerebro, destacando la

complejidad y la interconexion de diversos procesos mentales en este fenémeno.

4. Componentes y tipos de creatividad

4.1. Dimensiones Y Componentes De La Creatividad

La mayoria de las teorias que abordan la creatividad se centran en responder a cuatro
preguntas fundamentales: quién, cdmo, qué y donde (Cabrera, 2010). A través de estas preguntas,
los tedricos e investigadores han definido la creatividad haciendo hincapié en diferentes aspectos
como son, la persona, el proceso, el medio, el producto, el problema, entre otros, incluso abordando
varios de estos aspectos simultdneamente. De particular relevancia es la propuesta educativa de Torre
de la (1998, p.125), quien identifica tres niveles de aproximacién a la creatividad, y se centra en

resultados o conductas, el proceso y las relaciones persona-medio (Cuevas, 2013).

La complejidad de la creatividad se manifiesta como un "constructo multidimensional" (Lopez
y Llamas, 2018, p.115), lo que requiere abordar este concepto considerando todas sus dimensiones
y descomponiéndolo en elementos mas simples. Esta necesidad de desglose se justifica en Ia
afirmacién de Campos y Palacios (2018) de que "la creatividad no puede afrontarse como un rasgo
simple" (p.180). Por ello, los modelos explicativos de la creatividad que actualmente tienen mayor
aceptacion son los modelos integradores o componenciales porque tienen en cuenta la naturaleza
multifacética de la creatividad y la interaccidn entre componente cognitivos, afectivos-personales y

socioculturales (Romo et al., 2017).
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En consecuencia, la creatividad no surge de un Unico elemento, sino de la integracién de estos
diversos factores (Fernandez et al., 2019). Tanto Runco y Richards (1997) como Torre de la (2002)
identifican cuatro dmbitos o ejes dentro de la creatividad, conocidos como "las cuatro P": producto,
persona, proceso creativo y presién externa (figura 17), originalmente propuesto por Rhodes
(Gonzalez Garcia, 2019). Posteriormente, el modelo fue actualizado y ampliado con la incorporacion
de dos elementos adicionales, dando origen al modelo de “las seis P de la creatividad”. Estos nuevos
componentes son la persuasién, propuesta por Simonton (1990), y el potencial, introducido por

Runco (2004).

Figura 17.

Pilares de la creatividad.
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organizacion preparar estimuladores niveles
preferencia problematizar estrategias dreas 0 campos
potencia distanciarse credtica novedad,
consistencia descubrir ecologizar variedad,
persistencia valorar polinizar sintesis, ajuste
Todos estos conceptos forman parte de la espiral del acto creativo

Nota. Adaptado de Comprender y Evaluar la Creatividad. Un recurso para mejorar la Calidad de la ensefianza,
1, (p. 173), por S. Torre de la y V. Violant, 2006, Ediciones ALJIBE.

4.1.1. Sujeto o persona creativa.

El sujeto destaca como un componente esencial en el proceso creativo. Sus caracteristicas
internas y la interaccién con el entorno condicionan el desarrollo y expresion de la creatividad. La
creatividad, concebida como una habilidad innata, se nutre y moldea a través del aprendizaje, los
procesos cognitivos, las experiencias acumuladas, influenciada por el entorno en el que la persona se

inserta (Campos y Palacio, 2018).

La separacion entre el ser creador y la creatividad adquiere sentido principalmente a nivel
tedrico, cuando se busca descomponer el complejo fendmeno de la creatividad para su mejor
comprension. Segun la teoria del hombre creador de Rosman (2006), la creacidn, el acto de creary la

persona creadora estan intrinsecamente entrelazados, de manera que uno no puede ser explicado
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sin el otro. El ser creador posee una energia o potencia creadora desde el momento de su propia
creacion. Hablar de la persona creativa, entonces, implica abordar su definicién desde una
perspectiva césmica que trasciende las meras caracteristicas psicoldgicas descriptivas. Aunque, en la
actualidad, la psicologia constituye el ambito principal del cual emergen la mayoria de los estudios

sobre la persona creativa.

Los estudios mas destacados sobre la persona creativa se enfocan en identificar los rasgos de
personalidad que comparten. Aunque, de acuerdo con Moreno (2020), la personalidad se
conceptualiza como un sistema psicoldégico modular en el cual hay una interaccién entre todos los
elementos del sistema, agrupados en procesos cognitivos, emocionales y conductuales. Desde este
enfoque, la personalidad no es una entidad estatica, sino que se reformula constantemente, es
dindmica y cambiante. Esto implica que las personas son cadticas, impredecibles, complejas y a veces
contradictorias, lo que permite atender a una multiplicidad de dimensiones en la personalidad. La
creatividad puede estar intrinsecamente vinculada a cada uno de estos aspectos, y para comprender
la personalidad creativa es esencial considerar esta complejidad como su caracteristica fundamental

y debe interpretarse dentro de un contexto mas amplio.

Por esta razon, varios estudios sobre la personalidad creativa adoptan un enfoque histérico-
social. Ejemplos notables de esta perspectiva son obras como "Genios" de Harold Bloom (2002) y
"Mentes Creativas" de Howard Gardner (2010), que exploran la vida y la obra de grandes creadores.
Un enfoque relevante adicional es el de Simonton (1999), que se basa en las biografias de figuras
prominentes, analizando aspectos como el orden de nacimiento, la educacién, los valores y la religion,

entre otros.

Los primeros trabajos empiricos que relacionaban la creatividad con la personalidad
emplearon diversos instrumentos de investigacién para evaluar variables de personalidad
relacionadas con el logro creativo o describir caracteristicas de individuos creativos destacados. Estas
investigaciones han proporcionado informacidn valiosa sobre cémo ciertas caracteristicas de la

personalidad pueden fomentar el desarrollo de la creatividad (Romo et al., 2017).

Ante la complejidad inherente a la descripcidn de la persona creativa, se busca proporcionar
un retrato que facilite su reconocimiento, adentrandonos en las caracteristicas mas generales que
definen a aquel individuo considerado como poseedor de creatividad y que engloban tanto la

personalidad como al pensamiento.
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Rasgos de la personalidad creativa.

Torrance (1962) definié hasta 84 caracteristicas del sujeto creativo, clasificacién que
se encuentra transcrita en Gervilla (2003). Posteriormente, numerosos autores centrados en
estudiar la personalidad creativa se han encargado de concretar estos rasgos de la

personalidad en dimensiones o categorias.

Asi, Romo (1997) propone un conjunto de "siete ingredientes de la creatividad" (p. 4)
con el objetivo de sistematizar condiciones favorables que influyen en su desarrollo. Estas
condiciones pueden agruparse en rasgos personales, que incluyen perseverancia ante los
obstdaculos, capacidad para asumir riesgos, tolerancia a la ambigliedad, apertura a la
experiencia, autoconfianza e independencia; destrezas cognitivas, como encontrar
problemas, flexibilidad de pensamiento, pensamiento analdgico y originalidad; y finalmente,
motivacién intrinseca, que abarca el estado de flujo y el amor por lo que se hace. Estos
aspectos, coinciden con rasgos fundamentales sefialados por otros estudios como sucede en
Huidrobo (2002). Este autor destaca caracteristicas como originalidad, persistencia,
motivacién intrinseca, independencia de juicio y sensibilidad ante problemas, compartiendo
similitudes con la propuesta de Romo. Martinez-Otero (2005) amplia esta perspectiva al
incluir rasgos como autonomia, pensamiento no convencional, alto nivel intelectual,
tolerancia a la ambigiliedad, interés por aspectos tedricos y estéticos, fluidez y flexibilidad
intelectual, lo que comparte una conexién con las categorias establecidas por Romo. Lépez
et al. (2009) afiaden aportes como la conciencia de ser creativo, energia personal, curiosidad,
humor, atraccién por lo novedoso y complejo, sentido artistico, necesidad de estar solo y
percepcidon mas desarrollada, todo lo cual complementa la visién global de las caracteristicas

de la personalidad creativa.

Con objeto de agrupar estas caracteristicas, autores como Huidobro (2002) vy

Klimenko (2008), proponen tres dimensiones:

= Dimensién cognitiva: que aborda estilos, habilidades y estrategias relacionadas con

el pensamiento creativo.

= Dimensidn afectivo-motivacional: engloba diversos elementos de la personalidad

como motivacion, tolerancia a la frustracién, independencia, curiosidad, entre otros.

= Dimensidn instrumental: que se relaciona con el conjunto de conocimientos

conceptuales propios del sujeto, factores ambientales y entorno.
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Gervilla (2003) y Abihssira (2019) destacan la dimensidn volitiva, que abarca las
caracteristicas relacionadas con la voluntad de una persona para actuar. Esta categoria incluye
rasgos como la perseverancia, el esfuerzo, la disciplina en el trabajo y la capacidad de tomar
decisiones, entre otros.

En consonancia con esta perspectiva, investigaciones como las de Lépez y Navarro
(2010) sostienen que los rasgos descriptivos de la personalidad creativa pueden dividirse en
tres categorias: caracteristicas intelectuales, no intelectuales y no intelectuales
motivacionales. Ademas, resaltan la contribucion de Torre de la (2003, citado en Lépez y
Navarro, 2010), quien propone una clasificacion en cuatro categorias segln el ambito de
expresiéon y reconocimiento social: genio creador, persona creadora, persona creativa y
persona pseudo creativa. Estas ideas amplian nuestra comprensién sobre la variedad de
formas en que se manifiesta la personalidad creativa, destacando que cada persona, a su

manera, tiene su propio potencial creativo.

Csikszentmihdlyi (2006) realiza una interesante contribucion al introducir el concepto
de personalidad paraddjica al describir a la persona creativa a través de diez rasgos opuestos
que revelan su complejidad (Conde, 2012). Estos rasgos son: Energia fisica vs calma y reposo,
“avispados” vs ingenuos, caracter ludico vs disciplinado, fantasia vs. sentido de la realidad,
extraversion vs. introversion, humildes vs. orgullosos, masculinidad vs. feminidad,
conservador vs. rebelde, apasionados vs. objetivos, y capacidad de sufrimiento vs. placer

(Conde, 2012; Csikszentmihalyi, 2006).

En revisiones mas actuales, al profundizar en las caracteristicas generales que definen
a una persona creativa, se revela que esta tiene la capacidad de generar ideas, soluciones o
propuestas tanto innovadoras como originales, alejadas del patron mas comun (Guilera,
2020; Vazquez et al., 2020). Es capaz de "salirse del cuadrado" o, segin Bermeo y Urquina
(2021), de "dejar a un lado el seguir repitiendo lo que ya se ha elaborado" (p.180). Sospedra
et al. (2022) describen a las personas creativas como aquellas que piensan de manera
innovadora y adaptativa, encontrando soluciones a los desafios que enfrentan, aunque
Cabrera (2018) sefiala esto como uno de los mitos asociados a la creatividad. Para Valero
(2019), las personas creativas suelen resolver las situaciones y los problemas de manera mas

facil y espontanea.

La creatividad también se manifiesta en la cantidad de respuestas generadas, ya que
las personas creativas tienden a proponer multiples soluciones para resolver problemas

(Rodriguez, 2016). Ademas, la imaginacidn, la atencién, la curiosidad y el inconformismo son
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atributos significativos que entran en juego junto con el ingenio (Rodriguez, 2016; Vazquez et

al., 2020).

En conjunto, estas contribuciones conforman un panorama integral y entrelazado de

rasgos que definen la personalidad creativa.

Cabe destacar, en ultima instancia, que la personalidad creativa estd influenciada por
una serie de factores internos y externos que la afectan significativamente (Gervilla, 2003).

Ambos tipos de factores estan representados en la siguiente figura (18):

Figura 18.

Elementos que influyen en la personalidad creadora.
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Nota. Adaptado de “Creatividad y proceso creador” en Creatividad Aplicada. Una apuesta de futuro (Vol. 1, pp.
71-102), por A. M. Gervillay R. Cervantina, 2003, Dykinson.

- Pensamiento divergente, creativo y analdgico.

Segun lo visto con anterioridad, en la exploracidn de los rasgos de la personalidad
creativa, se destaca una dimensidn cognitiva que requiere un analisis mas detenido sobre la

influencia de la inteligencia y el pensamiento en la expresion de la creatividad.

Uno de los pioneros en abordar los procesos cognitivos vinculados a la creatividad,
particularmente en el contexto de la resolucion de problemas, fue Guilford. En su teoria de

la estructura del intelecto, presentada en 1950, Guilford asigna un papel fundamental a la
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creatividad al relacionarla con un tipo especifico de pensamiento divergente. Su enfoque
identifica factores cognitivos caracteristicos del pensamiento divergente, que se distingue por
la capacidad de generar respuestas novedosas, inusuales y originales, desafiando el

pensamiento convergente comun (Carvalho et al., 2021).

Guilford (1950, como se cité en Romo, 1987) define los rasgos caracteristicos del

pensamiento divergente de la siguiente manera:

®  Fluidez: se refiere a la capacidad de producir ideas y dar muchas respuestas ante un

problema.

=  Flexibilidad de pensamiento: descrita como la habilidad para enfocar un problema

desde diferentes perspectivas o angulos.

® QOriginalidad: entendido como el concepto mds relacionado con la creatividad, tiene

gue ver con la novedad.

Segun Ferrandiz et al. (2017), este pensamiento, ademas de la fluidez de ideas,
flexibilidad mental y originalidad de pensamiento, implica la elaboracién, superando los
limites de lo convencional. Sin embargo, las ideas que fluyen de este proceso no estdn
completamente estructuradas ni perfiladas y requieren de un proceso de refinamiento propio

del pensamiento creativo para convertirse en ideas viables (Gabora, 2022).

Por lo tanto, la fase de elaboracidn es mads propia del pensamiento creativo, el cual
puede definirse de diversas maneras, aunque con matices similares. Para Carvalho et al.
(2021), tiene un papel cada vez mayor dentro del desarrollo personal y la resolucién de los
problemas cotidianos. Por eso, consideran que pasa a ser una pieza clave en la evolucion, ya
gue permite a las personas adaptarse a los cambios. Se entiende, por tanto, el pensamiento
creativo como una nueva forma de pensar relacionada con el cambio, el desarrollo y el

esfuerzo cognitivo para lograr objetivos (Caldwell et al., 2020; Carvalho et al., 2021).

Algunos autores lo relacionan directamente con el sistema nervioso. Bermeo y
Urquina (2021) lo definen como “la capacidad innata que toda persona posee en los
diferentes niveles cognitivos” (p. 180). Otros lo describen como tareas cognoscitivas que
generan representaciones nuevas mediante el procesamiento de la informacién percibida.
Mds especificamente, se considera como respuestas, pensamientos o productos que son
utiles y originales (Nugroho et al., 2020; Redifer et al., 2019). Vazquez et al. (2020) se refieren
a este concepto como “pensamiento divergente”, y destacan que se trata de ciertas ideas o

asociaciones presentes en la mente del sujeto que las utiliza para resolver problemas.
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Mufioz (2022) realizé un estudio sobre los diferentes enfoques e investigaciones del
pensamiento creativo. Concluye que es una capacidad esencial para el desarrollo humano en
todas las areas. El autor destaca lo importante que es fomentar este tipo de pensamiento en
la educacién y su papel en el desarrollo integral de las personas, y subraya su interrelacion
con otros elementos como el trabajo colaborativo, las habilidades socioemocionales, las
competencias digitales y el pensamiento critico. Correa (2010) también resalta la importancia
del pensamiento critico en la creatividad, y enfatiza que debe estar vinculado a otras

cualidades como la flexibilidad y la intuicion.

Luego, el pensamiento creativo permite generar ideas innovadoras y encontrar
soluciones unicas a los problemas, asi como fomentar habilidades de pensamiento critico que
permiten analizar situaciones desde diferentes enfoques y desafiar lo convencional.
Actualmente, el pensamiento creativo es capital para adaptarse a entornos complejos y en
rapida evolucidn, para impulsar el progreso y la innovacidon en numerosos campos (Mufioz,

2022).

Ademas, se menciona brevemente el pensamiento analdgico como un tipo de
procesamiento cognitivo estrechamente relacionado con la creatividad, especialmente en la
capacidad de inventiva y generacion de ideas novedosas (Sabbagh y Ast, 2011). Este
pensamiento implica encontrar similitudes entre diferentes situaciones u objetos para hacer
inferencias o resolver problemas (Taverini et al., 2018). Cherebrough et al. (2023) afiaden que
el pensamiento analdgico se basa en el reconocimiento de patrones y relaciones entre
diferentes dominios o contextos, lo que puede llevar a la generaciéon de nuevas ideas y
soluciones extrapolando conocimientos y experiencias previas. Estos autores relacionan el

17

pensamiento analdgico con el momento del “jAja!” del proceso creativo, una conexion que

Romo (2019) también establecio al definir el pensamiento analégico como “la capacidad de

o
[

conectar ideas diferentes entre si” en su entrevista con INED21. Esta fase del proceso creativo

se explorard con mas detalle en un apartado ulterior.

4.1.2. Proceso creativo
En 1926, Graham Wallas (1858-1932) propuso un modelo tedrico del proceso creativo que
dividié en cuatro fases: preparacién, incubacién, iluminacién y verificacion. Este modelo ha sido
ampliamente aceptado y adaptado por la comunidad cientifica, aunque también existen otras
clasificaciones y combinaciones (Martinez-Otero, 2005). Wallas asocia cada una de estas etapas con

diferentes estados emocionales de la persona creativa.
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Romo (2006), desde la psicologia cognitiva, define el proceso creativo como "una forma
especial de resolucion de problemas que debe apoyarse en otros rasgos no cognitivos" (p.23). Esta
interpretacion se centra en la busqueda y formulacidon de problemas que no estdn bien definidos y
cuya solucidn resulta en un producto novedoso y valioso para la sociedad. Este producto puede ser

un objeto fisico, una idea, una actividad o un conocimiento (Campos y Palacios, 2018).

Siguiendo a Romo (2019), la persona creativa muestra una especial sensibilidad hacia los
problemas, adopta una actitud de busqueda hacia problemas nuevos y mal definidos. Define estos
problemas como aquellos cuya formulacién inicial era desconocida hasta que la persona los descubre
y se cuestiona, dando lugar a su aparicién. Ademads, estos problemas carecen de un método de
resolucidn y una solucidn final predefinida. Por lo tanto, la persona creativa identifica el problema'y

propone la forma de resolverlo.

En este proceso, operan las fases propuestas por Wallas (1926) de la siguiente manera.

(Almansa, 2012; Campos y Palacios, 2018; Carrizosa, 2018; Lopez y Llamas, 2018; Romo, 2019):

e Preparacion: En esta fase se detecta el problema que hay que resolver, produciéndose un
encuentro con el problema. Es la fase de mayor duracién y en ella, la mente se prepara para

gue se dé la creatividad a través de la recogida de informacidn, el estudio y la observacién.

e Incubacion: Emocionalmente, esta fase se relaciona con la frustracion porque se da un tiempo
en el que hay una pausa o bloqueo y, por tanto, no se generan ideas. El problema se deja en

reposo.

e /luminacion (o insight?®): El reposo de la fase anterior va seguido de un momento en el que
trabaja el subconsciente. Son estados especiales de conciencia y la solucién aparece como

fruto del trabajo previo.

e \Verificacidn: consiste en la comprobacién y evaluacién de las propuestas para escoger las mas
ajustada al problema planteado. Esta fase permite la demostracién de que realmente el
producto es creativo, constatando su originalidad y su valor. Esta tGltima fase es necesaria para

dar sentido al proceso mismo (Sanchez, 2006).

Otros autores como Dewey y Rossman (como se cito en Sivera-Bello et al., 2021) comparten

fases similares del proceso creativo propuesto por Wallas, pero sefialan diferencias o especificando

4 La palabra insight es un concepto utilizado en psicologia cognitiva que se refiere al acto de “percatarse” o
“darse cuenta de”.
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alguna de ellas. De Bono (2006) reconsidera el proceso creativo, introduce precisiones e incorpora
etapas adicionales, como la fase de elaboracién. Esta ultima se entiende como el momento en el cual
el proceso creativo se concreta, dando lugar al producto final, ya sea una idea, un concepto, etc., con
el propdsito de compartir el resultado a nivel social.

En la actualidad, el proceso creativo se considera esencial para que las personas puedan
adaptarse a los continuos cambios y desafios de la sociedad, y superen las dificultades del entorno

(Campos y Palacios, 2018).

4.1.3. Producto creativo
El producto creativo es la culminacién del proceso creativo y puede manifestarse como un
resultado tangible o intangible, ya sea en forma de objetos fisicos, ideas, actividades o conocimientos,
entre otras posibles representaciones (Campos y Palacios, 2018). Esta capacidad creativa es
fundamental para el desarrollo cientifico y cultural, ya que, segtin Torre de la (2003), se materializa
en objetos, hallazgos e innovaciones. De hecho, la evolucidén de la sociedad esta intrinsecamente

relacionada con el acto de crear e inventar productos que la enriquecen (Menchén, 2006).

El concepto de producto creativo se ha considerado un componente determinante para
evaluar la creatividad, y es una de las primeras dreas de investigacidon abordadas en este campo.
Desde mediados del siglo XX, los estudios sobre creatividad centrados en el producto se han enfocado
en determinar las condiciones que debe cumplir para ser considerado creativo. Autores como Gervilla
(1980), Marin (1980), Rodriguez (1985), Romo (1997) y Stein (1953) han descrito el producto creativo
y del que destacan la novedad y la utilidad como sus caracteristicas basicas. Rhodes (1961) asocia el
producto creativo con la capacidad de comunicar ideas nuevas de diversas formas, considerandolo el
resultado del proceso creativo caracterizado por su novedad y adecuacién. Bruner (1963) puntualiza
que el producto creativo debe entenderse a partir de las reacciones que genera en el observador,
definiendo la creatividad como "un acto que produce sorpresas al sujeto, en el sentido de que no lo
reconoce como produccién anterior" (como se cité en Esquivias, 2004). Esta perspectiva profundiza

en el impacto que un producto debe tener en la sociedad para ser reconocido como creativo. En esta

linea, Csikszentmihalyi (2006) sostiene que el producto creativo debe ser comprendido dentro de un

contexto histérico y social, acompafiado de una evaluacion y reconocimiento social.

Segun el nivel de impacto y transformacién que genera el producto creativo en su entorno,
Taylor (1972, como se cité en Hernandez Ortiz, 2017) establecié una clasificacion de la creatividad
gue abarca desde formas simples de expresion creativa hasta otras mas complejas con un alto grado
de transformacién del medio. Luego, la creatividad expresiva representa el nivel mas basico de

expresion, caracterizado por la improvisacién, la espontaneidad y la libertad, como improvisar una
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danza. Le sigue la creatividad productiva, en la que se aplican técnicas y estrategias para llegar al
producto; la creatividad inventiva, que implica realizar descubrimientos novedosos e inventar; la
creatividad innovadora, que consiste en modificar el entorno; y finalmente, la creatividad emergente,
que implica la reorganizaciéon, abstraccién y sintesis de experiencias o conocimientos para crear
nuevos conceptos cientificos y filoséficos, como las religiones, que son ejemplos de este ultimo tipo

de creatividad.

Para Campos y Palacios (2018), el producto puede ser auténomo de la persona que lo creé,
lo que significa que existe independientemente del creador. En relacion con esta idea, Romo (2014),
expone que el proceso creativo se erige como algo intimo y separado del producto final, aunque sin
el producto, la persona creativa y el proceso no se daria. Es decir, la evidencia del acto creativo es el
producto cuando es percibido y reconocido por otros. En este sentido, Martinez-Otero (2005) destaca
que creatividad y productividad no son lo mismo y que, por lo tanto, conviene distinguir ambos

conceptos. Ademas, subraya que el producto creativo es original y valioso a la vez.

En definitiva, la mayoria de los autores sostienen que las caracteristicas esenciales de un
producto creativo son la originalidad, la novedad y la utilidad, asi como su funcionalidad y capacidad
de adaptarse al objetivo, meta o necesidad (Almansa, 2012; Araiid, 1994; Diaz y Justel, 2019; Zhuang
et al., 2021). Esto implica que el producto creativo debe marcar una diferencia con respecto a otras
producciones no consideradas creativas (Akpur, 2020). Para que un producto pueda ser reconocido
debe ser examinado por personas expertas que puedan hacer una valoracidn rigurosa y objetiva.

Estas consideraciones deben aplicarse también en los entornos educativos (Martinez-Otero, 2005).

A modo de sintesis, Huidobro (2002) ofrece en su investigacidon una tabla que sintetiza las
aportaciones de diferentes autores sobre el producto creativo. Establece unos atributos generales

gue todo producto debe reunir para ser considerado creativo:
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Tabla 16.

Aspectos clave en la definicion de la creatividad.

Adecuacién/

Novedad L. Rareza Transformacion
Aprobacion por otros
e Nuevo, al menos e Que solucione un problema « Original e Que implique un
en el contexto vago o mal definido. cambio radical y/o
social concreto. e Juzgado como creativo por e Trascendentey revolucionario (de
los expertos en el campo de que produzca paradigma).
impacto.

la actividad y por la
comunidad/cultura,

o Util y socialmente valioso.

Nota. Adaptado de Una definicion de la Creatividad a través del estudio de 24 autores seleccionados (p. 90),
por T. Huidobro, 2004. Tesis doctoral.

Gruszka y Tang (2017) mencionan varios enfoques para medir y evaluar los productos
creativos. Incluyen la Técnica de Evaluacion Consensual (CAT) de Amabile (1983), la escala de
diagnodstico de soluciones creativas de Cropley et al. (2011), la escala semantica de productos
creativos de Besemer y O’Quin (1999), y el Modelo de Andlisis de Productos Creativos (CPAM) de
Besemer (2010). No obstante, sefialan la necesidad de continuar investigando métodos para evaluar
productos creativos, ya que determinar qué se considera creativo y qué no, resulta una tarea
compleja porque los criterios utilizados para evaluar y juzgar un producto pueden variar segun el

tiempo, el contexto y la subjetividad de los evaluadores.

En la actualidad, el progreso de la sociedad depende de que se sigan fomentando las
investigaciones cientificas, la innovacién y el desarrollo de productos creativos (Menchén, 2006). De
hecho, es la férmula en la que se puede hacer frente a diversidad de problemas que nos atafien hoy
en dia, como puede ser: las desigualdades sociales, el cambio climatico, los cambios tecnolégicos,
etc. De esta manera, la investigacion cientifica desarrolla el conocimiento para hacer frente a estas
situaciones, mientras que la innovacién y la creatividad materializan este conocimiento en soluciones

practicas.

4.1.4. Ambiente
Una ultima dimensidn, aunque no por ello menos importante, es el contexto, el ambiente en
el que se produce la creatividad que es conocido también como la presidn externa del sujeto (Diaz y
Justel, 2019). La influencia de entorno se abordd en las teorias socioculturales de la creatividad de la
mano de autores como Csikszentmihalyi (2006), quien destacaba la relevancia del entorno para el
desarrollo de la creatividad. Con frecuencia, la creatividad resulta ser una respuesta a las

circunstancias sociales de un determinado momento y contexto. Asi, en situaciones en las que el
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individuo es sometido a diversas tensiones que ponen en peligro su supervivencia (una guerra o una

pandemia como la Convid-19), la creatividad aflora como respuesta (Abihssira, 2019).

Labarrere (2005) y Llanos (2020) indican que, dependiendo del contexto, la capacidad
creativa puede potenciarse o reducirse, siendo crucial para su expresion y desarrollo. Para Campos y
Palacios (2018) el ambiente que estimula la creatividad es “abierto, flexible a las posibilidades,
transversal e integrador” (p.175), mientras que un entorno rigido y estructurado excesivamente
puede ser un obstaculo para el desarrollo de habilidades creativas. Sin embargo, no existen evidencias
qgue confirmen que un contexto repleto de circunstancias positivas estimule mas que un entorno
totalmente opuesto (Abihssira, 2019). Pongamos como ejemplo la obra literaria El Quijote, una de las
obras cumbre de la literatura espanola y universal, que Miguel de Cervantes escribid, en parte,

mientras se hallaba preso.

Segun Navarro (2008), el contexto se divide en tres componentes principales: el campo,
definido como los elementos relacionados con la épocay el lugar en los que se desarrolla la actividad
creativa; el ambito, que se refiere tanto al entorno fisico y social (recursos econémicos, sociales,
educativos) como al area de estudio (ciencia, arte, educacidn, etc.); y por ultimo, los factores
medioambientales, que pueden subdividirse en medio sociogeografico, que sirve de inspiracion y
estimulo a la persona creativa, y medio sociocultural, en el que sobresale la influencia del sistema
familiar.

Huidobro (2002) identifica treinta y seis circunstancias contextuales de la creatividad a partir
del analisis de las obras de diversos autores. De estas, selecciona las mas frecuentemente

mencionadas por los autores, y reduce a seis las circunstancias contextuales principales (p. 94).

Acceso a formacién en el campo de actividad: contenidos y precedentes.
Disponibilidad de recursos (econdmicos y culturales).
Exposicidn a variedad de modelos y parangones en la nifez.

1

2

3

4. Reconocimiento a conductas creativas durante el desarrollo.
5. Ambiente familiar/ social que fomente el individualismo.

6

Ausencia de obstaculos y presién social extrinsecos.

Asimismo, es beneficioso que personas del entorno del sujeto reconozcan su habilidad
creativa para que esta sea valorada como tal (Gardner, 2011). La escuela, la familia y la sociedad
deben asumir su papel en reconocer la importancia de la creatividad, siendo responsabilidad de las

instituciones educativas promover esta competencia (Campos y Palacios, 2018).
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4.2. Tipos de creatividad: lingiiistica, visomotora y aplicada

Al igual que encontramos diversidad en las definiciones de creatividad, existen multitud de
tipos dentro de este concepto. Hablar de tipos de creatividad es hablar de las distintas maneras en
gue se puede “caracterizar el acto creativo en su conjunto” (Tristan y Mendoza, 2016, p.152). El acto
creador, por su propia naturaleza, inherente al ser humano, estd estrechamente relacionado con Ila
posibilidad de manifestar creatividad en cada accidn de la vida cotidiana (Gonzalez Ochoa, 1991), y
lo cotidiano se manifiesta en la realidad concreta del entorno en el que se desenvuelve el individuo.
En palabras de Lépez Quintds (2006), “somos creativos cuando asumimos activamente ciertas
posibilidades que nos ofrece el entorno y damos lugar a algo nuevo valioso” (p.190). Estas
oportunidades suceden continuamente en la interacciones y relaciones con las diversas facetas de la
existencia humana, y segin se asumen de manera Unica y particular, daran lugar a diversos tipos de
creatividad. En este sentido, Fuentes y Tejada (2013) defienden que la creatividad es una potencia
comun pero que cada individuo la desarrolla de manera mas especifica en funcién de sus
experiencias, intereses y destrezas demostradas en diferentes ambitos. Palmiero et al., (2015) hacen
referencia al aspecto multicomponente de la creatividad, sefialando que se manifiesta en diversas
actividades como la resolucién de problemas, progreso cientifico, pensamiento verbal, arte visual, la
danza y la musica entre otras. Por lo tanto, definir y valorar la creatividad dependera del area de
dominio o ambito en el que se manifieste (Csikszentmihalyi, 1993; Gardner, 2010; Runco, 1989;

Sternberg y Lubart, 1997).

Aungue la clasificacién de los tipos de creatividad presenta desafios, Dow y Mayer (2004)
proponen una clasificacion basada en el dominio predominante de la actividad, identificando asi la
creatividad matematica, verbal y espacial, junto con sus posibles combinaciones. Por otro lado, el
estudio realizado por Garaigordobil y Pérez (2004) destaca la creatividad gréfica, verbal, motriz y
sonoro-musical como manifestaciones creativas observables en la educacién infantil. Este enfoque se
fundamenta en las tendencias de investigacién que abogan por explorar la creatividad considerando

diferentes ambitos, dominios o campos creativos.

La presente investigaciéon se centra en un andlisis detallado de las tres categorias
mencionadas en el enunciado, debido a la relevancia que tienen estas formas especificas de expresion
creativa en la vida diaria. Asi, se emprende un estudio detenido sobre |a creatividad lingliistica, visual

y aplicada.
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4.2.1. Creatividad lingiiistica
Hablar, escuchar a otro, poder amar, etc., son actos creativos. Un didlogo es un acto creativo.
Cada lectura (a pesar de obstinadas relecturas), cada palabra (insdlita o ya envejecida por el
uso), cada caricia (aunque recorra siempre el mismo trayecto), cada gesto de aceptacion o de
rechazo, pueden conservar su breve margen de sensibilidad y constituirse en un gesto

creativo, en actos verdaderamente subversivos. (Ripesi, 2019, p. 71).

Este texto de Ripesi resalta la idea de que actividades aparentemente simples y cotidianas,
como hablar, escuchar, leer o mantener una conversacion, son en si mismas, creativas. Del mismo
modo, destaca la presencia de la creatividad en cada interaccidon y experiencia de la vida diaria. Asi,
la lectura, el uso de palabras comunes o la realizacién de gestos habituales pueden transformarse en
actos creativos porque cada palabra, interaccion o gesto tiene la capacidad de ser percibido y

experimentado de manera Unica.

El lenguaje representa uno de los mayores hitos del desarrollo humano. A través de él, el
individuo puede comunicarse, expresar su pensamiento y dar significado a todo cuanto le rodea.
Vygotsky (1987), en su teoria del desarrollo lingliistico, contribuye a comprender el desarrollo de la
capacidad lingtistica y su relacidn con el contexto, la cultura, el progreso cognitivo y las limitaciones
bioldgicas, resaltando el papel que desempefia el lenguaje en el aprendizaje (Magallanes et al., 2021).
Segun el autor, la interaccidon entre lenguaje y contexto es dindmica y evoluciona a lo largo de Ia
historia, con las palabras transformandose en respuesta a esta relacién cambiante entre pensamiento
y capacidad linglistica. Asi, lo que el autor viene a decir es que el lenguaje es flexible y se adapta,

permitiendo una continua codificacién y reinterpretacién de significados (Rios, 2010).

Tomando de referencia la postura de Vygotsky, la creatividad linglistica puede entenderse
como la capacidad de utilizar el lenguaje de manera innovadora y flexible, aprovechando las
transformaciones y variaciones en los significados de las palabras que surgen con el transcurso del
tiempo. Esta forma de creatividad surge de la constante interaccidon entre pensamiento y lenguaje, y

posibilita nuevas maneras de expresar y entender ideas.

Lépez Villegas (1991) propone un analisis del lenguaje desde dos perspectivas: la lengua y el
habla. Al referirse a la lengua, explica que cada palabra tiene un potencial significativo en su léxico, el
cual se actualiza y transforma segun el contexto social o el discurso especifico en el que se utiliza. En
cuanto al habla, sefiala que la creacién del lenguaje recae en quien lo habla o escribe, otorgando a
las palabras diferentes significados segin el discurso en el que surgen. Estos significados,

influenciados por el contexto, son ricos y abarcan aspectos emocionales y volitivos en la comunicacion
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humana. Esta forma de significar la realidad es parte del "juego del lenguaje" (p. 40), donde lengua 'y

habla interactian conformando un idioma y una actividad cotidiana creativa.

La creatividad linglistica se manifiesta en la capacidad de jugar con los significados, sugerir
nuevas interpretaciones y dar nueva vida a las palabras a través de la expresidn personal en contextos
especificos, por lo que estd arraigada en la dindmica, contextualizacidn y accidén creadora del lenguaje.
Este concepto de juego como interacciéon con el contexto, donde pueden surgir diferentes
significados, también es compartido por Lépez Quintds (1977; 2006), quien se refiere al "juego
creador" como un fendmeno complejo que impacta significativamente en el desarrollo de la
creatividad por su naturaleza dialdgica, fluida y espontdnea. Este juego promueve la libertad creativa
y permite la formulacidn de soluciones divergentes en actividades cotidianas, como el lenguaje. Asi,
este acto ludico implica a la persona como jugador, y muestra que "la creatividad es inherente al
lenguaje en cuanto a actividad realizada por individuos particulares" (Castillo-Fadic, 2006, p. 218), lo

gue aumenta las posibilidades infinitas en la creacion de elementos linguisticos.

Gil (2018) seala que, tradicionalmente, la definicion de creatividad linglistica mas aceptada
proviene de la teoria generativa de Chomsky (1965). Segln esta teoria, la creatividad lingliistica es la
capacidad de producir una cantidad infinita de frases a partir de un conjunto limitado de elementos
finitos. Sin embargo, Gil critica este enfoque por no considerar el verdadero proceso creativo, que
incluye lainvencidn de nuevas palabras o nombres originales. Por ello, propone explorar la creatividad
linglistica desde un enfoque neurocognitivo, que permite una comprensién mas profunda de la
capacidad flexible y cambiante de las personas para producir algo nuevo. Este enfoque considera los
elementos lingtliisticos como nodos interconectados dentro de una red relacional, donde el valor y
significado de una palabra dependen de sus conexiones con otros nodos procedentes de sistemas

cognitivos como la vision y la audicién.

Casini (2021) ofrece una definicion en consonancia con Gil (2018), refiriéndose a la
creatividad linglistica como la capacidad de generar formas nuevas e innovadoras de expresion
lingliistica que van mas alld de los patrones, normas y reglas gramaticales convencionales. Esta
habilidad para usar el lenguaje y manipular las palabras de manera innovadora implica la creacion de
expresiones Unicas e irrepetibles. Casini (2021) también destaca las contribuciones de Tullio De
Mauro, un reconocido linglista, quien ha estudiado las variaciones y formas de creatividad linglistica.
De Mauro (2005) sostiene que la creatividad lingliistica no se limita a la formacion de signos (palabras,
frases, textos), sino que también implica la creacién y toma de decisiones arbitrarias en la formacién

del lenguaje, reflejando aspectos culturales y sociales. En este sentido, resalta la importancia de la
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semidtica en la creacién del lenguaje, ya que ésta permite comprender como el lenguaje se construye

y evoluciona en funcién del contexto cultural y social.

La semidtica es una disciplina dedicada al estudio de los signos y los procesos de significacion
en la comunicacién. En el contexto de la comunicacion linglistica, la semidtica se centra en
comprender como se construyen, interpretan y comunican los significados a través del lenguaje
(Bobes, 1973). La creatividad semidtica es un aspecto fundamental del lenguaje, ya que permite a las
personas crear e interpretar signos de manera Unica e innovadora, y desarrollando variaciones
linglisticas potencialmente ilimitadas. Esto contribuye al dinamismo y la evolucidn del lenguaje
(Casini, 2021). Un claro ejemplo es el uso de emojis en la comunicacion digital, donde los signos
visuales sustituyen o complementan palabras para expresar emociones, ideas o acciones. Aunque los
emojis son imagenes simples, los usuarios interpretan sus significados dentro de un contexto social y
cultural, lo que refleja la capacidad del lenguaje para adaptarse y evolucionar con nuevas formas de

expresion.

Montoro del Arco (2012) presenta un estudio en el que relaciona la creatividad con la
neologia linglistica, explora los cambios e innovaciones que afectan a una lengua, especialmente en
el plano léxico. Se enfoca en la formacion de neologismos, es decir, palabras o frases nuevas que se
crean dentro de un idioma para satisfacer conceptos sociales en evolucidn, y que representan una
forma de creatividad e innovacién. Los neologismos desempeifian un papel importante en el

desarrollo y la evolucion del lenguaje.

La creatividad lingliistica se asocia con frecuencia a obras literarias, como la poesia, donde
los autores utilizan recursos lingliisticos Unicos para transmitir sus ideas y emociones, lo que implica
una forma de expresion y comunicaciéon que es creativa en si misma (Castillo-Fadic, 2006). Con
frecuencia, estas manifestaciones se canalizan a través de la expresion verbal, escrita e incluso con el
humor. Pefia-Acufia (2021) destaca los beneficios de la relacién entre el humor y la creatividad,
particularmente a través de la expresion verbal —a la que se refiere como creatividad verbal— y
escrita, especialmente en el contexto educativo. Menciona recursos como la hipérbole, la antitesis,
el oximoron y las litotes como técnicas de humor verbal. Las bromas y las anécdotas también tienen
un gran potencial creativo y motivacional. Ademads, hace referencia a los "memes>" como una forma

de expresidon simbdlica e iconica que facilita la comprensidn de textos, ya sean orales o escritos.

5 El término "meme" se refiere a una unidad de sentido cultural, introducido por Richard Dawkins en su obra E/
gen egoista (1976). Dawkins explica que los memes se transmiten tanto entre diferentes grupos de personas,
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La creatividad verbal es un tipo de creatividad linglistica que, segin Krumm (2004), se define
como la capacidad de generar ideas, expresiones o soluciones innovadoras mediante habilidades
linglisticas y comunicativas para producir resultados Unicos y originales. Esta definicion estd basada
en las dimensiones del pensamiento creativo de Torrance (1966). En su estudio, Krumm investiga la
relacion entre la creatividad verbal y el rendimiento académico en estudiantes universitarios,
utilizando el test de Torrance (1966). Los resultados apoyan la hipdtesis de que los estudiantes con
mayor creatividad verbal tienden a tener un mejor rendimiento académico, lo que sugiere una
relacién directamente proporcional, donde se explica que, a medida que los estudiantes progresan
en sus estudios, su creatividad verbal tiende a aumentar, concluyendo que el fomento de la

creatividad verbal puede mejorar el rendimiento académico.

Aguirre y Alonso (2007) llevan a cabo una investigacién que analiza la creatividad verbal en
nifios en edad escolar. Este estudio se centrd en explorar cémo los nifios utilizan metdaforas y juegos
de palabras en su proceso de escritura creativa. Los autores definen la creatividad verbal como la
capacidad de manejar el lenguaje de manera creativa e imaginativa, aplicando metaforas, juegos de
palabras y técnicas narrativas para expresar ideas y evocar emociones a través de los textos escritos.
El estudio revela que la intervencion pedagdgica y un entorno facilitador mejoran la creatividad verbal
en los nifios, quienes utilizaban el lenguaje de manera creativa inventando nuevas palabras,

explorando multiples significados y haciendo uso de metdforas.

La creatividad lingliistica también se relaciona con la comprensidn y la interpretacién lectora.
Diaz Arancibia (2006) reflexiona sobre la importancia de la lectura para desarrollar la imaginacién y
la creatividad, lo que permite al individuo entrenar la flexibilidad mental necesaria para enfrentar los
desafios cotidianos. Introduce el concepto de "lectura expresiva" como una competencia creativa
vinculada a la creatividad verbal, donde el lector interpreta el texto a través de su expresion,
entonacién vy articulacién. Pefia-Acuia (2021) sostiene que es primordial fomentar este tipo de

creatividad para promover tanto la animacion a la lectura como la escritura.

En el dmbito de la escritura creativa, existe un amplio abanico de recursos y propuestas
disefiados para aumentar la fluidez y la originalidad. En este sentido, destacan las aportaciones de

Vazquez et al. (2020) que resaltan la importancia de los avances en Neurociencia y proponen "un

aunque estén lejos unos de otros, como longitudinalmente a lo largo de varias generaciones. Aunque no
describe en detalle cdmo se crean, destaca que su capacidad para repetirse esta relacionada con las
necesidades y valores que satisfacen en las personas. Esto les permite formar parte de una cultura que se
mantiene en el tiempo. Ademas, su significado se construye a través de su uso social, lo que les da un poder
comunicativo fuerte dentro de ciertas comunidades (Pérez et al., 2014).
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planteamiento activo y creativo de la lectura" (p.10) como parte de sus recomendaciones. Con esta
propuesta buscan potenciar tanto la creatividad verbal como el rendimiento académico, subrayando

la necesidad de un enfoque dinamico y creativo en la educacioén linglistica.

A modo de cierre, se puede afirmar que aquellas personas que manifiestan creatividad
lingliistica pueden sobresalir en la escritura imaginativa, la invencién de relatos originales y la
exploracién ludica de la estructura y el significado de las palabras. Esta forma de creatividad se
materializa cuando se juega con el potencial expresivo del lenguaje, trascendiendo las formas
comunes de comunicacién para ofrecer perspectivas nuevas e inesperadas. En ultima instancia, la
creatividad linglistica se convierte en un medio para expresar ideas de manera Unica y original, ya

sea en el ambito oral o escrito.

4.2.2. Creatividad visual y visomotora

“Si no puedo dibujarlo, es que no lo entiendo”

Albert Einstein (1879-1955).

Segun Olalde (2020), en nuestra sociedad actual, los avances digitales han impulsado el
consumo de informacion visual e icdnica, relegando al lenguaje verbal a un segundo plano. Esta
tendencia se debe a que alrededor del 80% de la informacién que recibimos y procesamos proviene
de estimulos visuales (Zunzuegui, 2007). Olalde también hace referencia a Piaget (1968) y su teoria
del desarrollo infantil, y sostiene que los nifios piensan y comprenden el mundo a través de imagenes
mucho antes de utilizar la palabra y el lenguaje para comunicarse. En relacién con esta idea, Gonzdlez
Quitian (1997) sostiene que el acceso al conocimiento se logra mediante formas de representacion y
simbolizacidn, considerando este proceso como un acto inteligente y creativo, ya que implica la
capacidad de dar significado a lo percibido, confrontarlo con el conocimiento previo, manejar
estrategias cognitivas y generar nuevas representaciones. Dicho autor distingue dos formas de
representacion y simbolizacién mental de la realidad: a través de palabras y sentidos semanticos, y
mediante imagenes, que pueden manifestarse de diversas maneras, incluida la visual, dando lugar a

la creatividad visual.

- La creatividad visual

Asi, la habilidad de generar ideas, conceptos y soluciones visuales que sean
innovadoras y originales se conoce como creatividad visual. Esta capacidad involucra un
pensamiento innovador que da lugar a creaciones visualmente Unicas y novedosas. Arheim

(1998) describe la creatividad visual como la facultad de percibir y organizar el mundo de
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manera singular y original. Esta definicion surge a partir del estudio de cdmo los artistas
emplean la percepcidn visual para generar nuevas ideas y expresar emociones a través del
arte visual. Por su parte, Darshil et al. (2022) sefialan que la creatividad visual se manifiesta

especialmente en la creacién de dibujos y obras de arte con un caracter creativo.

Diversos autores relacionan la creatividad visual con procesos cognitivos como el
pensamiento visual (Arheim, 1986), la memoria (Fuentes y Tejada, 2013) y la capacidad de
imaginar (Mareovich, 2022). Dada su importancia para comprender en profundidad el
concepto de creatividad visual, a continuacién, se hara referencia a cada uno de estos

procesos.

= El pensamiento visual. La actividad cognitiva consistente en representar mentalmente
la realidad mediante la produccién de imagenes, en la que la imaginacidn tiene un papel
destacado, se denomina pensamiento visual. Este concepto fue introducido por Rudolf
Arheim en 1969, quien argumenta que la percepcién visual es una forma de
pensamiento en si misma. Segun Arheim (1998), la organizacién visual es una parte
fundamental del proceso cognitivo, donde los estimulos visuales percibidos son

interpretados, comprendidos y dotados de significado.

Segun las aportaciones de Gonzalez Quitian (1997) el origen del pensamiento
visual surge al tiempo que la capacidad de cogniciéon en el ser humano y va
evolucionando conforme el individuo interacciona con el entorno. Sirve de ejemplo el
arte rupestre, en el que los hechos y los objetos percibidos son interpretados de manera
particular y se traducen en conceptos e imagenes. Este pensamiento imaginativo
permite anticipar, prever y recordar situaciones, facilitando la supervivencia, evolucién
y adaptacién del ser humano al entorno. Por lo tanto, el pensamiento visual es una
capacidad creativa profundamente arraigada en la evoluciéon y la cultura, que impulsa la

construccién de realidades mentales y la anticipacion de eventos.

Para Pufiez (2017), muchas de las investigaciones que se desarrollan
actualmente sostienen que, en los procesos comunicativos actuales, tendemos a pensar
mas en imagenes que en palabras y, que, a su vez, las palabras que escuchamos se
transforman en imagenes, definiendo asi el concepto de pensamiento visual. De acuerdo
con la autora, esta forma de pensamiento fomenta la creatividad, la capacidad critica y
la imaginacién, y es un recurso de aprendizaje muy valioso. Sin embargo, aunque se

potencia a través de actividades artisticas visuales en la educacidn infantil, la
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estimulacién de este tipo de pensamiento tiende a pasar a segundo plano a medida que
el nino avanza por las distintas etapas educativas. Debido a esto, la creatividad y la
capacidad de expresarla mediante el dibujo y otras formas visuales disminuyen
paulatinamente. Sucede lo mismo con la estimulacidon de la imaginacién y de las

funciones cognitivas de orden superior relacionadas con el pensamiento visual.

La memoria, la imaginacion y la imagen. La memoria y la imaginacién son dos procesos
cognitivos fundamentales que intervienen en el pensamiento visual, como sefiala

Arheim (1998).

Desde una perspectiva neuroldgica, los seres humanos son animales visuales
gue se apoyan en las imagenes mentales almacenadas en la memoria para interpretar y
construir el mundo que les rodea (Fuentes y Tejada, 2013). Segun Llamazares et al.
(2017), incluso cuando una persona tiene una discapacidad visual que le impide captar
la informacidn a través del sentido de la vista, la interpretacion que realiza por medio de
otros sentidos sigue siendo en forma de imagen, basada en el contenido almacenado en
la memoria y el recuerdo. Segln esta idea, lo autores argumentan que en el estudio de
la creatividad es fundamental reconocer el papel crucial que desempefian la memoria y
el recuerdo en el proceso creativo, especialmente para potenciar la creatividad en

personas con discapacidad visual.

La imaginacion es fundamental para el surgimiento de la creatividad. Segun
Osborn (1979, como se cité en Gonzdlez Garcia, 2019), la imaginacidn actia como el
“principio motor de toda actividad creativa” (p.14). Esta capacidad permite encontrar
ideas y transformarlas mediante la combinacién y asociacion entre ellas, con el propésito
de hallar soluciones originales y novedosas a los problemas creativos. Osborn destaca
gue, sin imaginacion, la creatividad dificilmente podria darse, ya que es esta facultad la

que posibilita el pensamiento innovador y la generacidn de nuevas perspectivas.

Gonzalez Quitidan (1997) define la imaginacién como la capacidad del ser
humano para crear o reproducir imagenes mentales sin la intencién de organizarlas
conscientemente. Este proceso estd intimamente ligado al concepto de imagineria, que
se refiere a la forma en la que puede manifestarse la imaginacién, principalmente a
través de dos vias: imagineria mental e imagineria plastica. La imagineria mental consiste

en la elaboracién de imagenes en el pensamiento, ya sea como una representacion de
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la realidad o con un sentido creativo como resultado de la combinacién de recuerdos
con nuevas formas, sin que estas imdagenes se expresen de manera explicita o fisica. Por
otro lado, la imagineria plastica se refiere a la expresidn externa de las imdagenes
mentales a través de medios sensoriales y artisticos como la pintura, el dibujo o la danza.
Ambos tipos de imagineria desempefian un importante papel para la creatividad y en la
comprension del mundo, ya que permiten a las personas representar, explorar y expresar

ideas, emociones y experiencias de manera personal y Unica.

Para Menchén (2002, como se citd en Gonzalez Garcia, 2019), la imaginacion es
un proceso estructurado en tres fases que permite la formacidon de imagenes. La primera
fase implica la reproduccidn de experiencias sensoriales; la segunda, la transformacién
de estas imdgenes en nuevas combinaciones, y la tercera, la construccion de imdagenes
inéditas. Menchen destaca que este proceso requiere tres facultades esenciales: la

fantasia, la intuicién y la asociacion.

Artola y Barraca (2004) distingue dos tipos de imaginacion en funcion de las
funciones que desempenan. Por un lado, la imaginacién reproductora, que es definida
por los autores como es el proceso mediante el cual se reproduce o reitera una
percepcidn anterior en ausencia del objeto que la generd originalmente. Por otro lado,
definen la imaginacién creativa como la capacidad de elaborar intencionalmente nuevas

imagenes a partir de otras ya existentes, combinandolas de manera novedosa.

En esta linea, Schlegel y su equipo (2013) realizaron una investigacién para
identificar las areas cerebrales involucradas en los procesos de imaginacién, siguiendo
dos tipos de imaginacion similares a los propuestos por Artola y Barraca. (2004). Para
ello, se utilizé la resonancia magnética en dos grupos de participantes: al primer grupo
se le pidié que mantuviera las imdagenes visualmente observadas, mientras que al
segundo grupo se le solicité descomponer y recombinar las imagenes originales para
formar nuevas estructuras. Los resultados indicaron que, en los procesos de
manipulacion mental, participan multiples areas ademas de la corteza visual,
tradicionalmente identificada como la regidn cerebral encargada del procesamiento de

imagenes.

En Martinez-Freire (2017), se explora la relacidon entre el pensamiento y las
imagenes mentales, y se distingue entre imagenes de memoria e imagenes de

imaginacién. Segun este autor, las imagenes desempefian un papel fundamental en
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relacion con el pensamiento creativo y analiza distintos tipos de representaciones

mentales:

e Imdgenes de memoria (huella): son recuerdos fieles de sensaciones pasadas, de

caracter pasivo, que simplemente reflejan lo vivido (recuerdos).

e Imdgenes de imaginacion (creadoras): son el resultado de la combinacién de
sensaciones almacenadas con el pensamiento creativo. Se generan de forma

activa en la mente.

e Representaciones mentales y conocimiento: Las representaciones mentales son
el producto del procesamiento en el cerebro de la informacidn obtenida a través
de los sentidos y constituyen la base del conocimiento. Es decir, son funciones

basadas en modificaciones neuronales que permiten interpretar el mundo.

Las imagenes mentales, especialmente las creadoras, son esenciales para el
pensamiento creativo. Martinez-Freire (2017) distingue tres tipos de imagenes
creadoras: imagenes ludicas, que son aquellas que se crean por diversién o
entretenimiento (sofiar despierto); imdagenes utiles para la accion, utilizadas para
planificar acciones futuras, pensar y tomar decisiones; y, por ultimo, las imagenes
cientificas y artisticas que son consideradas creaciones aplicables en los campos de la

ciencia o el arte.

Abihssira (2019) sefiala que la imaginacién es un aspecto cognitivo del sujeto
que precede a la creatividad, proporcionando “estructuras de imagen-esquema y
patrones metaféricos y metonimicos®” (p.74), los cuales pueden ser ampliados y

elaborados en el proceso creativo.

Palmiero et al., (2017) investigaron la relacién entre la creatividad visual y la
imaginacién mental visual desde un enfoque orientado al producto, considerando dos
perspectivas tedricas: la cognicion visual, es decir, las operaciones mentales que
subyacen a la creatividad visual, y el enfoque del comportamiento creativo visual,

relacionado con la vivacidad de la imaginacién, que es la capacidad de generar y

% La metonimia es una figura retdrica utilizada en el lenguaje que se utiliza para designar algo, usando el nombre
de otra cosa, estableciendo una asociacion o relacion directa (o simbdlica) entre ambos términos. Por ejemplo,
remplazando el término vejez por el de canas (RAE, 2024). Los patrones metonimicos se refieren a las
estructuras conceptuales que permiten relacionan un término con otro.
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manipular mentalmente imagenes. En su estudio, identificaron tres procesos cognitivos
distintos que subyacen a la imaginacién visual: la generacién, inspeccidon y
transformacidn de imdgenes, considerando también la vivacidad de la imaginacién. La
investigacion consistid en medir la creatividad visual por medio de producciones de
objetos creativos y la realizaciéon de dibujos artisticos. Los resultados obtenidos
evidenciaron que la relacion entre la creatividad visual y la imagineria mental visual es
un tanto problematica y dificil de predecir, aunque se reconoce que ciertos procesos
especificos de la imagineria visual intervienen en la creatividad visual, pero conviene
tener en cuenta otra serie de habilidades y componentes de la creatividad para poder

explicarla mejor.

La Creatividad grdfica y visomotora

Dado el peso que tiene la imagen en la creatividad visual, con frecuencia esta
asociada a la creatividad grafica y visomotora. Mientras que la creatividad visual se refiere a
los procesos cognitivos involucrados en la creacién y transformacién de representaciones
mentales en imagenes, la creatividad grafica se define como “la capacidad inteligente de
encontrar soluciones correctas a los problemas que plantea la comunicacién mediante los
medios graficos. Es decir, aquellos donde la visidn juega un papel importante” (Tena, 2005, p.
4). Segun Ayala (2015), la creatividad grafica se estudia en relacién con tres dimensiones

creativas reflejadas en el producto: novedad, comunicacién y estética.

Autores como Sanchez (2006) utilizan el término creatividad visomotora para
referirse a la capacidad de ejecutar acciones precisas basadas en estimulos visuales. Segun
este autor, es una habilidad innata que permite al individuo combinar trazos graficos como
circulos, curvas y lineas para crear representaciones que pueden variar en su nivel de
complejidad, desde las mds simples hasta las mas elaboradas. Este proceso creativo esta
guiado por una idea concreta y se desarrolla dentro de un marco temporal determinado, lo

que refleja tanto la precisién como la fluidez en la ejecucidn.

Aunque los términos creatividad grafica y creatividad visomotora se emplean
indistintamente en algunos contextos cientificos, la creatividad visomotora suele tener un
enfoque mas técnico y especifico, y aparece con mayor frecuencia en instrumentos de
medicion de la creatividad, como el Test de Torrance (1966) y la Evaluacién Multifactorial de

la Creatividad (EMUC) desarrollada por Sanchez en 2006. Estos instrumentos permiten
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analizar cémo el individuo aplica su capacidad creativa a través de movimientos visuales y

motores coordinados, lo que aporta una informacién mas detallada de su capacidad creativa.

Tras analizar los conceptos de creatividad visual y visomotora, podemos concluir que la
creatividad visual se centra en la capacidad de imaginar y crear a partir de lo que percibimos
visualmente, donde la construccién de imdagenes mentales y la imaginacién juegan un papel
fundamental. En cambio, la creatividad visomotora no solo implica estas representaciones mentales,
sino también la coordinacién entre la vista y las manos para llevar a cabo esas ideas de manera
precisa. En otras palabras, mientras que la creatividad visual transforma la informacién sensorial en
imagenes, la creatividad visomotora requiere habilidades manuales o motrices para materializar esas
ideas. La primera se manifiesta en areas como el disefio grafico, la fotografia o el cine, donde la
percepcion visual y la imaginacién son fundamentales para crear obras innovadoras. Por su parte, la
creatividad visomotora destaca en disciplinas como la pintura, la escultura o la arquitectura, en las

que la creatividad se entrelaza con la destreza fisica.

4.2.3. Creatividad aplicada

“La vida es el lugar donde la Creatividad
encuentra intersticios para desarrollarse”
Elisondo y Vargas (2021, p.37).

De entre los distintos tipos de creatividad abordados en este estudio, la creatividad aplicada
destaca por ser uno de los mas investigados debido al enfoque practico que aporta al concepto
mismo. Esta forma de creatividad se centra en el proceso por el que se generan ideas originales y
valiosas, asi como la manera en la que se ejecutan para la resolucion de problemas especificos en
diversos ambitos. En Schnarcha (2008) se presenta una concepcién de la creatividad que subraya este

potencial practico o aplicado:

La creatividad, entendida como la capacidad de pensar, imaginar y actuar de manera
diferente, es basica en todos los sentidos, ya que nos permite un mejor analisis para la toma
de decisiones, la busqueda de alternativas y oportunidades, mayor capacidad para definir y
solucionar problemas, ser anticipativo y en general desarrollar ideas novedosas para ofertar
productos, procesos, sistemas, estructuras o métodos. Ser creativo implica aportar un
significado o una finalidad nueva a una labor, encontrar nuevos usos, resolver problemas,

incorporar belleza o valor (Schnarcha, 2008, p. 12).
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Desde este enfoque, la capacidad creativa no solo es importante para la produccién de ideas
utiles e innovadoras, sino que se destaca su funcion para la busqueda de oportunidades, resolucién
de problemas y la toma de decisiones. Este caracter practico facilita la adaptacién activa del individuo
a su entorno y mejora su calidad de vida (Contini de Gonzalez, 2001). De esta ultima parte, se deduce
que la creatividad también se expresa a través de acciones cotidianas, siendo la vida misma y el
guehacer diario oportunidades para que el individuo actle y se exprese creativamente (Elisondo y
Vargas, 2021). Esta perspectiva permite sefialar tres conceptos que contribuyen a la comprension de

la creatividad aplicada: niveles de creatividad, creatividad cotidiana y el problema creativo.

- Niveles de creatividad.

Tradicionalmente, la creatividad se ha asociado con personas cuyas obras y
producciones han impactado significativamente en un determinado contexto y época, y se
considera una capacidad reservada sdlo para unos pocos (Fernandez y Balonas, 2021). Sin
embargo, reflexiones previas sobre qué es y qué no es un producto creativo, guiadas por el
grado de impacto y transformacién del entorno, asi como del reconocimiento social, nos
permiten identificar diversos niveles de creatividad. Kaufman y Beghetto (2009) proponen un

modelo que explica cuatro tipos de creatividad:

e Big-C (Gran-C): Se refiere a la creatividad desarrollada de manera excepcional por
personas reconocidas como genios, cuyas contribuciones han transformado y
revolucionado un campo especifico del conocimiento, como el arte, la literatura o la
ciencia. Los logros alcanzados bajo esta categoria tienen un impacto social
considerable en su contexto. Segin Kaufman y Beghetto (2009), alcanzar el estatus
de Big-C a menudo es cuestion de tiempo y puede llevar décadas reconocer el valor

de ciertos logros y productos creativos.

o [ittle-c (pequefia-c): Hace referencia a un tipo de creatividad mas popular y accesible
gue se manifiesta en actividades cotidianas y en la resolucién de problemas diarios.
Aungque los logros que se alcanzan bajo esta forma de creatividad no tienen un gran
impacto social, las personas pueden ser reconocidas como creativas en su entorno
mas préximo. Desarrollar este tipo de creatividad es esencial para enfrentar diversas
situaciones y encontrar soluciones a determinados problemas practicos de manera

divergente (Elisondo y Vargas, 2021).

e Mini-c: A diferencia de la pequeiia-c, se refiere a la resolucién de problemas dentro

de un campo especifico, siendo particularmente relevante en los procesos de
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aprendizaje, ya que implica comprender e interpretar determinadas experiencias y
fendmenos de manera novedosa y significativa. Se considera un tipo de creatividad
dinamica que se manifiesta en la construccién de conocimiento, por lo que es
reconocida especialmente en los entornos educativos. Este concepto estd alineado

|II

con la nocidon de “creatividad personal” propuesta por Runco (2004) y de la

|”

“creatividad individual” de Niu & Sternberg (2006) y es emocionalmente significativa
para la persona, impactando positivamente en ella y su autoestima (Schnarcha,

2008).

e Pro-c: Asociada al dmbito profesional, esta creatividad surge en personas que han
alcanzado un alto nivel de conocimiento y habilidad en un campo especifico. Es una
forma de creatividad mds colectiva, cominmente desarrollada en grupos de trabajo.
las personas pro-creativas son capaces de resolver problemas complejos e
innovadores dentro de su disciplina, aunque auin no han logrado un impacto social lo

suficientemente grande como para ser considerados dentro de la Gran Creatividad.

Esta clasificacidon resalta que todas las personas tienen la capacidad de expresar su
creatividad, independientemente del resultado final. Cualquiera de los niveles tiene una
funcién determinada y tiene una transcendencia para la persona que vive y expresa un

determinado tipo de creatividad.

Creatividad cotidiana.

La creatividad que se manifiesta en la vida diaria de las personas merece una
consideracion especial. Segun Elisondo y Vargas (2021), "la vida es objeto de nuestra
creatividad" (p.37). Con esta afirmacion, sefialan que el escenario mas complejo y amplio
donde podemos desplegar nuestro potencial creativo es en nuestra propia existencia, donde
suceden multiples situaciones a las que debemos enfrentarnos. Desde esta perspectiva,
definen la creatividad cotidiana como "manifestaciones diarias de los sujetos en entornos
laborales, domésticos y de tiempo libre, implicando la resolucién de problemas de manera
divergente, la busqueda de alternativas y la generacion de acciones y productos originales"

(p.38).

Cabrera (2018) también aborda esta idea y expone que cuando la creatividad se aplica
a la resolucidn de problemas en la vida diaria, se trata de una creatividad cotidiana, es decir,
un tipo de ingenio practico y adaptable a nuestro quehacer del dia a dia. Asi pues, la vida

cotidiana estd repleta de situaciones a las que nos enfrentamos por primera vez que
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requieren respuestas creativas. Este enfrentamiento habitual con la novedad no solo hace
que se estimule la creatividad, sino también la inteligencia, el aprendizaje y el crecimiento
personal. Runco (2004) considera que la vida diaria esta llena de desafios y oportunidades, a
los que las personas deben hacer frente continuamente, por lo que la creatividad es necesaria
para la adaptacién a un entorno en constante cambio, algo especialmente relevante en la

sociedad actual, caracterizada por ser inconstante y liquida (Corcuera, 2021).

Lépez Quintas (2006) destaca que la creatividad en la vida cotidiana ha ganado
reconocimiento en la actualidad, y que su practica tiene un impacto positivo en la autoestima
de las personas. Su enfoque define la creatividad cotidiana en funcion de las relaciones y
vinculos que establecemos con distintos dmbitos de nuestra vida. Lépez Quintas describe
estos ambitos como realidades abiertas que nos invitan a actuar creativamente. Propone dos
niveles de creatividad segun el grado de participacidon y colaboracién con el ambito: el
primero, donde se disfrutan y manejan las realidades, y el segundo, que implica un encuentro
mas profundo con la realidad, en el que se practica un pensamiento relacional que conecta
con el entorno de tal manera que resulta una experiencia enriquecedora, estimulante y
altamente creativa. De este modo, Lopez Quintds destaca las "inagotables posibilidades de
creatividad que tiene la vida humana" (p.192). Ademas, reflexiona sobre la importancia de la
educacién y la formacidn para alcanzar el desarrollo pleno de la capacidad creativa a través
del encuentro y las experiencias significativas con las diversas realidades o dmbitos de

interaccion.

Herndndez Ortiz (2017) también pone en valor la creatividad cotidiana y resalta que
es un potencial creativo inherente a toda persona, con independencia del nivel en el que se
manifieste, que permite "vivir una vida llena de creatividad" (p.114). La experiencia de
sentirse creativo mejora la calidad de vida de las personas y contribuye al bienestar y

desarrollo de la felicidad, evitando que lo que se conoce como "Sindrome de Salieri””

(Perkins
1990; Sivera-Bello et al., 2021) bloquee las posibilidades de reconocimiento y de expresion

creativa de las personas que, al entrar en comparaciéon con grandes personalidades que

7 Sindrome de Salieri. Este término encuentra su origen en la famosa rivalidad entre Mozart y Salieri y hace
referencia al fendmeno psicoldgico caracterizado por un persistente sentimiento de preocupacion, inseguridad
y autoevaluacion negativa en una persona, especialmente en relacion con su capacidad creativa en un campo
especifico. Quienes experimentan este sindrome tienden a compararse constantemente con personas que
sobresalen en el mismo ambito, lo que hace aflorar sentimientos de inferioridad y envidia (Perkins 1990; Sivera-
Bello et al., 2021).
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sobresalen creativamente en un determinado campo, tienden a menospreciar su propio

potencial creativo.

En definitiva, la forma en la que afrontamos las situaciones y los desafios que con
frecuencia surgen en nuestro entorno, activan procesos creativos. Por eso, detenerse en el
analisis del problema creativo es fundamental para profundizar en el concepto de creatividad

aplicada.

El problema creativo

En 1997, Manuela Romo definid la creatividad como una forma de pensar que estd
sujeta a la resoluciéon de un determinado tipo de problemas. Define el proceso creador (figura

19) y el concepto de problema creativo.

Figura 19.

Diagrama del proceso creador.

ACTITUD CRITICA
SENSIBILIDAD
A LOS D
PROBLEMAS

BUSQUEDA DE LA NOVEDAD

g

TOLERANCIA A LA AMBIGUEDAD
APERTURA A LOS <

FORMULACION
PROBLEMAS MANTENERLOS ABIERTOS

g

FLEXIBILIDAD PROCESO DE INSIGHT
SOLUCION D ﬁ 4 SOLUCIONES DIVERSAS
\‘ ORIGINALIDAD

ENFOCARLOS CON DISTINTOS ANGULOS

PENSAMIENTO ANALOGICO

Nota. Adaptado de “Cognicidn y Creatividad” (p.26) por M. Romo, 2004, en S. Torre de la y V. Violant, 2006,
Comprendery Evaluar la Creatividad, 1., Ediciones ALJIBE.

Seguin Romo (2019), el acto creativo surge de una disposicién hacia la resolucion de
problemas. Esto implica una inclinaciéon natural para identificar problemas que no estan
claramente definidos y proponer su formulacidn para su posterior solucién. Esta tendencia,
identificada por Guilford (1959), es una caracteristica distintiva de las personas creativas,
quienes muestran una sensibilidad especial hacia los problemas. Esta actitud les permite
explorar y descubrir problemas en situaciones donde no son evidentes, fomentando

enfoques innovadores. Ademas, el hecho de que estos problemas carezcan de soluciones
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previas implica que se conceptualicen como que estan mal definidos, lo que requiere que el
proceso creativo les otorgue coherencia para su resolucion. Es en este punto donde cobra
importancia el proceso creativo, ya que la solucion se convierte en el resultado de dicho

proceso.

Wertheimer (1945, como se citd en Getzels y Csikszentmihalyi, 1984; Romo, 2019)
ofrecié una explicacion gestaltica sobre la resolucidn de problemas que ha servido de
inspiracion para muchos otros autores posteriores. De acuerdo con su teoria, el proceso de
resolver un problema comienza con una situacién inicial incompleta (S:), que actia como
estimulo para alcanzar una solucion completa (S;), representando el final del proceso. Este
tipo de pensamiento para la resolucion de problemas implica una reestructuracién de las
configuraciones mentales. Sin embargo, Wertheimer observé que este esquema S;-S; no
siempre se cumple, sobre todo cuando la situacion problematica inicial (S1) carece de una
definicion precisa, lo que genera la percepcion de que el problema no estd formulado de
manera adecuada. En tales casos, se inicia una busqueda de la solucién deseada sin que haya

una comprension clara del problema. En consecuencia, Wertheimer distingue dos tipos de

problemas: el problema dado, que es explicito y esta claramente formulado, y el problema

descubierto, que se caracteriza por una falta de definicién perceptible (figura 20).

Una ecuacidon matematica, como 2+2, es un ejemplo de un problema bien definido,
ya gque tiene una Unica solucidn correcta (4), a la cual se llega mediante un procedimiento
claro: la suma. Lo mismo sucede con un rompecabezas, donde el objetivo es completar una
imagen colocando las piezas de forma correcta y el camino para resolverlo esta claramente
trazado. En cambio, escribir una novela sobre un tema amplio, como el amor, es un ejemplo
de un problema mal definido, ya que no tiene un objetivo concreto ni un Unico enfoque
posible. El resultado final es subjetivo y depende de multiples factores, como el estilo y la
interpretacion del escritor. Un caso similar es la resolucion de un conflicto entre dos paises,
donde los objetivos son ambiguos, no hay un Unico método para solucionarlo, y la "solucién

correcta" es incierta.
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Figura 20.

Interpretacion del problema segtun Wertheimer.

SITUACION DE PROBLEMA
PRESENTADO

SITUACION DE PROBLEMA
DESCUBIERTO

» El problema ha sido
presentado.

» Hayun método rutinario de
solucion.

» Tiene una solucion
reconocida.

» Sedesconoce la
formulacion del problema.

» No tiene método conocido
de solucion.

» No tiene solucion
reconocida.

s =

El sujeto solo tiene que seguir
una serie de pasos establecidos
para encontrar lo que requiere
la situacion y solucionar el
problema.

$

El sujeto debe, por su cuenta,
identificar el problema y no hay
pasos preestablecidos para
satisfacer los requerimientos de
la situacion.

Nota. Adaptado de Psicologia de la Creatividad (p. 153), por Romo, 2009, Paidds.

En relacion con la consideracién del problema creativo, son particularmente
relevantes las aportaciones de Getzels y Csikszentmihalyi (1984), quienes, inspirados por la
teoria de Wertheimer, desarrollaron un modelo explicativo de la creatividad conocido como
Problem Finding (Romo, 2019). Segun este enfoque, la creatividad no solo se manifiesta en la
generacion de soluciones originales, sino también en la capacidad de identificar problemas
que requieren ser resueltos. Sostienen que, para llegar a una solucidn creativa del problema,
la manera en que esté formulado también debe ser creativa. Esta formulacidon exige una
sensibilidad especial hacia las situaciones problematicas, asi como la habilidad para plantear
preguntas pertinentes y desafiantes que permitan abordar la situacion desde una mirada mas
creativa. Csikszentmihalyi (1995, como se citd en Hernandez Ortiz, 2017) define la creatividad
como una forma de conciencia que facilita la conexidn entre ideas, lo que permite identificar,

plantear y resolver problemas de manera relevante y divergente.

Herndndez Ortiz (2017) recoge diversas definiciones de creatividad propuestas por
diferentes autores, entre las que se incluyen las relacionadas con el problema creativo. Entre
ellas, destaca la de Arbide (2015 como se citd en Neuronilla Fundacién, 2015), quien resalta
la capacidad de la creatividad para encontrar continuamente nuevas soluciones a problemas
recurrentes, y sostiene que la creatividad surge como resultado de la persistente lucha del
ser humano con sus desafios. Con esta definicion, el autor resalta que nuestro impulso

creativo esta constantemente alimentado por los acontecimientos cotidianos.
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En resumen, la creatividad aplicada se distingue por su capacidad para enfrentar y
resolver problemas de manera innovadora y efectiva. Cabe destacar que se trata de una
herramienta fundamental en la superacidn de desafios tanto personales como profesionales.
La conexién entre la creatividad aplicada y el problema creativo se basa en habilidad de
identificar, definir y enfrentar estos retos desde enfoques novedosos y creativos lo que
permite generar soluciones Unicas y valiosas. Al comprender el problema creativo como el
punto de partida del proceso creativo, se reconoce la importancia de la creatividad en Ia
busqueda de soluciones eficaces y en la creacién de valor, tanto a nivel individual como

colectivo.

Esta capacidad para transformar desafios en oportunidades para innovar pone de
manifiesto que la creatividad no solo responde a la resolucion de problemas, sino que
también actia como un motor de desarrollo y progreso, pues promueve un enfoque
proactivo y dindmico frente a las dificultades cotidianas. Desde el enfoque de la creatividad
aplicada no solo se busca resolver lo que ya existe, sino también explorar nuevas posibilidades
y caminos, impulsando asi un crecimiento constante y una adaptacién flexible a entornos en

continuo cambio.

En conclusion, los tipos de creatividad examinados en este estudio pueden

sintetizarse de la siguiente manera:

Tabla 17.

Creatividad lingliistica, creatividad visomotora y creatividad aplicada.

Creatividad Lingiiistica Creatividad Visomotora Creatividad Aplicada

Capacidad de utilizar el Capacidad para generar ideas,

. conceptos y soluciones de forma Capacidad para poner en
lenguaje de manera . ;o . .
. ) visual que en si mismas sean practica el proceso creativo
- innovadora y flexible, . , L
R novedosas y originales, asi como con un enfoque dirigido a la
o
= aprovechando las . , . .
9Q . interpretar estimulos visuales. resolucién de problemas,
c transformaciones y e s -
= . También implica la habilidad de consecucion de logros y
7] variaciones en los e )
(= e materializar imagenes mentales elaboracidn de productos e
significados de las palabras . L . . .
mediante la coordinacién entre la ideas creativas en diversos
que surgen con el S
. percepcidn visual y las destrezas contextos.
transcurso del tiempo. .
motrices.
[7,) s . . . P
w o Semidtica Pensamiento visual Niveles de creatividad
g3
9 S Recursos lingiisticos Imaginacion/ imagen Problema creativo
€ o
o © .
O ‘o Creatividad verbal Creatividad grafica Creatividad cotidiana

Nota. Elaboracidn propia.
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5. Factores que influyen en la creatividad: la edad y el sexo

5.1. Desarrollo y maduracion de la creatividad

Actualmente, muchas personas siguen cuestionando su propia capacidad creativa y rechazan
rotundamente afirmaciones como la de Valqui (2009), quien sostiene que “todos los individuos son
creativos” (p. 2). Segun este autor, la creatividad se desarrolla de manera continua a lo largo de toda

la vida y puede alcanzar niveles significativos si se estimula adecuadamente.

Para Limifiana (2008), el desarrollo de la creatividad esta vinculado a un proceso complejo de
maduracidn y transformaciones mentales. A medida que el individuo crece y madura, su creatividad
se va concretando, influenciando directamente la formacion de una personalidad creativa. Asi, el
periodo de transicion entre la infancia y la adultez sienta las bases para la manifestacion de la

creatividad en etapas posteriores.

El estudio de la creatividad ha concentrado principalmente su atencidn en las primeras etapas
del ciclo vital del individuo, es decir, la infancia y la adolescencia, dejando en segundo plano las
investigaciones con poblacién adulta o en personas mayores (Artola et al., 2012; Torre de la y Violant,
2009). Esta tendencia se explica en gran medida por la importancia que la creatividad ha adquirido
en los contextos educativos, donde su desarrollo se ha convertido es unos de los objetivos principales
en los procesos de ensefanza-aprendizaje. Cada vez mas, la pedagogia enfatiza la necesidad de que
las personas desarrollen la capacidad de adaptacién a las situaciones y circunstancias del entorno, y

reconoce la creatividad como una habilidad clave para satisfacer la creciente demanda social.

En algunos casos, las investigaciones centradas en la creatividad infantil han surgido con la
intencién de predecir la creatividad en etapas de desarrollo posteriores. Sin embargo, Artola et al.
(2012), sefialan que “la creatividad en nifios pequefios no siempre es un buen predictor de la
creatividad en adultos” (p.1), ya que existen diversos factores que afectan a su desarrollo, como
puede ser las tendencias de algunos contextos educativos a priorizar aspectos como las calificaciones

por encima del fomento de la creatividad.

Segun las revisiones tedricas realizadas por Artola et al. (2012) y Gonzalez et al. (2019) sobre
el desarrollo de la creatividad a lo largo del ciclo vital, estas investigaciones muestran tendencias

opuestas en relacion con la manifestacion de la creatividad segun la edad:

- Algunos estudios, como el de Keegan (1996), sostienen que el pensamiento creativo se
desarrolla de manera continua desde la infancia hasta la edad adulta, indicando que las

diferencias entre edades son principalmente cualitativas. Soto et al. (2014) coincide en que
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la creatividad evoluciona a lo largo de toda la vida, pero en sus investigaciones observa que
las diferencias entre nifios y adultos no solo son cualitativas, sino también cuantitativas. Enla
investigacidon experimental desarrollada por Aqueveque y Romo (2018) con nifios lactantes
se encontraron resultados significativos en cuanto al desarrollo de la creatividad y la edad de
los participantes, y concluyen que la creatividad no esta limitada con respecto a la edad. Esto
es, que se puede observar y medir evidencias creativas en edades muy tempranas del
desarrollo humano, lo que desafia la idea de que la creatividad es una capacidad que solo se
desarrolla o expresa en etapas posteriores, como la infancia tardia, adolescencia o en la
adultez. Segun este estudio, la capacidad creativa puede estar presente y manifestarse en los
primeros meses de vida. Por su parte, Ramirez et al. (2017) sostiene la teoria de que la
creatividad es un proceso que evoluciona con la maduracion neuroldgica y el fortalecimiento
de las funciones ejecutivas, sin afirmar que sea una capacidad exclusiva de personas mayores,
sino que pone de manifiesto la evolucién progresiva y lineal de la creatividad, ligada al

crecimiento y fortalecimiento de las funciones cerebrales.

- Sin embargo, segun los hallazgos de otros autores, la evolucién de la creatividad no sigue un
patrén creciente ni uniforme (Sdnchez, 2010). Existen investigaciones que sugieren que el
desarrollo de la creatividad varia, con picos y descensos que dependen de las diferentes
dimensiones de la creatividad y las variables con las que correlaciona en los diversos estudios.
Por ejemplo, varios investigadores (McCrae et al., 1987; Adams-Price, 1998; Reese et al.,
2001) sostienen que la creatividad sigue una curva en forma de campana de gauss,
alcanzando el cénit de la habilidad creativa en torno a los 30 y 40 aiios, para luego
experimentar un declive. Esta misma conclusidn se encuentra en los estudios de Palmiero et
al. (2014), donde se explica que el pensamiento divergente llega a su punto mas alto en esa
misma franja de edad y luego tiende a estabilizarse. Pero, en la revisidn realizada por Krumm
et al. (2015), se mencionan dos estudios que proponen diferentes patrones para explicar el
desarrollo de la creatividad. Por un lado, en la investigacidon de Smolucha y Smolucha (1985)
se sefiala un incremento de la creatividad hacia los 6 afios y otro cerca de los 20, generando

IIJ ”

un patron en forma de “)”. Mientras tanto, otros estudios (Davis, 1993; Pariser y Van der Berg,

1995) se refieren a una tendencia en forma de “U”.

En general, los estudios referidos constatan la variabilidad de la creatividad en ciertas edades.
Sirvan de ejemplo los resultados obtenidos de la investigacion sobre la creatividad y la personalidad
desarrollada por Sanchez (2010), en la que se confirma la existencia de diferencias entre las medias

de creatividad en funcidn de esta variable, distinguiendo, por grupo de edad, puntuaciones distintas
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en cuanto a la fluidez, flexibilidad de pensamiento y originalidad. Por tanto, en edades mas tempranas
los nifios demuestran una mayor fluidez a la hora de enfrentarse a un problema, proponiendo un
mayor numero de soluciones para resolverlo. A medida que crecen, los jovenes y adultos tienden a
ofrecer respuestas mas variadas y diversas, mostrandose mas flexibles. A su vez, los adultos resultan
mas originales al proponer soluciones diferentes o menos frecuentes, aunque la creatividad gréfica
tiende a disminuir cuando aumenta la edad. Estos hallazgos permiten concluir que la creatividad sigue
ritmos evolutivos distintos. La revisidn tedrica realizada por Gonzélez et al. (2019) sobre la creatividad
en relacién con la edad, arroja resultados similares a los expuestos, concluyendo que “la creatividad
se puede expresar de diversas maneras en cada una de las etapas del sujeto” (p.131). Sin embargo,
estas variaciones también estan influenciadas por otros factores, dependiendo del estudio en
cuestion.

Diferencias similares se observan en la investigacion de Belmonte-Lillo y Parodi (2017), que
confirman sus hipdtesis con los resultados de estudios previos, como los de Runco y Sakamoto (1999)
y Smith y Carlsson (1983, 1990), en los que se sugiere que el desarrollo evolutivo influye en la
creatividad, y que la madurez cognitiva, que se alcanza alrededor de los 5-6 afios, marca un momento
clave para su manifestacion. Gonzdlez et al. (2019) destacan algunas investigaciones que identifican
los 4-5 anos como la edad mas fecunda en cuanto a originalidad y las edades de 6 a 10 aios el periodo
en el que se obtienen mejores resultados en imaginacién. La adolescencia, por su parte, se caracteriza

por ser una etapa clave para el desarrollo del pensamiento divergente y la elaboracion.

En esta linea, tanto Espinosa (2005) como Elisondo y Donolo (2011) observan un aumento
constante en la creatividad al comparar muestras de nifios de diferentes edades, considerando que
la edad un factor determinante en los procesos creativos. Los estudios muestran que los distintos
niveles de desarrollo cognitivo inciden en la creatividad infantil, y este incremento podria llevar a
pensar que la creatividad crece junto con la edad cronoldgica. De hecho, en un estudio realizado por
Zacatelco et al. (2019), que contd con una muestra dividida en tres grupos etarios (7 a 8 afios, 9 a 10
afios y 11 a 12 afios), se encontrd un aumento significativo en los niveles de inteligencia, creatividad
y en el desempefio del razonamiento visoespacial en los nifios de mayor edad, lo que constata que,
tanto la creatividad como la inteligencia tienden a desarrollarse conforme avanza la edad. Sin
embargo, otros investigadores sugieren que esta evolucion también estd influenciada por el
contexto, lo que podria explicar el descenso en los niveles de creatividad que algunos autores han
observado durante la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO). Segin Belmonte-Lillo y Parodi (2017),
este fendmeno podria deberse a que el pensamiento divergente se ve desplazado por el desarrollo
del pensamiento hipotético-deductivo en la adolescencia, lo que lleva a resolver problemas de

manera mas convencional.
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Por otra parte, Gonzalez-Moreno y Molero-Jurado (2022a), destacan la relacién entre el
desarrollo de la creatividad segun la etapa educativa, explicando que las necesidades de cada periodo
educativo determinan qué aspectos de la creatividad son mas desarrollados. En particular, se
enfatizan los aspectos emocionales en las primeras etapas educativas, mientras que, segln se va
transitando por los cursos hasta alcanzar niveles educativos superiores, se va orientando hacia el
conocimiento. Cabe mencionar el fendmeno conocido como la "depresién de 42 grado", que, segln
Krumm et al. (2015) fue identificado por Torrance al analizar las puntuaciones obtenidas en su test.
Estos resultados describieron un declive en la creatividad alrededor de los 9 afios, posiblemente
vinculado a la adquisicién del pensamiento critico. En esta etapa, la influencia del grupo de iguales
cobra importancia, lo que puede llevar a los nifios a priorizar la adaptacion social sobre la expresion

creativa (Contini de Gonzélez, 2001).

Siguiendo la linea de las aportaciones tedricas que apoyan que la creatividad se manifiesta
con una intensidad distinta segun diferentes edades, diversos tedéricos han tratado de dar respuesta
a la cuestion que plantea un posible declive creativo en las personas mayores. Artola et al. (2012)
analizan estudios que indican un pico creativo cerca de los 50 afios, refutando la idea de un declive
(Bronte, 1997, Hickson y Housley, 1997). Sin embargo, afirman que en edades avanzadas puede diferir
cualitativamente debido a factores como la experiencia, la sabiduria y la inteligencia cristalizada,
entre otros. Por lo tanto, el posible declive, de darse, estaria mas relacionado con las condiciones de
salud de las personas mayores (Elisondo y Donolo, 2018a), y, en todo caso, no suele manifestarse
antes de los 70 afos, siendo el periodo entre los 40 y los 70 afios considerado como una fase de
consolidacion del pensamiento divergente (Gonzalez et al., 2019). No obstante, la falta de estudios
de creatividad en esta edad dificulta el consenso entre las diferentes postulaciones. Del estudio de
Gonzalez et al. (2019) se desprenden resultados similares que cuestionan la disminucién de la
creatividad en la vejez, proponiendo el empleo de pruebas adaptadas a los cambios fisicos propios

de esta etapa.

Las aportaciones de estos estudios (Aqueveque y Romo, 2020; Soto et al., 2014) evidencian
ciertas diferencias cualitativas en el desarrollo de la creatividad no asociado a etapas concretas. Estas
aportaciones no coinciden con otras investigaciones (Gonzalez et al., 2019; Krumm, 2015) cuyos
hallazgos llevan a considerar la creatividad como una capacidad que fluctia a lo largo de la vida y que
se ve influenciada por diversos factores, siendo muy significativos aquellos que acontecen en la etapa
escolar. Un estudio reciente de Ramirez et al. (2019) relaciona la creatividad con el género, la edad y
las inteligencias multiples en alumnos de ESO, concluyendo que existe una relacién directamente

proporcional entre la edad y la creatividad tanto en el potencial creativo como en el proceso. Por otro
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lado, las generaciones se ven afectadas por los cambios sociales, lo que lleva a variaciones en la
creatividad que estan relacionadas con saltos generacionales Los hallazgos de Diaz et al. (2021)
permiten analizar la creatividad en relacién con el uso de la tecnologia, profundizando en las
caracteristicas de los jévenes de la Generacidn Z y cdmo estas influencias afectan a las dimensiones

de la creatividad.

5.2 Diferencias por sexo en la creatividad

El estudio de la creatividad ha sido abordado desde diversas perspectivas, incluyendo las
diferencias por sexo, en un intento por determinar si existe una diferencia significativa en la
creatividad entre hombres y mujeres. En definitiva, se ha tratado de contestar a la pregunta de

équiénes son mds creativos, los hombres o las mujeres?

Sin embargo, al igual que con la variable edad, las investigaciones desarrolladas bajo este
prisma no llegan a un consenso, ya que los resultados obtenidos son variados y, con frecuencia,
contradictorios. De este modo, se pueden distinguir dos enfoques tedricos principales: aquellos que
sugieren la existencia de diferencias creativas segun el sexo y aquellos que no encuentran pruebas
concluyentes al respecto.

Entre los estudios que sostienen que la creatividad estd influenciada por el sexo, se destaca
el analisis tedrico de Escortell-Sanchez (2013), quien explord la relacidon entre creatividad e
inteligencias multiples segun el sexo y el curso académico. Su andlisis sefiala que algunos estudios
muestran diferencias estadisticamente significativas en creatividad seglin el sexo, pero también
observa que tales diferencias dependen del instrumento utilizado para evaluar la creatividad. En
ciertos casos, al cambiar el método de medicidn, las diferencias desaparecen. Sin embargo, como en
el estudio de Espinosa (2005), al desglosar el constructo de creatividad en sus distintas dimensiones,
se observan diferencias significativas en la elaboracion, donde las mujeres muestran una mayor
capacidad para desarrollar una idea con mayor complejidad y detalle, aunque este aspecto no resulta

determinante para el pensamiento divergente.

Sanchez (2010) concluye que "en general, las mujeres resultan mas creativas que los varones,
pero no en todas las edades" (p.119). Segun su estudio, las mujeres superan a los hombres en fluidez
y flexibilidad, mientras que los hombres muestran una ligera ventaja en originalidad, aunque la edad
también influye en estos resultados. Ademds, se menciona que, aunque sin efectos significativos, los
hombres tienden a obtener mejores puntuaciones en creatividad grafica. Por su parte, Krumm et al.
(2015) confirman diferencias en creatividad segun el sexo, favoreciendo a las mujeres en fluidez,

flexibilidad, originalidad, creatividad total y creatividad verbal, mientras que los hombres obtienen
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mejores puntuaciones en pruebas figurativas. Estos hallazgos son consistentes con estudios
anteriores, como los de Dudek, Strobel y Runco (1993), Kuhn y Holling (2009), y estudios posteriores
como el de Izquierdo (2018), que también observaron diferencias significativas a favor de las mujeres

en fluidez y originalidad.

Por otro lado, Belmonte-Lillo y Parodi (2017) realizaron un estudio con 670 adolescentes de
entre 12 y 16 afios, con el objetivo de analizar posibles diferencias en creatividad segln el géneroy
el nivel intelectual. Sus resultados no mostraron diferencias significativas en el pensamiento
divergente entre hombres y mujeres, respaldando asi los hallazgos de investigaciones anteriores
similares (Ferrando et al., 2007; Soto et al., 2014, citados en Belmonte-Lillo y Parodi, 2017). De la
misma manera, en un estudio realizado por Espinosa (2005) no se encontraron diferencias

significativas en el potencial creativo entre ninos y nifias.

En linea con estos resultados, Ramirez et al. (2019) concluyen que "el potencial creativo no
se ve mediado por la variable género" (p.13). Este mismo enfoque es apoyado por Gonzalez-Moreno
y Molero-Jurado (2022b), quienes, al estudiar la diferencia por sexo en habilidades sociales y
creatividad en adolescentes, llegan a la conclusidn de que no existen suficientes evidencias cientificas
para afirmar que hay un potencial creativo distinto seguin el sexo. Algunos resultados sugieren sutiles
diferencias a favor de chicas o chicos en aspectos especificos de la creatividad, como que las mujeres
tienden a ser mas habiles en mejorar o definir ideas que ya existen, mientras que los chicos obtienen

puntuaciones mas altas en la busqueda de soluciones creativas ante conflicto.

En conclusion, es importante destacar que la mayoria de los estudios que exploran las
diferencias en creatividad segun el sexo y la edad suelen basarse en analizar criterios como la fluidez,
la flexibilidad y la originalidad, correlacionandolos con diversos aspectos que varian en funcion de la
investigacion. Algunos estudios se enfocan en las caracteristicas de la personalidad (Sanchez, 2010),
mientras que otros consideran factores académicos como el rendimiento y el pensamiento (Gonzalez-
Moreno y Molero-Jurado, 2022a) o distintos tipos de creatividad, como la verbal o la grafica (Sdnchez,
2010), entre otros elementos. Esta diversidad de enfoques hace dificil alcanzar un consenso respecto
a las variables de sexo y edad, ya que los resultados pueden diferir significativamente segun el
enfoque del estudio. En términos generales, se encuentran mds diferencias significativas entre
creatividad y edad que entre creatividad y género (Ramirez et al., 2019). A pesar de esto, es necesario

continuar profundizando en el estudio de la creatividad desde ambas perspectivas.
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6. Medir y evaluar la creatividad

A lo largo del capitulo, se ha destacado en varias ocasiones la amplitud y complejidad del
concepto de creatividad. Aunque estas caracteristicas complican su evaluacion, existen pruebas
estandarizadas que permiten medirla al enfocarse en aspectos especificos y cuantificables de la
creatividad. Un ejemplo es el trabajo de Guildford, mencionado anteriormente, quien introdujo como
funcién mental medible el pensamiento divergente (Carrizosa, 2018). Segun Diaz y Justel (2019), es
posible medir este tipo de pensamiento “a través de tareas que se realizan diariamente o a través de
la evaluacion de la actuacidn del artista” (p.36-37). Otras investigaciones proponen evaluar la

creatividad segun sus dimensiones o aspectos concretos.

Una de las contribuciones mas significativas en la evaluacién de la creatividad es la prueba
disefiada por Torrance (1966), conocida como el Test de Torrance de Pensamiento Creativo (TTCT).
Este test mide el pensamiento divergente y se centra tanto en el sujeto como en el producto creativo
(Fernandez et al., 2019; Sanchez et al., 2009). El TTCT incluye pruebas manipulativas y verbales que
evaluan tres funciones clave: la fluidez, que mide la capacidad de generar multiples respuestas a un
problema; la flexibilidad, que se refiere a la habilidad de encontrar diversas alternativas para resolver
un problema; y la originalidad, que evalla la capacidad de proponer ideas novedosas que se apartan
de lo convencional (Akpur, 2020). El test consta de dos baterias distintas: una orientada a pruebas
figurativas y otra al ambito verbal. La bateria figurativa incluye tres actividades de dibujo que se
completan en 30 minutos, mientras que la bateria verbal se realiza en 45 minutos e incluye tareas

como formular preguntas, pensar usos inusuales, y mejorar productos (Alabbasi et al., 2022).

Cabe sefialar que para Torrance “una persona que posee las habilidades propias del
pensamiento creativo no quiere decir que posea una conducta creativa, sino que posee un potencial
creativo” (Valero, 2019, p.159). Otro enfoque es el de Laske y Schroder (2017), que también sugieren
evaluar la cantidad de soluciones o ideas, la calidad de las propuestas en relacién con el objetivo, y la

originalidad de las creaciones.

Otra prueba similar es Unusual Uses Test, también conocido como "test de usos multiples o
usos alternativos" (Diaz y Justel, 2019), que desafia a los participantes a pensar en multiples usos para
un objeto comun. Por otro lado, el Test de Asociaciones Remotas (RAT) de Mednick se centra en la
asociacion de ideas, aunque Valero (2019) critica que "resolver la creatividad mediante la asociacion
de ideas es demasiado simplista dada la complejidad del ser humano" (p.157). También destaca el
Test de Inteligencia Creativa CREA, que mide capacidades creativas verbales a través de estimulos

visuales, clasificando los resultados en creatividad alta, media o baja (Elisondo y Donolo, 2018b). Sin
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embargo, esta prueba se centra en la fluidez verbal y no contempla otras variables importantes como
la originalidad o la flexibilidad de pensamiento (Artola y Barraca, 2004). Otra prueba destacada es el
Creative Achievement Test, que mide el potencial creativo general de una persona, sin limitarse a un

area especifica (Carrizosa, 2018).

Aunque las pruebas estandarizadas son las mas acogidas en el estudio de la creatividad,
Saturnino de la Torre (2009) defiende que la creatividad necesita un enfoque mas ecosistémico para
ser estudiada y comprendida desde su complejidad. De esta manera, propone trascender los
enfoques centrados en evidencias obtenidas de puntuaciones numéricas y rigor estadistico, para
acoger otros paradigmas que fomenten metodologias capaces de ampliar el conocimiento sobre
aspectos que escapan a la comprobacidn en el estudio de la creatividad. Sin embargo, son muchas
mas las pruebas estandarizadas, desde un enfoque hipotético-deductivo, las que proliferan como

instrumentos para medir la creatividad.

En definitiva, medir la creatividad es fundamental para comprenderla en mayor profundidad
y fomentar su desarrollo. En palabras de Sospedra et al. (2022), la “evaluacién y andlisis de la
creatividad es un punto clave para el progreso del ser humano” (p.3). Aunque las pruebas
estandarizadas son una via Util para explorar y potenciar esta capacidad, debemos avanzar hacia

enfoques mas integrales que aborden su estudio desde diversas perspectivas.

En este apartado, se ofrece un recorrido por las principales pruebas estandarizadas que
permiten aproximarse a la creatividad desde un enfoque hipotético-deductivo. Con ello, se pretende
hacer un recorrido por estos instrumentos para conocer la amplitud de pruebas y sus caracteristicas,
con el animo de conocer las propuestas de evaluacidn mas populares hasta la fecha y que sirvan de

punto de partida para desarrollar otros enfoques mds integradores.
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6.1. Revision de las principales pruebas para evaluar la creatividad

Tabla 18.

Pruebas estandarizadas sobre el estudio de la creatividad.

Instrumento Autor (Fecha) Sujetos Dimensiones Caracteristicas, descripcion
Se aplican una serie de tests para medir la creatividad:
a. formas ocultas, en el que hay que hallar una forma geométrica oculta
entre otras geometrias.
Aptitudes creativas: b. usos poco habituales de objetos con una funcién concreta y usal.
Getzels-Jackson Getzels, J. W. y Jackson, Alumnos del fluidez, flexibilidad,

Creativity Tests (GJCT) P. W. (1962)

Test de Asociaciones  Mednick, S. A. y
Remotas (RAT) Mednick, M. T. (1962)

Pruebas de habilidades
de estructura del
Intelecto. Structure of
Intellect (SOI)

Guilford, J. P. (1967)

Test de Pensamiento
Creativo de Torrance  Torrance, E. (1974)
(TTCT, 1974)

ambito escolar

Estudiantes
Educacion
Superior

Educacién
Primaria,
Secundaria 'y
Superior.

De 6 a 16 afios

originalidad, elaboracion,
inventiva y penetracion.

Asociaciones remotas o
lejanas entre conceptos

Elementos de la
inteligencia: produccion
convergente, produccion
divergente, cogniciény
evaluacién

Fluidez, flexibilidad,
originalidad, elaboracion,
inventiva, penetracion.

c. elaboracién de problemas, en el que habria que definir problemas
matematicos partiendo de un enunciado.

d. construccion de fabulas con distintos desenlaces: divertido, moralizante,
y triste.

e. Asociacion de palabras: dar el mayor nimero de significados a 25
palabras.

La prueba esta conformada por 30 items compuestos de 3 palabras. Se trata
de que el participante encuentre una cuarta palabra que puede relacionarse
con las anteriores.

Son pruebas elaboradas en base al Modelo de Estructura del Intelecto.

Se trata de una bateria en la que se incluyen subpruebas de consecuencias
(fluidez) y usos pocos comunes: 4 pruebas de fluidez. Otros subtests
verbales (interpretacion de semejanzas) y subests no verbales
(decoraciones, elaboracion de objetivos)

Medicion del lenguaje y el dibujo para evaluar la imaginacion.
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Instrumento Autor (Fecha) Sujetos

Dimensiones

Caracteristicas, descripcion

Bateria de Aptitudes
Creativas (BAC)

Universidad de Lieja

(1978) De 5 a 81 aios

Test de Asociaciones

De 8 a 16 aii
Raras (TAT) €eabanos

Rivas, F. (1978)

Educacidn
Primaria

Inventario Grupal de
Intereses | (GIFFI-I)

Rimm, S. y Davis, G. A.
(1980)

Adolescentes y
Educacion
Secundaria

Inventario Grupal de
Intereses Il (GIFFI-I1)

Rimm, S. y Davis, G. A.
(1980)

Test de abreaccion para
. Torre de la, S. De la
evaluar la creatividad

(1991) Nifios y adultos
(TAEC, 1991)

Fluidez, flexibilidad, originalidad,
elaboracién, iniciativa, experiencia

Aspectos de fluidez, flexibilidad y
originalidad.

Independencia, curiosidad,
perseverancia, variedad de intereses,
flexibilidad, aspectos biograficos.

Mismos aspectos que la GIFFI-I pero
para adolescentes o escolares de Ed.
Secundaria. Valora los siguientes
aspectos: arte y escritura creativas,
variedad de intereses, confianza,
inventiva-desafio e imaginacion.

Los ambitos valorados son: resistencia

al cierre, originalidad, elaboracion,
fantasia, conectividad alcance,
expansion, riqueza, habilidad grafica,
morfologia imagen y estilo creativo.

Estd configurado por 12 pruebas que derivan del TTCT y del
TSB.

La tarea consiste en encontrar asociaciones entre un total de
18 pares de palabras, sin que exista una solucién
preestablecida. Las respuestas se evaltan utilizando una escala
del 1 al 3.

60 items inspirados en el GIFT y HDYT

60 items.

Evaluacion de la creatividad a través de figuras y graficos.
Consiste en construir dibujos a partir de 12 grupos de trazos.
Se puede administrar de forma individual o grupal.
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Instrumento Autor (Fecha) Sujetos Dimensiones Caracteristicas, descripcion

18 indicadores de pensamiento creativo:

1) Fluidez (espacial o representativa,

figurativa)

2)Flexibilidad figurativa

3) Ingenio figurativo

4) Conectividad espacial

5) Originalidad espacial

6) Agudeza figurativa
Evaluacion del 7) Fluidez verbal e ideativa Consiste en una bateria de 18 pruebas subdivididas en
Potencial Creativo . 8) Flexibilidad expresiva 4 0,5 tareas y acﬁyidades diferentes apa r’ti.r de
(EPC) Bateria de Torre de la, S. De la (1994)  Secundaria o) Expresividad creativa e'stlm’u.los y S|tuaC|or'1es dt.e.tlpo verbal,' grafico, .

. . simbdlico. Se busca identificar potenciales creativos

pensamiento creativo 10) Conectividad, ocurrencia en lenguaje asociados al dominio de determinados contenidos.

11) Originalidad semantica-ideativa

12) Agudeza semantica o ideativa

13) Fluidez simbdlica

14) Flexibilidad simbdlica

15) Inventiva con simbolos

16) Conectividad simbdlica

17) Originalidad simbdlica

18) Agudeza simbdlica

Se emplean cuentos y relatos como instrumento
debido a su riqgueza en imaginacion y expresion. La

Evaluar la creatividad i i6 Vi i
infantil a través de Gervilla, A. (2003) Preescolar Indicadores: fluidez, flexibilidad, originalidad, lc:z:(\)/:é?z:cl)énmﬁi;as2\fcllrli1apralr:acdraesud\:c:)?:gsjnrtzc:zllla )

historias

elaboracidn y sensibilidad.

valorar el producto creativo (como dibujos, soluciones
a problemas, entre otros), es fundamental considerar
la edad del participante.
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Instrumento

Autor (Fecha)

Sujetos

Dimensiones

Caracteristicas, descripcion

Creativity Checklist
(ccL)

Pruebas de
imaginacion creativa
para nifios (PIC-N,
2004; PIC-J, 2008)

TCI. Test de
Creatividad Infantil

Escala de
Comportamiento
Creativo (ECC)

Beghetto, M. J. A.y
Kaufman, J. C. (2006)

Artola, T., Ancillo, I.,

Barraca, J. y Monteiro,

P. (2004)

Artola, T., Barraca, J.,
Martin, C., Mosteiro,
P., Ancillo, I. y Poveda,
B. (2008)

Romo, M., Alfonso, V.
y Sanchez-Ruiz, M. J.
(2008)

Aranguren, M. E
Irrazabal, N. (2012)

Adolescentes y
adultos

PIC-Nde 8a 12
anos.

PIC-Jde 12218
anos

De 6 a 12 aiios

Adultos

Dimensiones de la creatividad evaluadas:
Cognitivas (pensamiento divergente y
convergente, formulacién y resolucién de
problemas), Emocionales (curiosidad,
motivacion...), Sociales (influencia sobre
otros, colaboracion...) y
Comportamentales (innovacion, asuncion
de riesgos, experimentacion)

Evaluacion de la imaginacion y
creatividad a través de 4 test: fluidez,
flexibilidad, originalidad, elaboracidn,
sombras y color, titulo y detalles
especiales

EvalUa la creatividad a través de una tarea
de encontrar problemas.

La creatividad en diferentes areas: literatura,
musica, expresién comporta (danza y teatro),
disefio/artesania; artes plasticas;
empresas/negocios;
arquitectura/construccion, ciencia/tecnologia
y creatividad cotidiana.

Evalua aspectos cognitivos, emocionales y
comportamentales de la creatividad.

Se obtiene una puntuacion global de la creatividad a
partir de las puntuaciones medias de creatividad grafica y
creatividad narrativa.

Herramienta disefiada para evaluar el pensamiento
creativo sin influencia cultural, basada en la investigacion
de Getzels y Csikszentmihalyi utilizando una tarea de
dibujo. Permite identificar los cambios evolutivos y el
nivel creativo del nifio, ayudandole a actualizar sus
potencialidades a lo largo de su desarrollo.

Se trata de una escala autoadministrable. Los participantes
rellenan la frecuencia con la que realiza alguna de las
actividades presentadas (dominios) en la escala.
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Instrumento Autor (Fecha) Sujetos Dimensiones Caracteristicas, descripcion

Corbalan, F. J.,

. . Martinez, F., Donolo,
Test de Inteligencia

Creativa- Tercera D., Alonso, C., Nifios, jovenes Medida unitaria de la capacidad Medicion de la capacidad de realizar cuestiones a partir del
. Tejerina, M. y y adultos creativa. material grafico suministrado.
edicién (CREA, 2015) o
Limifiana, R. M.
(2015)
Adultos y Las principales areas son: artes , . .
. . L . L. L Evalia los logros creativos de una persona en diferentes tareas o
Creativa Achievement . jovenes visuales, musica, danza, ciencia, - . , . . )
Carrizosa, G. (2018) . . dominios creativos. Estd organizado en diferentes secciones
Test (CAT) (mayores de 18 teatro, escritura creativa, humor e ) ) .
. . seguin un area especifica
anos) inventos.
Es una prueba disefiada a partir del "Unusual Uses Test" de
Unusual Uses Test (Test 3 Desde los 8 Se basa en criterios de fluidez, . P B P . . .
L Diaz, V. y Justel, N. N L . Guilford (1967). Evalua el pensamiento divergente. Capacidad de
de usos multiples o afios en originalidad, flexibilidad y L . ]
. (2019) , pensar multiples soluciones o usos alternativos de un
usos alternativos) adelante elaboracion

determinado objeto.

Nota. Adaptacion y ampliacién de “Recursos e instrumentos de evaluacion y diagndstico de la creatividad. Una revision histérica”, p. 741, por Torre de la
(2006), S. Torre de la y V. Violant, 2006, Comprender y evaluar la creatividad, 1, Ediciones ALJIBE.
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6.2. Revision de las pruebas para evaluar la creatividad lingiiistica, visual y visomotora, y aplicada

En este apartado, se ofrece una seleccidén de pruebas estandarizadas centradas en el estudio de la creatividad. Esta seleccidn sigue la linea de investigacién de
la presente tesis, que explora la creatividad desde las perspectivas lingtiistica, visomotora y aplicada.

Tabla 19.

Pruebas estandarizadas sobre el estudio de la creatividad lingiiistica.

Instrumento Autor Sujetos Caracteristicas/ descripcion

Se evalua la flexibilidad semantica. Se pide que los escolares

Expresiones Equivalentes (EE) Taylor, C. W. (1947) Escolares . . .
construyan frases equivalentes a partir de una dada previamente.
Parte del test Thinking Creatively With Words (integrado en el TTCT de
Torrance, 1974) Este test verbal utiliza seis ejercicios basados en las
BVTPC. Bateria Verbal de los Test de Torrance, E. (1974; De 6 a 16 afios palabras para valorar la fluidez, flexibilidad y originalidad de los
Pensamiento Creativo. 1990) sujetos. La bateria verbal se componer de las siguientes actividades:

Pregunta y adivina; Mejora de un juguete; Usos inusuales; y
Supongamos que.

Valora producciones hechas a nivel de lenguaje, lectura y escritura.

Actividades Lingliisticas Espontaneas (ALE)  Mufioz, E. (1977) Escolary universitario  Consta de 15 items para hablar y leer; y 22 items para escribir. Las
actividades se valoran aplicando una escala de tres puntos (0= nada,
1=poco, 2=bastante y 3=mucho).

Evalua contenidos, actitudes y habilidades creativas, y valores
cognitivos, emocionales y sociales: ingenio, inventiva, imaginacion,
improvisacion, comunicacion, intercambio de ideas, respecto a las

Todas las edades ideas del otro, expresion verbal, pensamiento argumentativo y critico,
pertinencia de las ideas, superacién del conflicto.

Torre de la, S. De la

Dialogo Analégico Creativo (DAC) (2000)

Segun el enfoque "Sentipensar la creatividad", se propone el didlogo
como medio para expresar la creatividad.
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Instrumento

Autor

Sujetos

Caracteristicas/ descripcion

PVEC-4. Prueba verbal creativa

Escala de aptitudes intelectuales- Segunda
edicién (BAS-II, 2006)

Jiménegz, J. E., Artiles, C.,
Rodriguez, C., Garcia
Miranda, E. (2007)

Elliott, C. D., Smith, P.y
McCullogh, K. (2011)

Educacién Primaria,
Secundaria, ESO y
universitarios

Nifos y adolescentes
(de 2 a 17 afios)

Evaluar el nivel de creatividad verbal, valorando los componentes de
originalidad, fluidez y flexibilidad. La originalidad se mide por las
respuestas novedosas y no convencionales, la flexibilidad por la
variedad de respuestas y la fluidez por la cantidad de respuestas.

La prueba consta de cuatro juegos o actividades.

Evalua la capacidad cognitiva en funcién del rango de edad. Mide las
siguientes variables: Inteligencia general y razonamiento (IG), indice
Verbal (IV), Razonamiento Perceptivo (RP), Razonamiento No Verbal
(RNV) e indice Espacial (IE).
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Tabla 20.

Pruebas estandarizadas sobre el estudio de la creatividad lingiiistica y visomotora.

Instrumento Autor Sujetos Caracteristicas/ descripcion

Artola, T., Ancillo, 1.,

. S . . . o Evaluacién de la i inacié tividad a través de 4 test: fluidez,
PIC-N (Prueba imaginacion creativa nifios)  Barraca, J. y Monteiro, P. 8-12 aios va 'uggon € 'a'lma?gmauon y crea. ,'VI adatraves de = test: fluidez
(2004) flexibilidad, originalidad y elaboracion.

Artola, T., Barraca, J.,

_P,IC_J Pt o e el G Mar.tm, o) WUBHIETE) Py 12-18 afos PIC-N y PIC-J: evalua la creatividad narrativa y grafica.
jovenes) Ancillo, I. y Poveda, B.
(2008)
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Tabla 21.

Pruebas estandarizadas sobre el estudio de la creatividad visomotora.

Instrumento Autor

Sujetos

Caracteristicas/ descripcion

Test de Imaginacién AG Gosalvez, A. (1974)

Torre de la, S. De la
(1991)

TAEC. Test de Abreaccion para
evaluar la creatividad

Torre de la, S. De la
(2005)

Evaluacién de la Creatividad Grafica
(ECG)

Tena, D.y Ayala, J. L

Medidor de Creatividad grafica (2010) De
Prueba Creativa Grafica Infantil Carm,ona, c.y
Fernandez Reyes, T.

(PCGI) (2014)

Scale of Visual Creativity in Art
(Escala de Creatividad Visual en el
Arte)

Akca, F. y Kavak, G. (2021)

De 11 a 16 afos

De 5 afios en adelante

Escolares y universitarios

7 a 16 anos

4-8 afos

Educacion Primaria

Evalua la imaginacién creadora, diferente de la reproductora y plastica,
convertir las silabas de una palabra dada en dibujos. Valora aspectos de
fluidez, flexibilidad y elaboracion

Instrumento estandarizado de evaluacién de la creatividad grafica. Consiste
en completas figuras geométricas inacabadas. Mide 11 factores de
creatividad. Se puede aplicar de forma individual o grupal.

La prueba describe 13 indicadores de creatividad, concretamente dos de
ellos se refieren a la fluidez gréfica creativa y a la creatividad grafica general.

Esta prueba es una variante simplificada de la TAEC (Test de Abreaccién para
evaluar la creatividad). Consiste en un cuadro de texto en el que se pide a la
persona evaluada que componga una figura con los 6 trazos abiertos que
contiene la prueba.

Mide la creatividad grafica segun el Modelo Tridimensional de Creatividad
Grdfica (Ayala, 2015). Se compone de tres dimensiones, cada una de ellas se
mide utilizando la escala Stapel (Crespi, 1961)

Prueba individual o colectiva se utiliza para detectar y medir la potencialidad
creativa. La informacidn se recoge a partir de 4 lineas graficas. Evalua los
siguientes aspectos: capacidades pictdricas, espacial, de razonamiento
légico, visual y personal, entre otros.

Esta herramienta tiene como finalidad evaluar los niveles de creatividad
visual de los estudiantes de Primaria en el arte. La escala es
estructuralmente unidimensional y tiene una alta validez.
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Tabla 22.

Pruebas estandarizadas sobre el estudio de la creatividad aplicada.

Instrumento Autor

Sujetos

Caracteristicas/ descripcion

Inventario de comportamiento creativo. Hocevar. D, (1979, 1980)

Escala de Logros Creativos (Creative

Achievement Scale-CAS) Loz, i (1522)

Test for Creative Thinking-Drawing

Production (TCT-DP) Urban y Jellen (1996)

Carson, S., Peterson, J. y

Cuestionario de Logros Creativos (CAQ) Higgins, D. (2005)

Adultos

A partir de 18 afios

Desde los 5 a los 95
anos

Adolescentes (a partir
de 14 -15 afios) y
adultos.

Creatividad cotidiana (logros, actividades y comportamientos)

Cuestionario autoinforme. Consta de 90 items que permiten evaluar los
logros en diferentes dominios: musica, literatura, manualidades, artes,
artesanias, performances y ciencias.

Escala disefiada para medir los logros creativos a partir de las biografias
de personas fallecidas.

Cuenta con 11 items que hacen referencia a atributos personales,
cualidades de los productos y factores socioculturales.

Utilizado para evaluar la creatividad a través de la realizacién de dibujos
creativos a partir de estimulos visuales o graficos. Valora la
interpretacién y el desarrollo de ideas visuales de manera original.

Dimensiones que evalua: flexibilidad, fluidez, elaboracion y originalidad

Este instrumento evalla actuaciones creativas y el nimero de veces que
el sujeto ha alcanzado un rendimiento creativo en las siguientes areas:
arte, musica, danza, disefio, literatura, humor, inventos,
descubrimientos cinéticos, teatro y cine, y artes culinarias (Elisondo y
Vargas, 2021).
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Instrumento Autor Sujetos Caracteristicas/ descripcion

Incluye 34 actividades vinculadas a la creatividad cotidiana. Recoge
Batey, M. (2007) Adolescentes y adultos informacidn sobre la participacidn de las personas en las actividades
incluidas en el test durante el ultimo afio (Elisondo y Donolo, 2021).

Inventario Biografico de Comportamientos
Creativos

Aranguren, M. E A partir de 12 afios en  Evalua desempefios creativos en 7 dominios: artes, manualidades,

Escala de Comportamiento Creativo S .. L .
P Irrazabal, N. (2012) adelante. disefio, literatura, musica, expresion corporal y negocios.

Consta de 50 items que permiten medir los logros creativos en 5
Kaufman, J. (2012) A partir de 18 afos dominios: diario, académico, cientifico/mecénico, artistico y de
actuacién (musica y escritura) (Elisondo y Vargas, 2021).

Escala de Dominios de Creatividad (K-
DOCS)

Evalla las diferencias individuales en la creatividad a partir del numero
de acciones creativas distintas que una persona ha desarrollado. La
informacion recopilada es cuantitativa y se basa en la frecuencia con la
que se llevan a cabo estas acciones creativas. El CAC abarca actividades
especificas en los siguientes dominios: literatura, artes plasticas y
artesania, ciencia y tecnologia, artes escénicas, musica, participacion
social y creatividad cotidiana (Elisondo y Vargas, 2021).

Elisondo, R. y Donolo, D. A partir de 12 afios en

Cuestionario de Acciones Creativas (CAC) (2016) adelante
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Instrumento Autor Sujetos

Caracteristicas/ descripcion

Dietrich, J., Jauk, E., Silvia,
Inventario de Actividades y Logros P.J., Gredlein, J. M.,
Creativos (ICAA) Neubauer, A.C.y

Benedek, M. (2018)

Jévenes y adultos

Modelo Tedrico de comportamiento Karwowski, M. y Adolescentes (a partir
(CBAA) Beghetto, R.A. (2019) de 14 anos) y adultos

Recoge informacion sobre las diferencias individuales en la creatividad
de la vida cotidiana (Little-C y Pro-C). Consta de un conjunto de escalas
independientes que mide la frecuencia de participacién de las personas
en la actividad creativa diaria y el logro creativo en ocho dominios
(Elisondo y Vargas, 2021).

Tiene forma de inventario o cuestionario y busca medir diferentes
dimensiones del comportamiento creativo, como participacion en
actividades creativas y gestidn de procesos creativos. Evalua la
manifestacion de comportamientos creativo en diferentes contextos y
situaciones.

Nota. Adaptacidon y ampliacidn de “Recursos e instrumentos de evaluacidn y diagndstico de la creatividad. Una revisidn histérica”, p. 741, por Torre de la
(2006), S. Torre de la y V. Violant, 2006, Comprender y evaluar la creatividad, 1, Ediciones ALJIBE.
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7. La creatividad en la educacion

Tal y como se ha ido discutiendo a lo largo de esta investigacion, la creatividad confiere un
valor inestimable a nuestra vida. Sin ella, el ser humano dificilmente puede enfrentarse a los retos
que le permiten evolucionar y adaptarse a las circunstancias del entorno, asegurando asi su
supervivencia (Abihssira, 2019; Carvalho, et al.,2021; Mufioz, 2022). Desde los albores de la
humanidad, el proceso de hominizacién® ha estado estrechamente vinculado a la transformaciény a
la creatividad (Polo-Flérez, 2022). La conexién entre la capacidad creativa y el desarrollo humano es
tan poderosa que subraya la importancia de fomentar la creatividad en los contextos educativos. Esto
justifica que la creatividad sea una materia de estudio y aprendizaje, desarrolldndose de manera
O6ptima y en sinergia con el propésito inherente del individuo: dar sentido a su existencia. "Esta
experiencia vital consciente y significativa que se alcanza a través de la creatividad es definida como
proceso de autorrealizacion" (Salmerdn, A. y de la Cruz, 2018, p. 1). Este proceso trae como resultado
un crecimiento personal y profundo que se manifiesta cominmente en todos individuos (Huaman et

al., 2014; Agullar, 2018).

Por las razones anteriormente expuestas, se dedicara este apartado a conocer, profundizar y
abordar la creatividad desde un enfoque mas pedagdgico, con el fin de comprender el lugar que

ocupa en el ambito educativo.

7.1 Importancia de la creatividad en educacion

Ken Robinson (2006) revolucioné el mundo de la educaciéon con su influyente discurso
titulado “Las escuelas matan la creatividad” pronunciado en los ciclos de conferencias de “Charlas
TED”. Robinson argumentaba que la creatividad es tan importante como que el nifio aprenda a leer y
escribir. En esta comparacion, eleva a la creatividad al mismo estatus que otras ensefianzas
reconocidas como fundamentales. Sostiene que estimular la creatividad en las primeras etapas de la
vida es crucial para que los nifios desarrollen plenamente las capacidades necesarias para enfrentar
su futuro. También sefiala que las posibilidades creativas e innovadoras son innatas en los nifios y se
manifiestan de manera natural en su primera infancia. Sin embargo, el enfoque del sistema educativo
actual comete el error de relegar los aprendizajes mas creativos, como la danza y el arte, en favor de

materias de corte mas intelectual, basandose "en la idea de habilidad académica". Esta tendencia

8 Hominizacién: proceso de evolucién y transformacién a lo largo del tiempo por la que el ser humano como
componente bioldgico y fisioldgico que proporciona el sustrato material para el individuo enmarca la
culturizacion, la moral, la racionalidad, siendo comparable al proceso de civilizacion (Polo-Florez, 2022, p. 5).
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acaba por inhibir la creatividad, haciendo que las personas expresen menos creatividad a medida que

crecen y son moldeadas por el sistema educativo.

Campos y Palacios (2018) refuerzan esta idea, sefialando que las instituciones educativas,
junto con las interacciones sociales y el entorno, juegan un papel crucial en el fomento o inhibicidn
de la creatividad. Argumentan que un entorno educativo flexible y comprometido con la creatividad
puede potenciar esta capacidad en las personas, mientras que un entorno rigido, con un exceso de

reglas y normas, puede tener el efecto contrario.

Desde el discurso de Ken Robinson (2006), el concepto de creatividad en las escuelas ha
recorrido un largo camino. Muchos autores han abrazado la idea de incluir espacios para el desarrollo
de la creatividad en los sistemas educativos y en las planificaciones curriculares (Cabrera, 2009;
Fernandez y Balonas, 2021; Marina, 2013; Valero, 2018). Entre las alegaciones mas destacadas se

encuentran las siguientes:

- Cabrera (2008) relaciona el desarrollo de la creatividad con el bienestar individual,
destacando la creciente demanda de fomentar esta capacidad en los contextos educativos.
Sefiala que, en un mundo en constante cambio, es crucial promover la creatividad para
encontrar soluciones innovadoras a los problemas que enfrenta la sociedad actual. De este
modo, la creatividad en la educacidon no solo beneficia a nivel individual, sino que se convierte
en un activo colectivo, un bien social que mejora la calidad de vida de las personas vy
contribuye al bienestar general. Ademas, Cabrera enfatiza que, en el dmbito educativo, es
esencial explorar y estimular la conciencia para potenciar el potencial creativo de los

estudiantes.

- Loépez Quintas (2017), sostiene que los educadores tienen la responsabilidad de formar a las

nuevas generaciones para que sepan:

Pensar con rigor y se abran a la actividad creativa y a los grandes valores, suscitar en
ellos la sensibilidad para todo lo grande, dotarlos de un de un poder de discernimiento
que les permita orientarse debidamente en un clima social perturbado por la

manipulacion (Lopez Quintas, 2017, p. IX, Introduccidn).

Para lograrlo, propone un método que no solo desarrolla el pensamiento critico, sino
que también permite descubrir manifestaciones de creatividad en la vida cotidiana. Este
proceso formativo implica un despertar espiritual, haciendo del camino hacia la educacion en

creatividad y valores un proceso arduo y prolongado, pero esencial.
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Valero (2018) destaca que la creatividad es un componente esencial en el proceso de
aprendizaje, ya que contribuye al desarrollo de habilidades y destrezas en los estudiantes.
Ademas, facilita la adquisicién de un pensamiento critico, fomenta la resolucidn de problemas
y permite abordar los aprendizajes desde perspectivas mas originales y diversas. La
creatividad, segun Valero, impulsa la innovacién, la autoexpresion y una mayor comprension
de los conceptos y materias, preparando a los estudiantes para enfrentar los desafios de un

mundo cada vez mas globalizado e incierto (Carvalho et al., 2021).

Por su parte, Cuetos et al. (2020), destacan el valor actual de la creatividad en relacion con la
innovacion y la digitalizacion completa de la sociedad. Sefialan la necesidad de implementar
enfoques educativos que integren la creatividad y la tecnologia en la realidad de las aulas.
Ademas, justifican que educar la capacidad creativa fomenta el desarrollo de habilidades y
destrezas para la interaccion social y el intercambio de informacidn digital, permitiendo un

mejor aprovechamiento de las TIC, las redes sociales e internet.

Ferndndez y Balonas (2021), se centran en la importancia de abordar la creatividad en todas
las etapas educativas y, especialmente, en los estudios universitarios, donde tiene poca
presencia. También destacan el valor de la creatividad para enfrentar los desafios sociales,

tomando de referencia el acontecimiento vivido en la pandemia Covid-19.

Segln Gonzalez-Moreno y Molero-Jurado (2022b), la creatividad es fundamental en
educacién porque esta directamente vinculada con el aprendizaje y la construccién de nuevos
conocimientos. Destacan la capacidad transformadora de la creatividad, que permite
promover practicas educativas innovadoras y desarrollar nuevas formas de aprender y
trabajar. De esta manera, se potencia a los estudiantes, haciéndoles mads activos vy
competentes, capaces de tomar decisiones y resolver problemas. Por esta razén, cada vez
mas las instituciones educativas se comprometen a analizar, comprender y conocer la
capacidad creativa tanto de alumnos como de docentes. Las autoras, argumentan asi que
existe una necesidad tanto de impulsar las investigaciones como de crear recursos que

permitan estudiar las variables relacionadas con la creatividad en los contextos educativos.

Para Martinez-Otero (2024), la creatividad debe fomentarse desde la temprana infancia. En
contextos escolares, se requiere un ambiente que valore la flexibilidad y la libertad, ya que
una ensefianza demasiado rigida y programada puede impedir el proceso creativo. Este autor
recuerda que las investigaciones y avances tedricos en este campo demuestran que la
educacién escolar puede tanto inhibir como fomentar la creatividad. Por lo tanto, es

fundamental adoptar una pedagogia que estimule la exploracidn, la resolucion de problemas,
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la originalidad y las distintas aptitudes. Estos elementos son esenciales para una educacion

enriquecida y personalizada.

Estos razonamientos ayudan a comprender la relevancia de educar en la creatividad y el papel
qgue los sistemas educativos tienen en asumir los cambios necesarios para su promocion. Sin
embargo, seglin Marina (2013), el fomento de la creatividad no debe ser responsabilidad exclusiva
de las escuelas, sino que las familias desempefian también un papel fundamental para su desarrollo.
El autor, también hace hincapié en la necesidad de educar la inteligencia generadora, capaz de
producir numerosas ideas, como un paso previo a educacion en creatividad, cuya finalidad es generar
buenas ideas o ideas de calidad. Ademas, subraya la importancia de explorar el papel de las

emociones y la motivacidn en el impulso de la creatividad.

Otros autores como Campos y Palacios (2018) denuncian que, a pesar de que los discursos
tedricos resaltan la importancia de la educar en la creatividad, la sociedad y los sistemas educativos
no estdn preparados para asumir el cambio y se muestran reticentes para aplicar y llevar a la practica
la creatividad, sobre todo, porque abordar su desarrollo implica tener en cuenta cuatro dimensiones
o pilares fundamentales: sujeto, proceso, ambiente y producto. La propia complejidad de la
creatividad lleva a la resignacion de los sistemas educativos que, aun siendo conocedores de su
transcendencia y el valor que tiene para afrontar problemas actuales y futuros, su abordaje resulta

un problema sin resolver o sin una solucidn clara.

Conviene, por lo tanto, analizar y considerar cuidadosamente los factores que apoyan vy
facilitan el fomento de la creatividad en los entornos educativos. Solo comprendiendo y abordando
estos factores se podra avanzar hacia una educacidén que realmente promueva y desarrolle la

creatividad en los estudiantes.

7.2 Fomento y desarrollo de la creatividad en los contextos educativos

Justificado el peso que tiene la creatividad para el desarrollo integral de la persona vy, por
ende, la necesidad de que los sistemas educativos fomenten esta capacidad en el curriculo, se
abordara los factores que sostienen y facilitan la implementacion tedrica y practica de la creatividad

en el aula.

7.2.1. Tratamiento de la creatividad en las leyes y politicas educativas
Los cambios sociales actuales, impulsados por la globalizacién y la Agenda 2030, estdn
redefiniendo las prioridades y estructuras de las sociedades contemporaneas. En materia de
educacién, segun la Organizacion internacional para la Cooperacion y el Desarrollo Econédmicos

(OECD, 2018) destaca el papel que juegan los sistemas educativos en la formacion de personas
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capaces de asumir puestos de trabajo emergentes, que aln no existen, y que requieren la adquisicidn
de nuevos conocimientos y habilidades para resolver problemas sociales desconocidos. Segun el Foro
Econdmico Mundial (2016, como se cité en Carvalho et al., 2021) la formacion continua durante la
vida profesional afectard a un 90% de las personas, y se prevé que mas de un 60% de los nifios y nifias

gue actualmente estan estudiando ocupardn empleos que todavia no han sido creados.

En este contexto, la creatividad emerge como una habilidad esencial para enfrentar los
desafios y aprovechar las oportunidades que surgen. La capacidad de innovar y pensar de manera
creativa es fundamental para adaptarse a un mundo en constante transformacion. Diversos autores
(Gorjén-Gémez y Valdés-Espinosa, 2020; Paris, 2021) subrayan el caracter mediador de la creatividad
en tiempos de cambio, destacdndola como un elemento clave para la resolucion de conflictos y
problemas sociales que surgen en periodos de crisis. Estos fendmenos son fruto de movilizaciones y
movimientos sociales que resultan de la interaccién entre lo individual y lo colectivo (Bacallao y Sanz,
2017). Por lo tanto, estos escenarios enfatizan la necesidad de que las leyes y politicas se ajusten a
estas nuevas exigencias, promoviendo una educacidn orientada al desarrollo integral de la persona,

donde la creatividad se presenta como una competencia esencial del siglo XXI (Pont, 2024)

Las acciones de instituciones como la UNESCO (2022), reflejadas en el informe cuatrienal “Re-

Ill

prensar politicas para la creatividad: Plantear la cultura como un bien publico y global” (p.17), estan
impulsando a nivel internacional la renovacion de las leyes y politicas educativas. En este informe,
gueda manifiesta la necesidad de reconocer y fomentar la creatividad como un bien publico
determinante para el progreso social y econdmico a escala global. Asi, se respalda la importancia de
integrar la creatividad de los sistemas educativos para contribuir al desarrollo sostenible y al bienestar

general de las sociedades.

Segun Navarro (2021), las politicas educativas espafiolas, influenciadas por estas tendencias,
reconocen que la creatividad es un elemento fundamental para transformar la accién educativaen la
etapa de Primaria como en Secundaria. De hecho, la reciente Ley Orgédnica 3/2020, de 29 de
diciembre, por la que se Modifica la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE),
explicita, tanto en el predmbulo como en los principios pedagdgicos, que la creatividad debe
promoverse en todas las dreas del curriculo que se concretan en estas dos etapas educativas. Por
ende, desde un sistema educativo de calidad se debe garantizar la educaciéon en las llamadas
habilidades blandas (Navarro-Gonzalez, 2022). Estas habilidades blandas, también conocidas como
soft skills, son competencias personales y sociales que contribuyen a mejorar las interacciones con
los demads y permiten adaptarse con éxito a los desafios y las situaciones de la vida (Guerra-Bdez,

2019). Son fundamentales para la formacion integral de las personas, ya que implican desarrollar
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competencias como “el pensamiento critico, la creatividad o la autorregulacion emocional para

enfrentarse a lo imprevisible” (Navarro-Gonzdlez, 2022, p. 1).

La creatividad ya se mencionaba en la LOCE (2002) y ha estado presente en cada una de las
leyes posteriores, incluyendo la LOE (2006) y LOMCE (2013). Sin embargo, no fue hasta la
promulgacion de LOMCE (2013) que la creatividad se reconocid como una capacidad que debe
trabajarse en todas las materias. Aunque este objetivo se mantiene en la actualidad, investigaciones
como las de Navarro (2021) sefialan que la trasversalidad de la creatividad y el pensamiento creativo
no se refleja de manera continua en los curriculos, especialmente en las asignaturas troncales de la
ESO. En esta linea, Pont (2024) menciona que aln son necesarios cambios institucionales y didacticos
para sistematizar la creatividad en las aulas y darle un mayor peso en las materias. Marina y Marina
(2019) apelan por itinerarios educativos flexibles y menos especializados que permitan al alumno
experimentar diferentes opciones formativas. Por otra parte, algunos autores (Alburquenque y
Tejada, 2023; Fernandez y Balonas, 2021), proponen que la formacion de la creatividad se extienda

hasta la etapa universitaria.

Estas aportaciones y las evidencias de estudios recientes (Pont, 2024) nos invitan a reflexionar
sobre la necesidad de fomentar la creatividad de manera continua a lo largo de todas las etapas
formativas de una persona. Las politicas educativas deben basarse en estas justificaciones para
reforzar la promocién de esta capacidad en las aulas, asegurando que se integre plenamente en el
curriculo y se desarrolle de forma sistematica en todos los niveles educativos. En esta linea, ha de
celebrarse que en el ultimo estudio PISA 2022 (Ministerio de Educacidn, Formacion Profesional y
Deportes, 2024), se haya evaluado el pensamiento creativo, una competencia especialmente
importante. En dicho estudio, el pensamiento creativo se define como: ‘La competencia que permite
interesarse, de forma productiva, en la generacién, evaluacién y mejora de las ideas que puedan dar
lugar a soluciones originales y eficaces, que consigan hacer avanzar el conocimiento y resulten ser
expresiones sorprendentes de laimaginacion.’ En el mismo documento, se subraya su vinculacion con
el concepto de creatividad con ‘c minuscula’, es decir, una capacidad flexible que puede desarrollarse
con la practica y advertirse en contextos cotidianos, como los escolares. En cambio, la Creatividad con
‘C mayuscula’ se refiere a las obras maestras o candnicas de las artes, la literatura o las ciencias, que
requieren una experiencia profunda dentro de un determinado ambito. Es muy positivo que se
enfatice que la creatividad puede y debe potenciarse a través de la educacion, pues no solo es

fundamental para el desarrollo personal, sino también para la innovacién y el progreso social.”
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7.2.2. Eldocente creativo

Robinson y Aronica (2016) afirma que ensefiar no es simplemente una profesion, sino un
verdadero arte. Con esta contundente afirmacién, subraya la importancia de la funcidon docente en
los contextos educativos, sefialando que un buen profesor, independientemente de las circunstancias
gue rodeen a sus alumnos, es capaz de hacer que brillen y disfruten del aprendizaje, logrando que
este sea significativo. Para que esto suceda, un docente debe crear las mejores condiciones posibles,
motivando a sus estudiantes, facilitando el aprendizaje, teniendo altas expectativas sobre ellos y
capacitandolos para que crean en si mismos. Sin embargo, Robinson también advierte que ciertas

tareas administrativas y de gestion pueden distraer al docente de su labor principal: la educativa.

Asi mismo, el autor sefiala que los profesores son la esencia de las escuelas, haciendo posible
gue se marque la diferencia entre una escuela ordinaria y una excelente. No se trata tanto de seguir
una metodologia especifica, aunque algunas puedan tener beneficios claros, sino de cdmo el docente
cumple su propdsito: motivando, infundiendo confianza y favoreciendo la creatividad. Para este
ultimo cometido, los docentes “capacitan a sus alumnos para experimentar, investigar, hacer
preguntas, desarrollar las competencias de cada uno y estimular la curiosidad con el fin de que

piensen de forma original” (Robinson y Aronica, 2016, p.177).

Herran (2011) destaca la figura del profesor reflexivo, caracterizado por su madurez
profesional y personal, asi como por ser consciente y competente. Este modelo de docente no solo
transmite conocimientos, sino que también se enfoca en la formacién integral de la persona,
facilitando aprendizajes que promuevan tanto el crecimiento personal como académico. Este tipo de
docente incorpora la creatividad en sus programaciones, en su forma de evaluar, en su capacidad de
adaptacion y flexibilidad del curriculo, y en su orientacion hacia la mejora social. Cabrera (2011)
respalda estas conclusiones y defiende el papel de los educadores en fomentar la creatividad de los
estudiantes, subrayando la necesidad de que los docentes posean las habilidades y estrategias
necesarias para abordar la desmotivaciéon y promover el potencial creativo de sus alumnos,

contribuyendo asi al bienestar personal y social.

Por su parte, Marina y Marina (2019) reflexiona sobre la importancia de los entornos
creativos, y menciona la responsabilidad compartida entre la escuela y la familia para promover la
creatividad. En lo que respecta a la figura del educador, Marina sugiere que la actitud del profesor,
junto con la disposicidn del espacio en el aula, es fundamental para crear una atmodsfera creativa.
Para ello, el docente debe establecer una buena relacién con sus alumnos en la que se sientan

acogidos, libres para expresar opiniones, emociones y sentimientos, donde, ademas, se comprenda
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el error como elemento fundamental en el aprendizaje, evitando penalizarlo, y se estimule la

participacion de los estudiantes.

No obstante, Torre de la y Violant (2001, como se cité en Herran de la, 2011) sefialan que la
formacion académica de los docentes no siempre promueve ensefianzas innovadoras y creativas.
Cabrera (2011) propone una vision integral del docente, que aborde su formacién mas alla de lo
intelectual, incluyendo aspectos como la comunicacion, la creatividad y la conciencia. En la
actualidad, tanto Alburquenque y Tejada (2023) como Fernandez y Balonas (2021) insisten en la
importancia de orientar la formacion universitaria hacia la adquisicién de competencias creativas,
promoviendo su presencia en los curriculos y planes de estudio para atender las necesidades

formativas de los docentes y desarrollar su capacidad creativo-innovadora.

Para concluir este apartado, se presentan a continuacién algunas caracteristicas del profesor
creativo basadas en la revision de diversas propuestas tedricas de varios autores (Cabrera, 2008;
2011; Carvalho et al., 2021; Herran, 2011; Gervilla, 2006; Lépez et al., 2009; Marina y Marina, 2019;
Robinson y Aronica, 2016; Vasquez, 2022):

1. Capacidad de enfrentar nuevos retos: Un profesor creativo es capaz de salir de su zona de
confort, superando larutinay la rigidez pedagdgica y didactica. Es adaptable, tiene una mente
abierta y esta dispuesto a adoptar nuevas ideas y enfoques para fomentar la creatividad en

sus practicas docentes. Posee, ademas, espiritu emprendedor.

2. Caracter transformador: Posee un caracter transformador para la educacién, promoviendo

cambios positivos y significativos en el entorno educativo.

3. Reflexidon e independencia: Es reflexivo, independiente, curioso, entusiasta, motivado, y

posee un sentido critico y del humor.

4. Personalidad: Es empatico, afectivo, amable y humilde, capaz de atender las necesidades,
intereses y ritmos de aprendizaje de sus alumnos, ajustandose a su nivel, y sirve de modelo
para despertar en ellos una sensibilidad emocional. Para ello, posee habilidades

comunicativas e interpersonales.

5. Fuente de inspiracion: Actia como modelo para inspirar la creatividad de sus alumnos,

fomentando un entorno que estimule su creatividad.

6. Clima positivo y adaptabilidad: Fomenta un clima positivo y se adapta a las caracteristicas del
contexto, promoviendo un aprendizaje inclusivo que fomente la asuncidn de riesgos y la

exploracidn. Refuerza las relaciones a través del trabajo colaborativo entre los estudiantes.
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7. Provisién de nuevas herramientas: Ofrece oportunidades para manejar nuevas herramientas,

materiales, conceptos y estructuras, enriqueciendo asi el proceso de aprendizaje.

8. Fomento del pensamiento critico: Promueve la flexibilidad intelectual del alumno, la
autoevaluacién, el pensamiento critico y reflexivo a través de la formulacion de preguntas y
resolucion de problemas sociales, personales y escolares. Acoge las preguntas de sus alumnos

por insélitas y dificiles que sean, incentivando asi su curiosidad.

9. Educacion en la tolerancia a la frustracién: Educa en la tolerancia a la frustracion para que los

alumnos aprendan a aceptar el fracaso sin penalizar el error.

10. Valoracién de la evaluacién: Conoce la importancia de la evaluacion y la autoevaluacién, y
esta abierto a recibir sugerencias y recomendaciones que mejoren sus métodos de ensefianza

para impulsar la creatividad en el aula.

11. Conviccién en la creatividad: Es creativo de manera integra y con conviccidn, y tiene un
conocimiento profundo de la creatividad y de su importancia en la educacién. Asimismo, es

consciente de su propio potencial creativo.

12. Formacion continua: Esta en constante formacidn y capacitacion, investiga e innova. Estd
capacitado para disefiar y poner en practica estrategias y actividades de ensefianza creativa
que favorezcan el pensamiento critico, la resolucién de problemas y el pensamiento

divergente.

En definitiva, un docente creativo reine muchas de las cualidades propias de una persona
creativa, aplicandolas a través de la reflexion y la accion educativa. No obstante, la actitud del
profesorado, influenciada por las exigencias de su labor docente, puede a veces convertirse en un
obstéaculo para el fomento de la creatividad en los contextos escolares. Por esta razén, es fundamental
gue los docentes sean apoyados y reconocidos en su labor, y que reciban la orientacidon necesaria
para recuperar su motivacion y desarrollar la creatividad en el aula (De Cassia Moura et al., 2021).
Segun Pont (2024), es crucial que tanto los profesores en formacién como aquellos que ya ejercen
amplien su comprensién cientifica de la creatividad y se familiaricen con técnicas especificas para

promover y gestionar la creatividad de sus estudiantes en las instituciones escolares.
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7.3. Estrategias, técnicas y metodologias para fomentar la creatividad en el aula

Como se ha visto, uno de los factores principales para promover la creatividad en las aulas es
el docente, pero debe ir acompafiado de una prdctica adecuada que permita desarrollar de manera
Optima la competencia creativa. Las metodologias, técnicas y estrategias pedagdgicas que se emplean
en el aula son fundamentales en la praxis educativa. Permiten que las teorias y planes educativos se

materialicen a través de actividades y acciones especificas dentro del contexto escolar.

7.3.1. Estrategias
Veldsquez (2017) define la estrategia de ensefianza de la creatividad como las acciones
educativas dirigidas a desarrollar el potencial creativo de los alumnos, a través de las cuales “se busca
que profesores y estudiantes vivan en un ambiente de aprendizaje creativo, en donde se generen
mediaciones que tengan por inicio, ejecucion y finalidad la creatividad” (p.22). Esta definicion
coincide con Torre de la (2000, citado en Barrera et al., 2017) quien subraya la importancia de

planificar, organizar y orientar tanto la ensefianza como el aprendizaje hacia una meta concreta.

A la hora de implementar acciones y recursos pedagdgicos en el aula, la mayoria de los
autores (Carvalho, 2021; Elisondo, 2018; Ros, 2019; 2023; Suarez et al., 2017; Valero, 2019) coinciden
en sefialar laimportancia de preparar el entorno como una de las principales estrategias. Esto implica
crear un clima favorable para el aprendizaje y desarrollo creativo. Un ambiente propicio para la
creatividad suele ser distendido, relajado, libre de tensiones y de estrés (Fernandez-Poncela, 2019;

Pefa, 2021; Torre de Sanchez, 2009), donde se permite el humor y lo ludico.

Fernandez (2009), destaca el valor del humor para la creatividad, ya que estimula el
pensamiento divergente, ayuda a establecer nuevas conexiones y favorece la resolucién de
problemas al potenciar la imaginacion. Torre de Sanchez (2009) afiade que el humor es una estrategia
gue promueve el bienestar mental, emocional y fisico, creando una atmédsfera mas ludica. Pefia
(2021) subraya la relacion beneficiosa entre el humor y la creatividad, sobre todo para el desarrollo

de habilidades de comunicacion verbal y escrita.

Por tanto, el humor es un buen aliado para la creatividad, pero también lo es el juego. La
forma de aprendizaje natural en cualquier persona, con independencia de la edad, es el juego
(Robinson y Aronica, 2016). A pesar de que muchas culturas valoran y reconocen sus beneficios para
el aprendizaje, algunos sistemas educativos priorizan la adquisicién de conocimiento mediante el
estudio enfocado al rendimiento en los exdmenes, relegando el juego como metodologia educativa
(Torre de lay Violant, 2006; Robinson y Aronica, 2016; Vendrell et al., 2019). Algunos autores (Jiménez

y Mufioz, 2012; Segarra et al., 2020) han defendido que el juego libre y espontaneo, especialmente
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en educacion infantil, potencia la creatividad de forma aplicada y desarrolla el pensamiento creativo
de manera perdurable a lo largo de toda la vida. Las autoras coinciden con otros tedricos (Torre de la
y Violant, 2006) en que el juego debe estar ligado al concepto de libertad para respetar su naturaleza

creativa.

Ademas del humor y el juego, existen otras estrategias efectivas para fomentar la creatividad.
Elisondo (2018, p.159), basandose en una revision de diversos autores, destaca varias propuestas

pedagdgicas, entre las cuales se incluyen las siguientes recomendaciones:

- Propiciar actividades extracurriculares y crear oportunidades de aprendizaje fuera de
las aulas.

- Generar contextos inesperados de aprendizaje y rupturas con practicas tradicionales.

- Proponer tareas que potencien la autonomia, la autorregulacién de los aprendizajes
y la libre eleccién de alternativas en la resolucion de tareas.

- Propiciar interacciones con diversas tecnologias.

- Trabajar contenidos desde perspectivas interdisciplinarias.

- Trabajo colaborativo.

Por su parte, Cardenas (2018) resalta la importancia de adecuar los espacios y el tiempo
dedicado; fomentar la autoestima y confianza de los estudiantes; potenciar habilidades de
pensamiento de alto nivel en los nifos; animar a expresar ideas mediante el uso de diversos medios
y favorecer el aprendizaje de contenidos a través de tematicas significativas y relevantes para los

estudiantes.

7.3.2. Metodologias
El uso de metodologias activas es fundamental para fomentar la creatividad y la innovacion
en el aula. Segln Buenafio et al. (2021), Defaz (2020) y Mufioz (2022) este tipo de metodologias se

definen en funcidn de las siguientes caracteristicas:

- Son enfoques de ensefianza que tienen como protagonista al alumno, involucrandolo

activamente en su proceso de ensefianza-aprendizaje.

- Proponen actividades dindmicas y motivacionales que estimulen el pensamiento critico y la

creatividad, potencian su trabajo auténomo, su nivel de compromiso y responsabilidad.

- Promueven una mayor comprension y conocimiento en el estudiante porque se sustentan de

la participacidn, interaccién y experiencias practicas de los estudiantes.

- Fomentan la exploracidn, la experimentacién y la colaboracién entre los estudiantes.
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A continuacioén, se presenta una clasificacién de las metodologias activas mas utilizadas en

los contextos educativos (Buenafo et al., 2021; Guilera, 2020; Defaz, 2019; Lépez y Robaina, 2020):

- Analisis Morfoldgico (Zwicky y Allen, 1940).

- Aprendizaje Basado en Problemas (ABP).

- Aprendizaje Colaborativo.

- Aprendizaje Cooperativo (AC).

- Desing Thinking.

- El Método de Casos (MdC).

- Flipped Classrom (Clase invertida).

- Gamificacién.

- Sinéctica (Sin autor, 1961).
Otras metodologias mas especificas son:

- Educacidn Creativa Autogestionada (Navarro, 2021).

- Experiencia de “happening pedagdgico” (Velasques, 2017).
- Improvisacion teatral (Méndez, 2021).

- Método ImaginAccién (Ros, 2019; 2023).

- Metodologia Ludocrearte (Reffray-Vilchez, 2021).

A pesar de que las investigaciones sobre el empleo de metodologias activas en el aula
evidencian una mejora en el desarrollo de la creatividad, el uso de estos procedimientos pedagdgicos
activos e innovadores sigue siendo insuficiente, y el profesorado no recibe la adecuada formacién al
respecto. Por lo tanto, es recomendable implementar politicas que apoyen y promuevan estas
metodologias tanto en la educacidn basica como en la superior (Ndbile et al., 2020; Raso y Santana,
2019). Por ultimo, cabe mencionar que estas metodologias estan muy relacionadas con el uso de la
tecnologia y suponen un entrenamiento de las competencias digitales, tan demandadas en la
actualidad. Sin embargo, se debe tener cierta cautela en el manejo de algunas aplicaciones o
plataformas, como TikTok, para crear y divulgar contenido educativo, asegurandose de cumplir con

los principios pedagdgicos de la actividad docente (Sanchez-Lépez et al., 2023).

7.3.3. Técnicasy actividades
Para fomentar la creatividad en el alumnado, es fundamental implementar actividades que
despierten en ellos el deseo de aprender a través de la creacion (Cuevas, 2013). Existen numerosas

técnicas y actividades creativas que pueden ser utilizadas para potenciar esta habilidad. Sin embargo,
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muchos autores que se centran en el fomento de la creatividad (Guilera, 2020; Ros, 2023; Valero,

2019) coinciden en destacar las siguientes técnicas creativas como las mas efectivas y populares:

- Analogias (Gordon, 1961). - Relaciones Forzadas (Sin autor,

- Arte de preguntar (Osborn, 1953). 1958).

- Estimulacién sensorial (Sin autor, - SCAMPER
1995). - Seis Sombreros para pensar (De

- Lista de atributos (Crawford, 1954). Bono, 1985).

- Lluvia de idea o brainstorming - Sleep Writing (Breton, 1924).
(Osborn, 1953). - Talleres creativos.

- Mapas mentales (Buzan, 1970). - Tareas de resolucion de problemas.

- Opuestos (De Bono, 1968).

Ros (2019), propone una clasificacion de algunas técnicas creativas segun la finalidad que se

quiere alcanzar en cada fase del proceso creativo (Tabla 23).

Tabla 23.

Clasificacion de técnicas creativas.

ANALISIS Y SELECCION DE

PRODUCCION DE IDEAS LA MEJOR IDEA

DESARROLLO, EVALUACION

FASE DIVERGENTE Y MEJORA DE UNA IDEA.
( ) (FASE CONVERGENTE) 2 e
- Visualizacion creativa. - Seis sombreros (De - Técnica Ishikawa (1943).
- Mapa mental (Buzan, 1970). Bono, 2008). - Técnica SCAMPER
- Técnica Disney (Robert (Osborn, 1953 y Eberle,

- Seis sombreros (De Bono, 1985). Dilts, 1997). 1950).

- Técnica 6-3-5 (Rohrbach, 1969 y

Warfield et al. 1975). - 7 factores (adaptacion

de los 8 factores de
- Técnica Da Vinci (Gelb, 2004). Michalko, 1998).

- Ojos limpios o Técnica de Moliere
(Moliere, s/f).

Nota. Elaboracion propia.

Las técnicas también pueden ser clasificadas segun su aplicacién grupal o individual (Guilera,
2020; Lépez ,2017).

Retomando los tipos de creatividad que nos ocupa en esta investigacidn, se propone un
cuadro con las técnicas y metodologias que promueven cada tipo de creatividad a un nivel mas

especifico.
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Tabla 24.

Técnicas y metodologias para la creatividad lingliistica, creatividad visual y visomotora, y creatividad
aplicada:

Creatividad Lingiiistica

Creatividad Visual y
Visomotora

Creatividad Aplicada

Taller de escritura creativa
(Valero, 2019).

Técnicas de humor verbal como la
hipérbole, la antitesis, el
oximoron y las litotas. Asi como
desarrollo de relatos a partir de
humor grafico como vifietas,
memes o tira comica (Pefia,
2021).

Uso de trabalenguas, adivinanzas,
refranes y preguntas trampa
(Pefia, 2021).

Realizar narraciones utilizando
aplicaciones de narrativa digital
(O’Byrne et. al, 2018).

- Visualizaciones (Gonzélez

Quitian, 1997; Ros, 2019;
2023).

Uso de memes como
expresiones iconicas de
situaciones de la vida real
(Pefia, 2021).

Storyboarding (Disney,
1930).

- Técnicas ideogréaficas®

como: ideogramacion,
mapas conceptuales,
morfogramas y
diagramacién, muy utiles
para la ensefianza y el

- Desarrollo de proyectos
creadores (Marina y
Marina, 2019).

- Actividades de busqueda
en las que se ponga en
accion la memoriay la
atencidn; actividades de
transformacion de la
informacidn y actividades
de evaluacion de las ideas
(Marina y Marina, 2019).

- Juego libre (Jiménez y
Mufioz, 2012).

aprendizaje significativo y
creativo (Gonzalez
Quitian, 1997).

- Figuras retdricas de pensamiento
(Ruiz et al., 2017).

Nota. Elaboracion propia.

7.3.4. Programas y proyectos
A través de los programas y proyectos educativos disefados para el desarrollo de la
creatividad, se proporciona un ambiente y herramientas adecuadas para que los estudiantes
fomenten su pensamiento creativo, se promueva la exploracion y expresién de sus ideas,

enriqueciendo asi su proceso de aprendizaje.

9 Sobre el pensamiento visual, Gonzalez Quitian (1997) resalta que es una habilidad fundamental que debe ser
desarrollada en la educacién para poder interpretar la realidad de manera integral. Esta accion en la que se
representa la informacion a través de simbolos visuales para mejorar la asimilacién y comprensién del
conocimiento se denomina ideografismo. A pesar de que el lenguaje grafico enriquece el aprendizaje, segun el
autor, se utiliza de manera limitada en el aula sin sacarle el suficiente provecho.
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Carvalho et al. (2021), menciona algunos de los programas que con mas éxito han sido puesto

en practica a nivel internacional en los centros escolares, distinguiendo los siguientes:

- Resolucion Creativa de Problemas (Isaksen, Dorval y Treffinger, 2011).

- Future Problem Solving Program International (FPSPI) de Torrance (Torrance, Williams y
Horng, 1978).

- New Directions in Creativity (Renzulli, 1973, 1986).

- Odyssey of the Mind (OotM) (Micklus y micklus, 1987, 1994).

- Odisseia de Brasil (Carvalho, 2016).

Los autores advierten que, para que estos programas sean efectivos, deben cumplir con una
serie de condiciones: estar enfocados en la resolucién de problemas, tener una duracién prolongada,
basarse en una metodologia de cooperacién y trabajo colaborativo entre los estudiantes, requerir
una programacion estructurada mientras proponen actividades desafiantes, utilizar técnicas y
habilidades creativas, estar reconocidos en los curriculos, y, finalmente, adaptarse a las actividades y
capacidades de los alumnos en cada etapa escolar.

De mas actualidad, y en territorio espafnol, Navarro (2021) menciona los siguientes proyectos
educativos:

- “Escuelas creativas” (Magro, C 2017).
- “El proceso creativo” (Fundacién Orange, 2017, como se cito en Navarro 2021).

- “Aulas Felices” (Santamaria-Cardaba, 2018).

Finalmente, cabe destacar, por la labor que desarrolla con profesores, el programa que La
Fundacion Botin desarrolla con el nombre de “Educacién responsable” en colaboracién con centros
educativos, que tiene como finalizar “promover el desarrollo social y creativo de nifios y jévenes de 3

a 16 aflos” (Fundacién Botin, 2024).

7.4. Creatividad y Diversidad en el Aula

Hablar de creatividad implica reconocer la diversidad con la que esta es expresada en el aula.
En la actualidad, la atencidn a la diversidad y a las necesidades especiales del alumnado es un tema
que debe ser abordado a lo largo de la escolaridad (LOMLOE, 2020) procurando que los educandos
alcancen la plenitud académicay personal. Desde esta perspectiva la creatividad puede ser entendida

desde dos enfoques:

1. El desarrollo de la creatividad como capacidad inherente al ser humano, por lo que el
potencial creativo puede desarrollarse en estudiantes con necesidades educativas o

circunstancias ambientales poco favorables (Carvalho et al., 2021; Giudice, 2013). Dicho sea
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de paso, la creatividad se convierte en un recurso psicolédgico valioso para que los nifios con

necesidades educativas especiales enfrenten los desafios educativos (Duarte, 2003).

2. Lacreatividad como estrategia para atender la diversidad y fomentar la inclusion en las aulas
representa un enfoque que transforma el proceso de ensefianza-aprendizaje (Muntaner-
Guasp et al., 2022). Este enfoque afecta todas las dimensiones de la educacion: politicas,
culturales y practicas, promoviendo una forma de actuar innovadora y adaptativa en la

educacion.

Luego, creatividad e inclusion en educacidon son dos conceptos complementarios que
permiten abordar la diversidad en las aulas. Para alcanzar este objetivo, es necesario tomar de

referencia propuestas metodoldgicas que unifiguen ambos enfoques.

En el contexto actual de la educacién el Disefio Universal de Aprendizaje (DUA) se presenta
como un paradigma clave para promover una ensefianza inclusiva a través de un curriculum flexible
y accesible (LOMLOE, 2020). Este enfoque pedagogico se fundamenta en tres principios que orientan
el disefio de estrategias y actividades educativas: el Principio de Motivacidon (cémo los estudiantes se
involucran en el aprendizaje), el Principio de Representacién (cdmo los estudiantes reciben vy
procesan la informacién) y el Principio para la Accion y la Expresidn (como los estudiantes demuestran

y comunican sus conocimientos) (Sanchez-Gémez y Lopez, 2020).

En este marco, cobran relevancia propuestas metodoldgicas para una educacion inclusiva
como son el andamiaje pedagdgico (Esteve et al., 2011; Pérez-Pueyo et al., 2019; Sdnchez-Dominguez
et al., 2021), y la programacién multinivel (Garcia de la Garza, 2016; Sandoval, 2023). Una forma de
organizar la programacién multinivel es tomar de referencia la Taxonomia de Bloom (Bloom, 1956,
como se citd en Meller, 2019) para clasificar los procesos cognitivos de orden inferior y superior de

los estudiantes (Mufioz, 2022).

La Taxonomia de Bloom sirve como guia para disefiar actividades adaptadas a los diferentes
niveles del aula. Promueve un aprendizaje integral que valora la diversidad de habilidades y
capacidades. Esta estructurada en tres niveles jerarquicos: cognitivo, afectivo y psicomotor. En el nivel
cognitivo, los niveles varian desde el conocimiento bdsico hasta la evaluacidn y creacién, permitiendo
a los estudiantes desarrollar sus capacidades intelectuales progresivamente. El aspecto afectivo se
centra en las emociones y actitudes, cruciales para mantener el interés y la motivacién. El plano
psicomotor abarca habilidades fisicas y creatividad, destacando la importancia del aprendizaje

practico y activo (Toala et al., 2022).
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Particularmente, en la versidn revisada por Anderson y Krathwohl (2001, como se citd en
Toala et al., 2022), la creatividad se situa en la cuspide de la jerarquia cognitiva. Este nivel implica
reunir elementos para crear algo nuevo vy significativo, utilizando verbos como validar, considerar y
disefiar. Ademas, se identifican tres fases clave del proceso creativo: (1) Comprender la tarea y ofrecer
soluciones posibles, destacando el pensamiento divergente y la generacion de ideas; (2) Planificar las
soluciones, evaluando diferentes enfoques para resolver el problema, lo que implica pensamiento
convergente y planificacion; y (3) Ejecutar el plan, centrado en la produccion (Tristan y Mendoza,
2016). Asi, se resalta la conexion entre la Taxonomia de Bloom vy la creatividad, ya que promueve un
entorno de aprendizaje en el que los estudiantes no solo adquieren conocimientos, sino que también

aplican, analizan, evallan y crean, facilitando un aprendizaje mas profundo y enriquecedor.

Como conclusién, se debe reflexionar sobre la relevancia de estos enfoques para una
educacién inclusiva, donde cada estudiante tiene la oportunidad de explorar y desarrollar su

potencial creativo en un entorno de apoyo y diversidad.

8. Creatividad, inteligencia y altas capacidades

En este apartado, se abordard la interrelacion entre creatividad, inteligencia y altas
capacidades, integrando los conceptos discutidos a lo largo de esta tesis. Analizaremos como estas
dimensiones se entrelazan y se influyen mutuamente, ofreciendo una visién mds profunda de su
manifestacion en contextos educativos y psicoldgicos que nos permitird apreciar cdmo estos

elementos se combinan y se potencian mutuamente para desarrollar el potencial individual.

Partimos de la premisa de que las personas con altas capacidades presentan una mayor
interconectividad y eficiencia en las funciones cerebrales, lo cual facilita un aprendizaje mas rdpido,
profundo y creativo (Sastre-Riba y Ortiz, 2018). En cuanto a la creatividad, entendida como la
capacidad para generar ideas innovadoras y Utiles, se encuentra estrechamente vinculada con la
inteligencia, que se enfoca en la resolucion de problemas y la adaptacién a nuevas situaciones. Por
su parte, las altas capacidades, que abarcan habilidades excepcionales y talentos, pueden potenciar

tanto la creatividad como la inteligencia.

A continuacién, se presenta una revision de estudios que exploran la relacién entre
creatividad, inteligencia y altas capacidades, lo que proporciona una vision mas completa de como

estos conceptos se interrelacionan y se enriquecen entre si.

Diversos estudios han intentado desentrafiar cdmo se relacionan entre si inteligencia y
creatividad. Por ejemplo, Sastre-Riba y Pascual-Sufrate (2013) subrayan que "inteligencia y

creatividad han estado siempre relacionadas como componentes esenciales para el aprendizaje y la
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resolucidon de problemas en la vida cotidiana" (p. 67). En la misma linea, Zacatelco et al. (2019)
sefialan que investigar la relaciéon entre ambos constructos desde un enfoque pedagdgico podria
facilitar el disefio de estrategias especificas para fomentar su desarrollo, evitando que estos aspectos
se diluyan con el tiempo. Por otro lado, Pérez-Pacheco y Castellanos-Simons (2022) analizaron la
relacidn entre altas capacidades intelectuales y creatividad en jovenes, y concluyen que estos tienden
a sobresalir en su desarrollo creativo grafico. Ademads, los resultados muestran que su promedio de

cociente intelectual y rendimiento académico es significativamente superior al de sus compafieros

sin altas capacidades.

La falta de una definicién universalmente aceptada de creatividad ha generado un debate
significativo sobre su relacidn con la inteligencia (Carrizosa, 2018). Algunos estudios sugieren que
existe una conexion entre ambas variables, aunque persiste la controversia acerca de si son aspectos
interdependientes, sindnimos o completamente distintos (Maureira, 2019). Guilford (1950) ya habia
integrado la creatividad dentro del concepto de inteligencia, considerando ambos factores como
interconectados. Investigaciones mas recientes, como las de Gatica y Bizama (2019), encuentran una
correlacion positiva débil entre inteligencia fluida y creatividad, con solo un 3% de los participantes
mostrando puntuaciones elevadas en ambas dreas. Maureira (2019) apoya esta vision, sugiriendo una
correlacion media-baja entre inteligencia y creatividad, mientras que Fernandez et al. (2019) destacan

gue muchas investigaciones sefialan una conexién entre estas variables.

Ramirez et al. (2019), al analizar los estudios de Sanchez et al. (2005), sugieren que, si bien
puede haber una relacidn entre creatividad e inteligencia global, esta conexidn parece ser mas fuerte
entre la creatividad y las inteligencias multiples. Esta perspectiva pone en valor las teorias centradas
en el desarrollo del talento, como la propuesta por Gardner (1996), quien defendié una relacion
directa entre la creatividad y el dominio de una determinada inteligencia en su teoria de las

inteligencias multiples.

En cuanto a las altas capacidades, autores influyentes como Renzulli (2005) explican esta
condicién mediante tres elementos clave: capacidad cognitiva, creatividad y motivacién. Ademas,
Renzulli sostiene que existen diversas manifestaciones de alta capacidad, que pueden incluir destacar

y mostrar talento en un ambito especifico.

La relacidn entre inteligencia emocional y creatividad también ha sido objeto de estudio,
aunque los resultados han sido mixtos. Belmonte-Lillo et al. (2017) no encontraron una relacion clara,
pero identificaron una conexién significativa y negativa entre el pensamiento divergente—fluidez,
originalidad y flexibilidad—y las relaciones emocionales. Aris y Millan (2022) encontraron una

relacién positiva entre creatividad y altas capacidades, observando que los estudiantes con estas
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capacidades mostraron puntuaciones elevadas en creatividad figurativa, fluidez, flexibilidad vy
originalidad. Ademds, Sainz et al. (2011) demostraron que los grupos con alta inteligencia
presentaban puntuaciones similares en originalidad, flexibilidad y fluidez, y plantean que la
inteligencia puede influir en la creatividad. Lopez et al. (2016) observaron que participantes con bajas
puntuaciones en creatividad mostraban un desarrollo limitado en la busqueda de soluciones

innovadoras.

Los jovenes con altas capacidades suelen destacar en su adaptabilidad, lo que implica una
notable capacidad para gestionar el cambio, resolver problemas y mostrar flexibilidad, todos ellos
aspectos intimamente relacionados con la creatividad. Prieto et al. (2021) afirman que las personas
con altas capacidades presentan valores mas altos en creatividad, aunque subrayan que el entorno
juega un papel crucial en el desarrollo de esta habilidad. Gémez-Ledn (2020) refuerza esta perspectiva
al sefialar que el ambiente puede ser determinante para potenciar el potencial creativo. La Teoria de
los Tres Anillos de Renzulli (2005) amplia esta visidon al proponer que las altas capacidades no se
definen exclusivamente por la inteligencia, sino que también integran la creatividad y la motivacién.
Esta idea es respaldada por Sanz de Acedo y Lumbreras (2019), quienes destacan la importancia de
la estimulacidon ambiental como un factor clave para fomentar el desarrollo creativo en personas con

altas capacidades.

En conclusidn, la relacién entre inteligencia, creatividad y altas capacidades muestra una gran
variedad de perspectivas, aunque la mayoria de los estudios reconocen una interrelacion positiva.
Esta cuestion subraya la necesidad de futuras investigaciones para comprender mejor cémo la
creatividad se manifiesta en individuos con altas capacidades y desarrollar programas de intervencién

efectivos para fomentar su potencial
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3. PROBLEMA DE INVESTIGACION,
OBJETIVOS E HIPOTESIS
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1. Problema de investigacion

En el ambito educativo, la identificacidn y el desarrollo de las altas capacidades intelectuales
han sido un tema de interés creciente. Las altas capacidades, a menudo asociadas con un rendimiento
académico superior y una capacidad de aprendizaje rapida, presentan un desafio y una oportunidad
para los educadores, quienes deben desarrollar estrategias que aseguren el desarrollo éptimo de sus
capacidades. Garcia Hoz (1993) subraya la importancia de respetar la complejidad y singularidad de
cada individuo en los procesos de ensefianza y aprendizaje y destaca la necesidad de contar con
recursos adecuados, ajustados y personalizados para atender estas particularidades. Sin embargo, los
alumnos con altas capacidades representan una gran diversidad de caracteristicas, lo que complica
su identificacién (Pfeiffer, 2017; Sanz, 2014). A menudo, los mitos y estereotipos asociados al perfil
de estos alumnos dificultan que aquellos que no encajan en el prototipo del estudiante excepcional

sean detectados en el aula (Garcia et al., 2021).

Ademas, la falta de formacién especifica del profesorado y la escasez de herramientas
adecuadas para la deteccion de estudiantes con altas capacidades agravan esta situacion (Hernandez
y Navarro, 2021). Por esta razdn, resulta fundamental el desarrollo de instrumentos como la Escala
Observacional de Superdotacién para Profesorado, que sirve como un recurso valioso en la fase inicial
de deteccion antes de una evaluacién psicopedagodgica. Esta herramienta facilita que los docentes
puedan participar activamente en la identificacion del alumnado con altas capacidades,

contribuyendo a un diagndstico mas preciso y temprano.

Por otra parte, la creatividad es una competencia clave en el desarrollo integral de los
alumnos, ya que fomenta el pensamiento critico, la resolucién de problemas y la innovacién. La
relacion entre creatividad y altas capacidades ha sido ampliamente estudiada (Carrizosa, 2018; Gatica
y Bizama, 2019; Pérez-Pacheco y Castellanos-Simons, 2022; Sastre-Riba y Pascual-Sufrate, 2013),
considerandose que estan vinculadas, aunque son interdependientes. Aris y Millan (2002) destacan
una correlacidn positiva entre ambas variables, y Renzulli (2005) resalta que la creatividad suele ser
un indicador presente en los alumnos sobresalientes, aunque se manifiesta de manera diversa y
multiple, lo que plantea preguntas sobre como ambos aspectos interactian y se potencian
mutuamente. Estas diferencias subrayan la complejidad de la relacidn y la necesidad de una
investigacion mas profunda, especialmente en el contexto de la Educacién Primaria, donde las
intervenciones educativas pueden tener un impacto significativo en el desarrollo a largo plazo de los

estudiantes.

En este contexto, la pregunta que guia nuestro estudio es: éCudl es la relacién entre

superdotacion y creatividad en los alumnos de Educacién Primaria?
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Este estudio pretende analizar la relacidn entre estas dos variables, pudiendo ser considerada
la creatividad como una caracteristica del alumnado con altas capacidades intelectuales, con el fin de
identificar estrategias educativas que potencien ambas cualidades. Consideramos que la
comprension de esta relacién puede proporcionar informacidn valiosa para disefiar estrategias

educativas que maximicen el potencial de todos los alumnos.

1.1. Objetivos

Objetivo General:

El presente estudio tiene como propdsito general explorar la relacién existente entre la
superdotacion y la creatividad en los alumnos que presentan altas capacidades potenciales en la
etapa de Educacidn Primaria. A través de este enfoque, se busca comprender mejor la interaccion
entre estas dos variables y proporcionar una base sdlida para la implementacion de practicas
educativas que potencien el desarrollo integral de todos los estudiantes. De este modo se plantea

como objetivo general del estudio.
Objetivos Especificos:
A su vez este objetivo general, se puede descomponer en los siguientes objetivos especificos:

1. Obtener evidencias de validez de constructo de la Escala Observacional de Superdotacién
para Profesorado (EOSP) para la deteccidn del alumnado con Altas Capacidades Intelectuales

en Educacién Primaria en poblacidn espafiola.

2. Disefiar una escala de observacion para el profesorado que permita detectar indicadores de

creatividad en el alumnado de Educacién Primaria y analizar sus propiedades psicométricas.

3. Comparar las puntuaciones de la Escala Observacional de Superdotacién para el Profesorado
(EOSP) entre alumnos diagnosticados con altas capacidades y aquellos que presentan un alto
potencial pero que no tienen diagndstico previo, con el fin de identificar posibles diferencias

en la deteccidn y evaluacion de ambos grupos.

4. Conocer las diferencias en la deteccion de las altas capacidades en funcién del sexo del

alumnado.
5. Conocer las diferencias en creatividad en funcién del sexo del alumnado.

6. Examinar la relacion existente entre la deteccién de superdotacién y creatividad en el

alumnado de Educaciéon Primaria.
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1.2. Hipdtesis

Para abordar los objetivos especificos descritos en el apartado anterior, se han formulado una
serie de hipdtesis que buscan dar respuesta a las cuestiones clave del estudio y guiar el analisis de los
datos obtenidos. A continuacién, se presentan dichas hipdtesis en relacidon con cada uno de los

objetivos planteados:
OE1: Consistencia interna de la Escala Observacional de Superdotacion para Profesorado.

H1: La Escala Observacional de Superdotacion para Profesorado (EOSP) muestra una alta

consistencia interna segun el analisis de fiabilidad realizado.
OE2: Validacion de la Escala de Observacion de la Creatividad.

H2: La Escala de Observacion de la Creatividad, presenta una estructura de tres factores
(lingliistico, visomotor y aplicado) con adecuadas propiedades psicométricas, evidenciando

alta fiabilidad y validez.
OE3: Diferencias de las puntuaciones en altas capacidades segtin diagnéstico.

H3: No existen diferencias significativas en las puntuaciones de la Escala de Observacional de
Superdotacion para el Profesorado (EOSP) entre los alumnos diagnosticados con altas
capacidades y los alumnos que tienen alto potencial, pero no presentan diagndstico previo

de altas capacidades intelectuales.
OE4: Diferencias en superdotacion segtn el sexo:

e H4: No existen diferencias significativas en la deteccidn de superdotacién en funcion del sexo
del alumnado, por lo que la escala es igualmente valida para la observacién tanto de chicos

como de chicas.
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OES5: Diferencias en Creatividad segtn el sexo:

e H5: Existen diferencias significativas en los niveles de creatividad en funcion del sexo del
alumnado. Se espera encontrar puntuaciones mas altas en creatividad linglistica en las chicas
y en creatividad visomotora en los chicos. Ademas, se espera que las chicas destaquen en

flexibilidad y los chicos en fluidez.
OEG6: Relacidn entre Superdotacion y Creatividad:

e H6: Existe una relacién positiva y significativa entre la deteccién de superdotacion vy

creatividad en el alumnado de Educacion Primaria.
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1. Diseiio De La Investigacion

El presente estudio es de tipo transversal, dado que recoge datos de alumnos de diversas
edades en un Unico momento temporal. Se emplea un disefio no experimental o ex post facto, ya que
las variables de interés no pueden ser manipuladas al tratarse de caracteristicas preexistentes. El
enfoque del estudio es tanto descriptivo como correlacional, sin que se efectiie manipulacién de las

variables independientes ni se aplique un proceso de aleatorizaciéon en la seleccidn de la muestra.

2. Variables

A continuacidn, se presentan las variables del estudio clasificadas segun su posicién en la

investigacion, diferenciando entre variables dependientes (VD) y variables Independientes (VI).
2.1. Variables dependientes

Las variables dependientes de este estudio, que constituyen el objeto de medicién, son la
superdotacidn y la creatividad en el alumnado de Educacién Primaria. Cada una de estas variables se
descompone en dimensiones especificas que permiten una evaluacidon precisa y facilitan su
interpretacion en el contexto educativo. A continuacién, se presentan sus componentes y su

clasificacidn segun su naturaleza y nivel de medicion:

e VD1: Superdotacidn. Esta variable estd compuesta por cuatro dimensiones: académica,
personalidad, comportamiento interpersonal, e intereses y actitudes. La suma de las
puntuaciones en estas dimensiones genera una puntuacion total de superdotacion.
Segln su naturaleza se clasifica como una variable discreta continua y segun su nivel de

medicién es una variable de escala.

e VD2: Creatividad. Este constructo se estructura en tres dimensiones: creatividad
visomotora, creatividad linglistica y creatividad aplicada. La suma de las puntuaciones
de estas dimensiones proporciona una puntuacion total de creatividad. Es una variable
cuantitativa discreta seguln su naturaleza y de escala segun su nivel de medicién, al igual

gue la superdotacién.

2.2. Variables independientes
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Se analizé el comportamiento de las variables dependientes en relacién con las siguientes

variables independientes:

e VI1. Sexo. Variable cualitativa dicotdmica nominal, codificada como 1 para “chicos” y 2

para “chicas”.

e VI2. Diagnéstico en altas capacidades. Variable cualitativa dicotdmica nominal,

codificada como 1 para "con diagndstico" y 2 para "sin diagndstico".

3. Poblaciéon y muestra

La poblacion objetivo de este estudio estd constituida por el alumnado de Educacién Primaria
gue presenta alto potencial o indicadores de altas capacidades intelectuales en el aula, ya que la
finalidad principal de esta investigacion es contribuir a su deteccidn temprana y facilitar una

intervencion educativa adecuada.

La muestra del estudio estd conformada por aquellos alumnos que, segln la observacidn de
profesionales de la educacidon, podrian cumplir con los criterios de altas capacidades. Esto incluye
tanto al alumnado con diagndstico formal como a aquellos que destacan significativamente en el aula
0 en areas especificas, pero que no cuentan con un diagndstico reconocido. La evaluacion de la
muestra fue realizada por observadores externos (profesionales de la educacidn), dado que las
escalas se completaron mediante heteroevaluacién, es decir, no fueron autoadministradas por los
alumnos. Cada evaluador tenia que seleccionar de manera deliberada entre uno y tres alumnos que
cumplian con los criterios establecidos, ya fuera por contar con un diagndstico de altas capacidades

o por destacar significativamente en areas especificas.

Para la obtencion de la muestra se ha utilizado un muestreo no probabilistico por
conveniencia e intencional (Otzen y Manterola, 2017), ya que han participado los profesionales de
centros educativos donde se tuvo acceso y que decidieron formar parte del estudio. Ademas, se
requeria que los profesionales de la educacidon evaluaran al alumnado con un perfil de altas
capacidades, ya fuera con diagndstico formal o sin él, atendiendo a su desempeio destacado en el

contexto escolar

En total han participado 125 profesionales de la educacién, de los cuales el 24% eran
profesores (30), el 11.2% orientadores (14), el 59.2% tutores de curso (74), el 4% especialistas en
Pedagogia Terapéutica (5) y el 1.6% directores de centro (2). Todos ellos desempefian sus funciones
en la etapa de Educacidn Primaria, trabajando en centros publicos (60 %), concertados (28%) y

privados (12%) del territorio espafiol.
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El grupo de evaluadores estaba compuesto por 24 hombres y 101 mujeres, con edades que
oscilan entre los 23 y 61 afios, siendo la edad media del grupo de M=42.74 afos con una desviacion
tipica de DT=8.707. Del total de participantes, el 13.6% provienen de diversas comunidades
auténomas, como Castilla-La Mancha, Castilla y Ledn, Andalucia, Extremadura y Canarias, mientras
que la mayoria, un 86.4%, pertenece a la Comunidad de Madrid. En cuanto a la experiencia laboral,
los afos de ejercicio profesional oscilan entre 1 y 37 afios, con una media de M=17.24 afios y una

desviacion tipica de DT=8.515.

En la Tabla 25 se presentan los estadisticos descriptivos de la muestra de alumnos que han

sido evaluados por los profesionales de la educacion que han participado en el estudio.

Tabla 25.

Estadisticos descriptivos de la muestra.

N Min. Max. Media Desv. tipica
Sexo 160 1 2 1.39 0.489
Edad 160 6 13 9.14 1.825
Curso 160 1 6 3.80 1.719
Diagndstico ACI 160 0 1 0.58 0.495

Se han evaluado un total de 160 estudiantes de Educacion Primaria, con edades
comprendidas entre los 6 y 13 afos, con una media de edad de M=9.14 afios y una desviacién tipica
de DT=1.825. Esto indica que la mayoria de los participantes se sitian en torno al curso de 42 de
Primaria, aunque la distribucion por cursos esta relativamente equilibrada.

La clasificacion de los alumnos se ha realizado también atendiendo al siguiente criterio: (1)
aquellos que cuentan con un diagndstico de altas capacidades intelectuales y (2) aquellos sin
diagndstico formal, pero que destacan en el aula y muestran indicadores de alta capacidad, segun la
observacién de los profesionales de la educacién.

En la Tabla 26 se muestra la clasificacion del alumnado que ha sido evaluado en esta

investigacion en funcion del sexo y su diagndstico previo en altas capacidades intelectuales
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Tabla 26.

Distribucion de la muestra por sexo y diagndstico en ACI.

Diagnéstico ACI

No Si Total
Sexo Chico 43 (43.9%) 55 (56.1%) 98 (61.3%)
Chica 24 (38.7%) 38 (61.3%) 62 (38.7%)
Total 67 (41.9%) 93 (58.1%) 160 (100%)

En cuanto a las caracteristicas sociodemograficas, el 61.3% de los alumnos evaluados son
chicos (98) y el 38.8% chicas (62), con edades comprendidas entre los 6 y 13 afos, lo cual coincide
con la etapa de Educacion Primaria. Del total, el 58.1% cuenta con un diagndstico oficial de altas
capacidades intelectuales (93), mientras que el 41.9% (67) no lo tiene, aunque destacan
significativamente en el aula. En la Tabla 26 se observa una distribucidn no equilibrada por sexo, con
mayor numero de chicos evaluados (98) que chicas (62). De los chicos, el 56.1% tiene diagnédstico
frente al 43.9% sin diagndstico, mientras que en las chicas el 61.3% cuenta con diagndstico y el 38.7%
no lo tiene. En ambos grupos predomina la presencia de alumnos diagnosticados con altas
capacidades, destacando que las chicas con diagnostico (61.3%) superan en proporcion a los chicos
diagnosticados (56.1%). Esto sugiere que, tanto por participacién como por diagndstico, las chicas
tienden a pasar mas desapercibidas, siendo menos seleccionadas por los observadores a menos que

cuenten con un diagndstico claro.

En la Tabla 27 se presenta la distribucion de la muestra por curso y diagndstico en altas

capacidades.

Tabla 27.

Distribucidn de la muestra por curso y diagndstico en ACI.

Diagndstico ACI

No Si Total

Curso_Alumno 12 Primaria 10 (47.6%) 11 (52.4%) 21 (13.1%)
22 Primaria 12 (52.2%) 11 (47.8%) 23 (14.4%)

32 Primaria 12 (50%) 12 (50%) 24 (15%)
42 Primaria 9 (34.6%) 17 (65.4%) 26 (16.2%)
52 Primaria 14 (45.2%) 17 (54.8%) 31 (19.4%)
62 Primaria 10 (28.6%) 25 (71.4%) 35(21.9%)
Total 67 (41.9%) 93 (58.1%) 160 (100%)
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Se observa que tanto chicos como chicas presentan un mayor nimero de diagndsticos en los
ultimos cursos de la etapa (52 y 62 de Primaria), mientras que las chicas muestran una menor

participacion en el segundo ciclo (32 y 42) en comparacién con los chicos.

En la Tabla 28 aparecen recogidos los datos de la muestra en relacidn con la distribucién por

Sexo y curso.

Tabla 28.

Distribucidn de la muestra por sexo y curso.

Sexo_Alumno

Chico Chica Total

Curso_Alumno 12 Primaria 11 (52.4%) 10 (47.6%) 21(13.1%)
22 Primaria 12 (52.2%) 11 (47.8%) 23 (14.1%)

32 Primaria 15 (62.5%) 9 (37.5%) 24 (15%)
42 Primaria 19 (73.1%) 7 (27%) 26 (16.2%)
52 Primaria 21 (67.7%) 10 (32.2%) 31 (19.4%)
62 Primaria 20 (57.2%) 15 (42.8%) 35 (21.9%)
Total 98 (61.3%) 62 (38.7%) 160 (100%)

Los datos reflejan un aumento progresivo en el nimero de participantes y diagndsticos
conforme se avanza en los cursos. El porcentaje mas bajo de alumnos evaluados corresponde a 12 de
Primaria, con un 13.1%, mientras que el porcentaje mas alto, un 21.9%, corresponde a 62 de Primaria.
Este incremento puede atribuirse a que las caracteristicas sobresalientes, como las asociadas a las
altas capacidades, tienden a manifestarse de manera mas estable y evidente en alumnos de mayor

edad.

4. Instrumentos

En este estudio se ha administrado un instrumento que tiene por titulo Escalas
Observacionales para la Identificacion de Altas Capacidades y Creatividad en Educacion Primaria (ver
anexo 1). Este instrumento integra dos escalas de observacion dirigidas al profesorado de Educacion
Primaria. Este instrumento es una adaptacién que integra dos escalas: la Escala Observacional de
Superdotacién para Profesorado (EOSP) y la Escala de Observacion de la Creatividad (EOC).

El instrumento final empleado para la recogida de datos sobre las variables de Superdotacién

y Creatividad fue desarrollado mediante la combinacién y adaptacion de dos escalas: la Escala
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Observacional de Superdotacion para Profesorado (EOSP)y la Escala de Observacién de la Creatividad

(EOC), esta ultima disefiada especificamente para esta investigacion.

El cuestionario fue digitalizado utilizando el programa Qualtrics, lo que permitid su

distribucién en formato online mediante un enlace enviado por correo electrénico, con una version

optimizada para dispositivos moviles.

Para la recogida de datos, el instrumento se organiza en cuatro secciones, las cuales se repiten

hasta tres veces, lo que permite que cada especialista evalie un maximo de cuatro alumnos. A

continuacidn, se ofrece una breve descripcién de los apartados del cuestionario:

1.

Presentacion del instrumento y proteccidon de datos. Presentacidon de la finalidad de la

investigacion e informacién sobre la proteccion de los datos personales.

Instrucciones: Indicaciones para la correcta aplicacion del instrumento y las pautas para

evaluar cada variable y dimensidn. Se describe la poblacidn objetivo y |la escala de evaluacion.

Datos del educador: Informacidn sobre el evaluador, como sexo, edad, afios de experiencia,
categoria profesional (tutor, profesor, orientador, especialista en Pedagogia Terapéutica),
titularidad del centro (publico, privado o concertado), nombre y ubicacién del centro

(Comunidad de Madrid u otras).

Datos del ALUMNO 1: Cuatro preguntas sobre el alumno: sexo, edad, curso (12 a 62 de

Educacion Primaria) y diagndstico de ACI (si o no).

Valoracion de ACI sobre ALUMNO 1: Evaluacion de los 36 indicadores de la escala EOSP,

puntuando de 1 a 9 cada item en relacién con el alumno 1.

Valoracion de Creatividad sobre ALUMNO 1: Evaluacion de los 24 indicadores de la escala

EOC, asignando una puntuacion de 1 a 9 para el alumno 1.

A partir de esta seccidn, el cuestionario repite los mismos apartados para la recogida de

informacidn sobre un alumno 2, alumno 3 y alumno 4.

La descripcién detallada de las escalas EOSP y EOC, que conforman este instrumento, se

presenta en los siguientes apartados.

4.1. La Escala observacional de superdotacion para profesorado (EOSP)

- Descripcion de la EOSP.

La Escala de Observacién de Superdotacién para el Profesorado (en adelante, EOSP) es el

resultado de afios de investigacion, desarrollada por un equipo de docentes e investigadores de
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Espafia, Portugal y México (Lépez Barranco, 2021; Martinez-Otero, Ribero y Gaeta Gonzalez, 2020).
Se trata de una versién adaptada de la Escala de Observacion de Superdotados para Profesores
(Martinez-Otero, 2004), diferencidandose de la versidn anterior principalmente en la forma de evaluar

cada uno de los items. Este instrumento ha sido publicado por la Editorial CEPE.
- Estructura formal de la EOSP.

La EOSP tiene como objetivo ser una herramienta util para la investigacion en el ambito
educativo, especialmente en el estudio de la excepcionalidad. A través del registro de indicadores
propios de la superdotacion, los items de la escala estan distribuidos en cuatro subescalas: Area
Académica, Area de Personalidad, Area Interpersonal y Area de Intereses y Actitudes (Martinez -Otero
et al., 2020). Cada una de estas subescalas se compone de nueve indicadores (items), considerados
definitorios de la superdotacién en su respectiva area. Estos items, asociados entre si, se valoran de

forma gradual en un rango de 1 a 9 (ver anexo 1)

» Area Académica: comprende los items del 1 al 9 y se centra en la capacidad del alumno
superdotado para el aprendizaje y rendimiento escolar. Evalta habilidades como la expresién,
el vocabulario, la resolucién de problemas, el razonamiento, la innovacién, la memoria, la

adquisicidon de conocimientos, la planificacién y el aprovechamiento académico.

=  Area Personalidad: abarca los items del 10 al 18 y analiza rasgos de personalidad comunes en
los superdotados, como el gusto por los retos, la perseverancia, el sentido ético y una alta

motivacién, que influyen en su comportamiento y relaciones escolares.

= Area Comportamiento Interpersonal: incluye los items del 19 al 27, centrados en indicadores
de comportamiento tipicos de los superdotados, como la preferencia por relacionarse con
personas mayores, la tendencia al liderazgo, la popularidad, las habilidades sociales, la
autosuficiencia y la disposicion a la accion.

= Area Intereses y Actitudes: comprende los items del 28 al 36, evaluando la curiosidad, el
establecimiento de metas, el placer por aprender, la inclinaciéon hacia el conocimiento, el

cuestionamiento de normas, la exploracidn, las aficiones y la aplicacion en las tareas diarias.
- Instrucciones para la aplicacidn de la EOSP.

Para completar el instrumento, se debe asignar una puntuacidn que represente de forma
objetiva y precisa la observacion del alumno en cada item, utilizando una escala Likert de 1 a 9
puntos. Se recomienda ubicar al estudiante en uno de los extremos (bajo o alto), reservando la

puntuacién intermedia solo para casos de duda. Tras seleccionar el nivel correspondiente, se elegird
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el valor mas alto o bajo segun corresponda, y en situaciones de incertidumbre, se optara por la

puntuacién intermedia.

Nivel bajo Nivel medio Nivel alto
1 2 3 4 5 6 7 8 9

4.2. La Escala de observacion de la creatividad (EOC)

- Descripcion de la EOC.

La Escala de Observacion de la Creatividad (EOC) fue disefiada especificamente para esta
investigacion, siguiendo el formato y la estructura de la Escala Observacional para Profesorado
(EOSP). Su objetivo es identificar indicadores de creatividad en el alumnado de Educacién Primaria,
tanto con altas capacidades intelectuales como sin ellas, con edades comprendidas entre los 6y 12
afios, basandose en las observaciones de los profesores, orientadores u otros profesionales de la

educacion.

- Aspectos formales de la Escala de Observacion de la Creatividad.

La EOC esta organizada en tres bloques, cada uno de los cuales recoge informacién sobre un

tipo especifico de creatividad:

1. Creatividad Visomotora (del Al al A8): Evalla la capacidad del alumno para utilizar el
pensamiento visual y las imagenes de manera creativa, reflejando su habilidad para imaginar

y plasmar ideas de forma grafica o visual.

2. Creatividad Lingliistica (del B1 al B8): Se centra en la capacidad del alumno para emplear el
lenguaje (oral o escrito) de manera creativa, narrando o expresando ideas de forma

innovadora.

3. Creatividad Aplicada (del C1 al C8): Analiza la capacidad del alumno para resolver problemas
mediante la aplicacién del pensamiento creativo, es decir, poner en practica la creatividad en

situaciones concretas.

Cada uno de estos tipos de creatividad se evalla a partir de los cuatro indicadores principales
de creatividad propuestos por Guilford (1952) y posteriormente estudiados por Leikin (2013): Fluidez,
Flexibilidad, Originalidad y Elaboracion. A continuacién, se describen las caracteristicas de estos

cuatro indicadores.
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e Fluidez: Capacidad para generar numerosas y diversas ideas o soluciones ante un problema.

Implica un flujo continuo de ideas basadas en conocimientos previos sin bloqueo.

e Flexibilidad: Habilidad para generar ideas alternativas o modificar enfoques iniciales,

abordando un problema desde diferentes perspectivas y ofreciendo diversas soluciones.

e Originalidad: Capacidad para proponer ideas novedosas, Unicas y diferentes, que rompen con

lo convencional y son valoradas socialmente por su impacto.

e Elaboracién: Capacidad para llevar a cabo y materializar el proceso creativo, completando

ideas o proyectos de manera efectiva.

Este instrumento proporciona una puntuacién total de creatividad basada en las tres

puntuaciones parciales obtenidas para cada tipo de creatividad (visomotora, linglistica y aplicada).

- Instrucciones de la Escala de Observacion de la Creatividad

Las instrucciones para aplicar la EOC son similares a las de la Escala Observacional para
Profesorado (EOSP). Los evaluadores deben observar el comportamiento del alumno en relacién con
cada uno de los items y puntuar segun una escala Likert de nueve puntos, asignando una puntuacién

que refleje el grado en que el alumno manifiesta las caracteristicas evaluadas en cada indicador.

5. Procedimiento

Previo al lanzamiento del cuestionario, se elaboré un listado en Excel con los colegios
publicos, concertados y privados de la Comunidad de Madrid, en el que se incluyeron los datos
necesarios para contactar con ellos y solicitar su colaboracién. Se consideraron dos estrategias para

incluir a los centros en el estudio:

1. Centros con contacto directo: Estos fueron mds accesibles gracias a la existencia de un
contacto previo. A estos centros se le envid directamente el enlace al cuestionario online,
creado en la plataforma Qualtrics, mediante correo electrénico o mensaje por WhatsApp (ver

anexo 2.1).

2. Centros sin contacto directo: Para obtener la participacién de estos centros, se siguio el

siguiente procedimiento:

e Se realiz6 un primer contacto telefénico, utilizando la informacidn disponible en la

plataforma de la Comunidad de Madrid Buscador de Centros Educativos, con el objetivo
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de solicitar una direccién de correo electrénico directa y solicitar la colaboracién de los

equipos directivos en la investigacion.

e Posteriormente, se envid un correo formal (ver anexo 2.2) en el que se incluia una
descripcién del estudio, instrucciones para completar el cuestionario y el enlace al

mismo.

e Tras un periodo de dos semanas, se realizé un seguimiento telefénico para confirmar la
recepcién del cuestionario, resolver cualquier duda y fomentar la participacién en caso

de que aun no hubieran respondido.

El proceso de distribucién del cuestionario comenzé en diciembre de 2023 y finalizé a finales
de mayo de 2024. Para ampliar la muestra y aumentar la participacion, se extendid la convocatoria a
centros de otras comunidades autdnomas durante este periodo.

Los resultados de la observacidon se gestionaron de manera confidencial, garantizando el
anonimato de los participantes y respetando la finalidad educativa del estudio. Para asegurar que el
cuestionario final cumpliera con los principios éticos de la investigacién, una vez completado su
disefio, fue evaluado por el Comité Etico de la Universidad Francisco de Vitoria, obteniendo un

dictamen favorable.

6. Analisis de datos

El procesamiento y anadlisis de los datos se ha realizado utilizando el programa estadistico
SPSS version 29, complementado por Excel. Se han llevado a cabo tanto andlisis descriptivos como
inferenciales. Para el andlisis, se emplearon las puntuaciones totales de cada una de las variables, las

cuales corresponden al sumatorio de los items de las escalas, cuyos valores oscilan entre 1 y 9.

En la Escala Observacional para Profesorado (EOSP), compuesta por 4 dimensiones con 9
items cada una, la puntuacién minima total es de 36 y la maxima de 324. A su vez, cada subescala

puede presentar un minimo de 9 y un mdaximo de 81.

Por otra parte, la Escala de Observacion de la Creatividad (EOC), compuesta por 3
dimensiones con 8 items cada una, la puntuacién total minima de la escala es de 24 y la maxima de

216, mientras que las subescalas pueden tener un minimo de 8 y un maximo de 72.

En primer lugar, se ha realizado un andlisis descriptivo de los datos para verificar las
caracteristicas generales de las variables y observar si siguen una distribucién normal. En segundo

lugar, se han realizado analisis inferenciales, como el contraste de medias, para identificar si existen
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diferencias significativas entre las variables estudiadas. Finalmente, se ha llevado a cabo un analisis

de correlaciones para explorar las relaciones entre las variables del estudio.
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En el siguiente apartado se presenta el estudio de la validacidn de las escalas utilizadas en la
investigacion, con el objetivo es demostrar la validez y fiabilidad de los instrumentos utilizados. En
primer lugar, se analiza la Escala Observacional de Superdotacion para Profesorado (EOSP), que ya
cuenta con un estudio de validacidon previo (Ribero, 2013), al que se ha afadido un analisis adicional
de fiabilidad para reforzar su aplicabilidad. Posteriormente, se examina la Escala Observacional de Ia

Creatividad (EOC), disefiada especificamente para el marco de esta tesis.

1. Validacion y fiabilidad de la escala de observacion de superdotacion para el

profesorado (EOSP)

1.1. Anadlisis Previos.

Los andlisis previos proporcionan una vision detallada sobre las caracteristicas de las variables
estudiadas, permitiendo identificar tendencias, distribuciones y posibles desviaciones de la
normalidad. Esta informacidn es clave para seleccionar las pruebas estadisticas mas adecuadas en los
analisis posteriores, garantizando que se cumplan los supuestos necesarios para la validez y fiabilidad
de los resultados.

En la Tabla 29, se presentan los estadisticos descriptivos de la escala EOSP, donde se incluyen
los coeficientes de asimetria y curtosis en comparacién con una distribucidon normal (curva conocida
como “campana de Gauss”). La asimetria en una distribucién normal es igual a 0 y permite evaluar si
las respuestas tienden a concentrarse en los extremos de la escala o si, por el contrario, estadn
equilibradas en torno a una medida de tendencia central, como la media aritmética (Moral, 2022). La
curtosis mide la concentracion de las respuestas alrededor de la media o en los extremos y describe
el grado de apuntamiento de la curva de datos, es decir, si la distribucion es mas "puntiaguda"
(concentrada) o "plana" (dispersa) en comparacidn con una distribucién normal, cuya curtosis es igual

a 0 (Burbano y Valdivieso, 2015).

Tabla 29.

Estadisticos descriptivos de la escala EOSP completa y de cada una de las dimensiones.

Minimo Maximo Media DT Asimetria Curtosis
EOSP completa 131.00 324.00 276.42 33.99 -1.50 3.10
Académica 33.00 81.00 71.67 8.07 -1.86 4.72
Personalidad 15.00 81.00 68.00 10.35 -1.65 4.37
Interpersonal 31.00 81.00 69.34 9.20 -1.47 2.95
Intereses y Actitudes 25.00 81.00 67.30 10.42 -1.38 2.51
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Segun los resultados obtenidos en la escala EOSP, tanto en la puntuacidn total como en las
diferentes dimensiones, se observa que las puntuaciones son significativamente altas. Esto era
esperable dado el perfil de la muestra estudiada. Esta concentracién de puntajes elevados en las
medias, por encima de 68, siendo proximas al maximo de las puntuaciones que se puede obtener en
cada dimension (81), genera valores altos de asimetria y curtosis. Estos datos indican una distribucion
sesgada hacia los valores superiores, lo que sugiere que los items no cumplen con el criterio de
normalidad. Para comprobarlo con mas precisidn, se realiza la prueba de normalidad de Kolmogérov-

Smirnov y Shapiro-Wilk.

Las pruebas de Kolmogorov-Smirnov (KS) y Shapiro-Wilk (SW) se emplean para determinar si
los datos se ajustan a una distribucién normal. En este caso, se optd por considerar la prueba
Kolmogorov-Smirnov, Tabla 30, en lugar de la prueba de Shapiro-Wilk (SW), siguiendo la
recomendacion de aplicarla con variables cuantitativas, cuando el tamafio de la muestra supera los

50 participantes (Romero-Saldaia et al., 2016).

Tabla 30.

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para las dimensiones de la escala EOSP y la escala completa.

z Sig.
EOSP completa 0.120 <.001
Académica 0.159 <.001
Personalidad 0.142 <.001
Interpersonal 0.123 <.001
Intereses y Actitudes 0.121 <.001

El resultado de la prueba de Kolmogorov-Smirnov (prueba KS) ha resultado significativo, lo
gue confirma que tanto la escala EOSP completa como sus dimensiones no siguen una distribucion
normal. Este resultado era previsible al observar las puntuaciones de asimetria y curtosis de la
distribuciéon. Debido a esto, se optard por el uso de pruebas no paramétricas en los analisis
posteriores, ya que estas pruebas no dependen del supuesto de normalidad, garantizando asi una

mayor precisiéon en los resultados y su interpretacion.

1.2. Validacion.

La Escala de Observacién de Superdotacion para el Profesorado (EOSP) (Martinez-Otero et
al., 2020) ha sido validada previamente en la investigacién realizada por Urbano Ribeiro Alves en su

tesis doctoral (Ribeiro, 2013).
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Para garantizar la validez de |a escala, se realizaron andlisis de contenido, de constructo y de
validez referida al criterio, todos descritos en el manual oficial del instrumento (Martinez-Otero et al.,
2020). Dado que la escala presenta una estructura factorial bien definida y ha sido validada en
estudios previos, se ha asumido esta estructura para el presente estudio, que incluye las siguientes
areas: Area Académica, Area de Personalidad, Area Interpersonal y Area de Intereses y Actitudes. Al
haber sido publicada y utilizada en diversas investigaciones, se considera que la validez de su
estructura factorial estd confirmada. Por lo tanto, el enfoque de este estudio se ha centrado en

aspectos de fiabilidad, para asegurar su correcta aplicacion en el contexto actual.

1.3. Fiabilidad de la escala observacional de superdotacion para el profesorado

(EOSP)

Uno de los objetivos principales de esta investigacion es analizar la fiabilidad de la escala EOSP
a partir de datos obtenidos en la muestra de este estudio. Con este analisis, se pretende aportar
evidencia que reafirme su aplicabilidad y robustez en este contexto especifico, garantizando asi su

uso eficaz en futuras investigaciones y practicas educativas.

1.3.1. Fiabilidad de la Escala EOSP completa.
Para el estudio de fiabilidad se presentan los coeficientes Alfa de Cronbach y Omega, asi como
los estadisticos globales y especificos de cada subescala. Esta organizacién permite evaluar la
consistencia interna de la escala en su totalidad y de forma especifica para cada dimension,

ofreciendo una vision completa de la estabilidad y precisidn del instrumento.

Tabla 31.

Coeficiente de Alfa de Cronbach y coeficiente Omega de la EOSP completa.

Alfa de Omega de
Cronbach McDonald
947 946

Como se puede observar en la Tabla 31, los resultados de ambas pruebas indican que la
consistencia interna de la EOSP completa es alta, con un valor de a =.947 en Alfa de Cronbach y de

w =.946 en Omega.
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1.3.2. Fiabilidad de las subescalas (areas) de la EOSP.

Tabla 32.

Coeficiente de Alfa de Cronbach y coeficiente Omega de las cuatro subescalas de la EOSP.

Area Alfa de Omega de
Cronbach McDonald
Académica .826 .827
Personalidad .834 .826
Interpersonal .869 .868
Intereses y Actitudes .841 .835

Nota. Se considera que una escala presenta una adecuada consistencia interna para valores a > .80 (Nunnally y
Bernstein, 1994) y w >.70 (McNeish, 2017)

Los resultados obtenidos en los analisis de fiabilidad muestran una alta consistencia interna
en todas las subescalas evaluadas. El Area Académica presenta un coeficiente alfa de Cronbach de
a =.826 y un coeficiente omega de McDonald de w = .827, ambos indicadores de una alta fiabilidad
interna. De manera similar, en el Area de Personalidad se observan valores muy cercanos (alfa de
Cronbach de a = .834 y omega de w = .826), lo que refuerza la solidez de la consistencia interna en
esta subescala. En el Area de Comportamiento Interpersonal, los coeficientes obtenidos son ain mas
elevados, con un alfa de Cronbach de a =.869 y omega de w = .868, lo que evidencia una consistencia
interna alta. Por Ultimo, el Area de Intereses y Actitudes, como en los casos anteriores, también se
demuestra una alta fiabilidad, con un alfa de Cronbach de a = .841 y un omega de w = .835. En
conjunto, estos coeficientes refuerzan la fiabilidad del instrumento en sus diferentes areas de

evaluacion.

1.3.3. Conclusiones del analisis de fiabilidad para la EOSP.

Los resultados muestran una alta consistencia interna tanto en la escala completa como en
las subescalas, lo que sugiere que los items estan bien alineados y miden de forma coherente el
constructo correspondiente. Estos datos corroboran el andlisis de consistencia interna realizado en la
investigacion previa de Ribeiro (2013) y que aparecen descritos en el manual de la escala (Martinez-
Otero et al., 2020). En dicho estudio, se obtuvo un coeficiente de alfa de Cronbach de a =.991 en la
escala total; a = .983 en el Area de Académica; o = .965 en el Area Personalidad; o = .964 en el Area
Comportamiento Interpersonal; y un o = .983 en el Area Intereses y Actitudes. Todos ellos valores

altos y significativos.
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2. Diseio y construccion de la EOC

Uno de los objetivos de esta tesis es disefiar y validar una escala que permita profundizar en
la investigacion de los estudiantes con altas capacidades en relacidn con su creatividad en Educacion
Primaria (de 6 a 12 afos). Para ello, se ha creado una Escala de Observacién de la Creatividad (EOC),
la cual, al aplicarse junto con la Escala Observacional de Superdotacion para Profesorado (EOSP)
(Martinez-Otero et al., 2020), amplia el conocimiento vy la identificacion de la excepcionalidad en el
ambito educativo. Aunque se recomienda la aplicacion conjunta de ambas escalas, pueden utilizarse

de manera independiente cuando se desee enfocar la investigacidén en aspectos especificos.

En primer lugar, se propone disefiar una herramienta de observacién destinada a identificar
indicadores de creatividad en estudiantes de Educacidn Primaria, tanto en aquellos con diagnéstico
de altas capacidades como en los que no presentan dicho diagndstico. Posteriormente, esta escala
serd sometida a un proceso de validacion para asegurar su eficacia y precision. Para ello, se llevaran

a cabo las siguientes acciones:

1. Evaluarla pertinencia de los items de la escala para medir los indicadores del constructo
creatividad en estudiantes, asegurando que estos items reflejen adecuadamente el
rasgo definido.

2. Determinar si los items seleccionados proporcionan una representacion

suficientemente amplia y precisa de la variable de creatividad en el contexto educativo.

3. Analizar la capacidad discriminativa de la escala, evaluando su eficacia para diferenciar

entre grupos de estudiantes en funcién de sus niveles de creatividad.

Los alumnos con altas capacidades deben ser evaluados considerando una variedad de rasgos
y cualidades personales, y no Unicamente basandose en su rendimiento académico y calificaciones,
como hasido latendencia a lo largo de la historia. Algo similar ocurre con la creatividad, un constructo

complejo tanto en su definicién como en su evaluacion.

En este contexto, las escalas de cardcter cuantitativo se presentan como herramientas
idoneas para recopilar informaciéon sobre distintas dimensiones, lo que permite una mejor
comprension tanto del concepto de alta capacidad como del de creatividad. En particular, las escalas
tipo Likert son ampliamente valoradas por los investigadores, ya que, ademas de ofrecer una
estructura menos compleja que otros instrumentos, son objetivas, suelen tener altos indices de

validez y fiabilidad, y permiten realizar andlisis factoriales, entre otras ventajas (Ocafia et al., 2013).
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Por estas razones, este estudio ha optado por el uso de este tipo de instrumentos para la

recoleccién de datos.
3. Validez y fiabilidad de la escala de observacion de la creatividad (EOC).

En la investigacion y la practica profesional de las ciencias sociales, es fundamental disponer
de instrumentos de medicién que presenten una sélida consistencia psicométrica. Esto implica que
dichos instrumentos deben cumplir con dos cualidades fundamentales: validez y fiabilidad.

La validez es una propiedad métrica que asegura que el instrumento evalle de manera
adecuada lo que se propone medir, es decir, que mida lo que dice medir. Por otro lado, |a fiabilidad
se refiere a la precisidn con la que realiza dichas mediciones, garantizando que los resultados sean
consistentes y estables. Esto permite que los datos puedan ser reproducidos en investigaciones

posteriores, tanto a lo largo del tiempo como en distintos contextos (Lacave et al., 2016).
3.1. Validacion de la escala de observacion de la creatividad (EOC).

Para validar la Escala de Observacién de la Creatividad (EOC), se ha realizado un estudio de
validez de contenido mediante el juicio de expertos, ademds de un andlisis factorial exploratorio para

evaluar la validez de constructo.

3.1.1. Validez de contenido

- Juicios de expertos.

El juicio de expertos consiste en recopilar las opiniones y valoraciones argumentadas de
personas cualificadas, con experiencia y conocimientos especializados en el tema (Escobar-Pérez y
Cuervo-Martinez, 2008). Su participacidn en el proceso de validacion proporciona informacion valiosa
y evidencias que contribuyen a la evaluacion de la calidad del contenido del instrumento. Este proceso
ayuda a detectar las fortalezas y debilidades, guiando al investigador en la toma de decisiones sobre

gué aspectos deben ser modificados, integrados o eliminados (Galicia et al., 2017).

- Participantes del juicio de expertos.

En este juicio de expertos se solicité la colaboracién de 12 participantes relacionados con el
ambito de la creatividad, todos ellos son profesores universitarios e investigadores en las areas de
educacién y psicologia, pertenecientes a la Facultad de Educacién y Psicologia de la Universidad
Francisco de Vitoria, la Facultad de Educacion de la Universidad Complutense Madrid y la Facultad de
Psicologia de la Universidad Auténoma de Madrid. Para su seleccién, se tuvieron en cuenta criterios

recomendados (Maldonado-Suarez y Santoyo-Telles., 2024) como los afios de experiencia, los
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conocimientos y la dedicacidn investigadora en esta area. Finalmente se obtuvo respuesta de 8

participantes, 2 hombres y 6 mujeres, a los que se envié la encuesta.

- Instrumentos del juicio de expertos.

Para recoger las valoraciones del grupo de expertos sobre la Escala de Observacion
de la Creatividad (EOC), se disefid un instrumento especifico llamado Cuestionario de
Validacién de Expertos de la EOC (ver anexo 3). Este cuestionario solicita a los expertos que,
basandose en su experiencia profesional y con la mayor objetividad posible, valoren cada
item en funcién de tres criterios clave: representatividad, pertinencia y claridad (ver Tabla

33).

El cuestionario abarca los tres tipos de creatividad: visomotora, lingliistica y aplicada,
cada una de ellas subdividida en los indicadores mas reconocidos de creatividad: fluidez,
flexibilidad, originalidad y elaboracion. Para cada indicador, se incluyen tres items, sumando
un total de 36 items evaluados en los tres criterios mencionados. Al final de cada seccidn
dedicada a un tipo de creatividad, se afiade una pregunta abierta para que los expertos

puedan aportar comentarios o sugerencias.

La evaluacion de los items se realizé mediante una escala Likert del 1 al 4 (ver Tabla
33). Ademas, se solicité a los expertos que valoraran cualitativamente la adecuacién del
titulo y las instrucciones del cuestionario, indicando si eran claras o si requerian

modificaciones.
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Tabla 33.

Categorias del juicio de expertos.

CATEGORIAS INDICADORES

Representatividad 1 El item no tiene ninguna relacién légica con la dimensién.
El item tiene relaciéon , . S - . L,

o ) . 2 Elitem tiene una relacion insuficiente con la dimensién.
légica con la dimensién 3 . L, . ..

o ] 3 El item tiene una relacién moderada con la dimension.
o indicador que esta
midiendo. 4 El item se encuentra completamente relacionado con la dimensién.

a El item puede ser eliminado sin que se vea afectada la medicién de la
Pertinencia dimension.
El item es esencial o : El item tiene alguna relevancia, pero otro item puede estar incluyendo lo
importante, es decir, que mide este.
debe ser incluido. 3 Elitem es relativamente importante.
4 Elitem es muy relevante y debe ser incluido.

Claridad 1 Elitem no es claro y no se entiende.
El item se comprende 2 El item requiere bastantes modificaciones o una modificacién muy grande.
facilmente, es decir, su . ) o . )

o . 3 Elitem requiere una modificacién muy especifica para ser comprensible.
sintactica y semantica
son adecuadas. 4 El item es claro y se entiende bien.

Una vez evaluada las categorias de representatividad, pertinencia y claridad, se solicité a los
colaboradores que seleccionaran dos de los tres items propuestos para cada indicador de creatividad.
Se les pidid que eligieran los items que consideraran mds acertados o que mejor describieran cada

indicador, para lo cual debian marcar la opcidon correspondiente en el apartado "Eleccién (si/no)".

El cuestionario también incluyd espacios dedicados para recoger propuestas de mejora y
comentarios adicionales, con el objetivo de aportar evidencias que contribuyan a la evaluacién y

perfeccionamiento global del instrumento.

Es importante sefialar que la escala original fue disefiada con 12 items para cada tipo de

creatividad, pero tras la valoracion de los expertos, se redujo a 8 items en la version final.

- Recogida de la informacion.

Para la recopilacidon de la informacién, se envié un correo electrénico a los participantes
seleccionados, en el que se explicaba la investigacidn y se solicitaba su colaboracion en el juicio de
expertos para la validacién de la Escala de Observacion de la Creatividad. En un archivo adjunto, se
les proporciond el instrumento de validacidn, junto con las instrucciones detalladas para su

cumplimentacion, con un plazo de diez dias a partir de la fecha de envio del correo.

- Andlisis del juicio de expertos.

Para el andlisis de los datos obtenidos del juicio de expertos, se utilizé el programa Excel para

calcular los estadisticos descriptivos, incluyendo la media, la desviacién tipica, y los valores maximo y
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minimo de las valoraciones realizadas por los jueces en cada una de las categorias de pertinencia,
claridad y representatividad (Tabla 37, 38 y 39). Ademds, se calcularon los porcentajes
correspondientes a cada una de las respuestas proporcionadas por los jueces en estas categorias. Los
datos quedan reflejados en el apartado A de esta seccion.

Por ultimo, se calculd el Coeficiente de Validez de Contenido total (Hernandez-Nieto, 2002).
Para obtener este valor, se siguieron varios pasos:

1. Calculo del Coeficiente de Validez de Contenido de cada item (CVCi):

X

Cve; =

Vm ax

Nota. My es la puntuacién media que han dado los expertos a ese item y Vnyax €s el valor
maximo que puede obtener.

2. Calculo del error asignado a cada item (Pei):
1\J
rae ()
el ]
Nota. P. es el error asignado a cada item y j es el nimero de expertos que participan.

3. Cdlculo del Coeficiente de Validez de Contenido total (CV():

Finalmente, el CVCtotal se obtiene restando el error asignado (7.;) al Coeficiente de Validez
de Contenido de cada item (CVC):

CVC = CVC; — P,

En los siguientes apartados de esta seccidén, se incluyen las tablas que presentan los
coeficientes correspondientes a cada item, segun el criterio evaluado (pertinencia, claridad vy
representatividad), asi como el CVC total, calculado como la media de las puntuaciones obtenidas en
cada dimensién. Cabe destacar que el P es igual a .0000000596, valor que se utilizd en los calculos
para asegurar la consistencia en el nimero de cifras decimales. Sin embargo, por razones de formato,
en las tablas solo se han incluido los primeros tres decimales, omitiendo el resto. En el apartado final

se recoge las valoraciones cualitativas de los expertos.

3.1.2. Resultados de la validez de contenido

1. Resultados cualitativos sobre los items en cada una de las dimensiones.

En las siguientes Tablas (34, 35 y 36) se incluyen los comentarios realizados por los jueces

para cada item y en cada uno de los tipos de creatividad.
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Tabla 34.

Valoracion cualitativa de los jueces sobre Creatividad Visomotora.

Creatividad Visomotora

Item Comentarios

1 *Eleccidn: Creo que el item 3 esta incluyendo al 1, se solapan bastante.
*Pregunta: Elimina “pequefios”.
*Eleccion: Ver si la anterior es imprescindible.
*Claridad:
- Dificultad en comprensién de fluidez (¢soltura?, ¢frecuencia?).
- Tal vez incluya a la pregunta anterior, lo que convierte a la anterior en mas prescindible.
*Pregunta:

2 - Cambiaria fluidez por facilidad, por no repetir lo definido en la definicién. Incluir “diferentes”
recursos.
- Describiria mejor los recursos y técnicas figurativas, la diferencia entre boceto, garabato y
pictograma me parece muy sutil, y sin embargo no se incluyen otras técnicas manipulativas
que no incluyan el dibujo, por ejemplo, utilizando materiales u objetos tipo “collage”, o
representacion utilizando mufiecos, plastilina...
- Elimina “con fluidez”.
*Pregunta: Pondria en vez de manera “fluida” de manera agil, por no repetir lo definido en la

3 definicién. Me parecen muy parecidos los tres primeros items.
* Claridad: Como en la anterior dificultad en comprension de fluidez (soltura, frecuencia).
*Pregunta:

4 - éPor qué la diferencia entre imagen y obra artistica? Obra artistica puede dar lugar a
confusidn por no referirse solo a la dimension visual (ejemplo: obra musical).
- Eliminar “otras”.
*Claridad: Duda: ¢Todo el que utilice la herramienta entendera los conceptos?
*Pregunta:

5 - Lo Unico observable es si utiliza la técnica, pero no como organiza y asimila el aprendizaje el
alumno. Podria ser mejor “utiliza técnicas (...) para el estudio” o algo similar.
- Mejor todo en espafiol.

6 Ningln comentario.
*Pregunta:

; - Duda: ¢y si los demds no son capaces de reconocerlo por su complejidad?
- Especificar el “por los demas” en los items 7 y 8 o no especificarlo en ninguno. Asi mismo éno
se tiene en cuenta a la familia?
*Pregunta:

g - Cambiaria la redaccion del item.
- Cambiaria el orden de los items 7 y 8 para que quede mas claro: primero “se expresa” y luego
“compone y transforma”.

9 *Pregunta: No entiendo a qué se refiere “realiza interpretaciones”.
*Pregunta:

10 - Cambiaria la redaccién: utiliza imagenes afadiendo detalles necesarios...

- Da la sensacién de que utiliza algo que ya esta creado previamente sin elaborar nada nuevo.
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*Pregunta:
- Por no repetir “detalles” yo utilizaria la expresion pormenorizados, o prolijos.

11 - Puede solaparse algo con el primero, y no queda claro si son producciones de elaboracion
propia o es valido también coger elementos ya creados (por ejemplo, plantilla de internet para
representaciones...).

*Eleccion: dudo en si este item debe ser elegido o no.
*Pregunta:

- Elimina “que son reconocidos como”.

- Corregir reconocido por reconocidos.

12

Comentarios generales:

- Los tres primeros items parecen muy parecidos.

- Afadiria algun item (en los 4 indicadores) que hiciese referencia no solo a la composicion de
imagenes, sino a la interpretacion de material visual presentado.

- Afadir algo tipo: se esfuerza por mejorar su trabajo/obra/ produccion, intentando llevarla a un
nivel de mayor riqueza y perfeccion.

- Podria tenerse en cuenta también la dimension aspectos manipulativa dentro de lo visual, con
materiales moldeables, recortes, objetos, mufiecos o juguetes, expresidn corporal...

Tabla 35.

Valoracion cualitativa de los jueces sobre Creatividad Lingliistica.

Creatividad Lingtistica

item Comentarios

1 Ningln comentario.

*Pregunta:

- Cambiaria “fluidez” por “soltura”, por no repetir lo definido en la definicidn. Se sugiere el
mismo cambio en el item 3.

- Reformularia a “en cantidad y variedad”.

- He descartado este porque puede que tenga gran capacidad lingliistica sin necesidad de ser
creativo.

3 Ningln comentario.

*Pregunta:
- No entiendo por qué la diferencia/especificacidn entre construcciones sintacticas y
expresiones lingliisticas. Ademas, no siempre es posible hacer diferentes interpretaciones del

4 . .
lenguaje, me parece complicado de valorar.
- La interpretacion del lenguaje no siempre puede ser creativa; a veces es malo hacer una
interpretacidn “creativa” del lenguaje. Lo bueno es que sea correcta y precisa.

s *Pregunta:

- Cambiar “significados”.

*Eleccidn: Se elige, pero con alguna duda.
6 *Pregunta: ¢ Referencia a lo escrito? Las dos preguntas anteriores (4 y 5) sélo son sobre el
aspecto oral.
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*Claridad: ¢ Elaboracion?

*Pregunta:
- Buscar algun sinénimo de originalidad, como “de forma inusitada”.

8 Ningln comentario.

*Pregunta:
- Modificar “Interpelante y transformadora” por ¢ Persuasiva?
- Creo que la aclaracion del paréntesis no se corresponde con los adjetivos “interpelante y
transformadora”. Habria que aclarar a qué se refiere con este item. Aun asi, me parece

9 importante tener en cuento los aspectos no verbales del lenguaje, como incluyo en el
comentario final.
- Expresién demasiado larga. Lo del paréntesis se podria considerar otro item independiente.
Pero me planteo lo siguiente: élo que esta dentro del paréntesis hace referencia a flexibilidad o
a originalidad?

10 *Pregunta:
- Cambiar “elabora” por “desarrolla”.

1 *Pregunta: lo mismo, cambiar desarrollo o produce, y en vez de obra literaria yo diria “textos de
caracter literario”.
*Pregunta:

- - Yo diria “estilo” propio.

- Creo que para transmitir y expresarse con sentido personal y propio no es necesario ser
riguroso ni detallista... esa mezcla de conceptos me parece confusa.

Comentarios generales:

- Fluidez: uso de sindnimos.

- Originalidad: uso de metéaforas.

- Quiza las 3 de flexibilidad hacen referencia a lo hablado y no tanto a lo escrito.

- ¢Estadimensidn se refiere a la lengua materna, o valen también otros idiomas? Creo que habria
que especificarlo, o considerar de alguna manera si el alumno maneja mas de un idioma, porque
podria influir en el manejo “creativo” del lenguaje.

- Ademas, el lenguaje incluye una dimensién no verbal y un componente pragmatico que creo
que no se estan considerando, es decir, el cbmo se usa el lenguaje en funcion del contexto; no
solo hay que saber elegir y ordenar las palabras, sino saber utilizar el tono de voz, las pausas y
silencios, los diferentes registros...Por ejemplo, éseria creativo que un nifio utilizara distintos
tonos de voz y acentos para dar vida a diferentes personajes?

- Dentro de la flexibilidad se podria incluir la argumentacién légica para contrastar ideas.

Tabla 36.

Valoracion cualitativa de los jueces sobre Creatividad Aplicada.

Creatividad Aplicada

item Comentarios

*Pregunta:

- Creo que este item mide mds el temor a ser o no reconocido que la capacidad de proponer gran
cantidad de soluciones, y eso depende de otros factores que no son la creatividad.
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2 Ningln comentario.

*Eleccion: duda con respecto a que sea elegido.
3 *Claridad: Algo similar a la 1. Quiza prescindible. Conectar es mas propio de la flexibilidad, aunque
"conectar muchas ideas" tiene que ver con fluidez.

*Pregunta: Cambiaria el "se adapta con facilidad" por "Escucha e integra las propuestas y
soluciones planteadas por otro..."

5 Ningln comentario.

*Eleccion: Duda en su eleccidn. Tal vez, se esfuerza por resolver... O quizd muestra interés. La
6 cuestion es que, aln presente en todas, estd muy asociada a la elaboracién.
*Pregunta: En este Ultimo se estd evaluando mas la motivacién que la creatividad.

*Pregunta:
7 - Cambio, en vez de originales “singulares” o “diferentes”.
- Lo comentado anteriormente... ¢Y si es un genio?

8 *Pregunta: correccion gramatical.

*Pregunta: Me parece muy dificil delimitar lo que es el pensamiento divergente o fuera de lo
comun, éen base a qué referencias? Puede haber diferencias culturales...

*Representatividad: Lo relaciono con la flexibilidad, la capacidad de hacer preguntas.
10  *Pregunta: Creo que este item se corresponderia mas con la dimension de fluidez, ademas de
que se solapa con el siguiente.

*Pertinencia: Estd incluida en la anterior, demasiado relacionado. Elegir una si acaso.
*Eleccidn: Tiene que ver con la capacidad para cuestionarse, hacer preguntas, lo veo mas propio
de la flexibilidad. Duda.
11 *Pregunta:
- Este item no sé si refleja la elaboracion o mas cosas... (conocimiento, inteligencia).
- Surge la duda de si este item refleja la elaboracidon o mas cosas (conocimiento, inteligencia)
- Afadir “pormenorizadas” a estrategias.

*Pregunta:
12 - Estrategias pormenorizadas (elaboracion).
- No es lo mismo inventar que disefiar, habria que clarificar.

Comentarios generales:

- Flexibilidad: es capaz de cambiar rapidamente comportamiento / respuesta, ante el cambio de
las demandas del entorno

- Todas las cuestiones de originalidad hacen referencia a “problemas”. Quiza introducir otros
términos como puedan ser “retos”, “ideas”, etc.

- Elaboracion: Se esfuerza... o persevera... 0 se motiva... por desarrollar en detalle lo mejor posible
su propuesta creativa.

- Creo que en la parte de fluidez se podria incluir la capacidad de hacer muchas/variadas
preguntas que conecten ideas y abran nuevas vias de pensamiento.

- Enla parte de flexibilidad, afiadiria un item respecto a la capacidad de utilizar el ensayo-error
incorporando modificaciones en cada intento.

- En la dimensidn de elaboracién, afiadiria la utilizacidon de diversas técnicas o recursos para la
resolucién de problemas, teniendo en cuenta la experimentacion

- Esta dimension no resulta tan consistente como las otras dos. El experto supone que debe ser
mas dificil de mediar.

- Respecto al item 4,5 y 6, un experto considera que no mide creatividad sino adaptabilidad,
pensamiento sintético y motivacion.
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4. Resultados empiricos.

2.1. Estadisticos descriptivos

Los estadisticos descriptivos presentados en las Tablas posteriores para cada subescala

reflejan los datos obtenidos de las valoraciones realizadas por los jueces para cada uno de los items.

Tabla 37.

Estadisticos descriptivos para las variables de pertinencia, claridad y representatividad de los items
de Creatividad Visomotora.

Pertinencia Claridad Representatividad Eleccion
, ) . ) ) ) . ) si No
Tipo item  Max Min M DT Max Min M DT Max Min M DT
f (%) (%)
Fluidez 1 4 1 3.00 1.19 4 4 4,00 0.00 4 3 3.75 0.46 5 3
(62.5%) (37.5%)
2 4 3 3.75 0.46 4 3 3.63 0.52 4 3 3.75 0.46 8 0
(100%) (0%)
3 4 2 3.75 071 4 3 3.50 0.53 4 4 4.00 0.00 8 0
(100%) (0%)
Flexibilidad 4 4 4 4.00 0.00 4 3 3.63 0.52 4 4 4.00 0.00 8 0
(100%) (0%)
5 4 2 371 0.76 4 2 3.38 092 4 3 3.88 0.35 7 1
(87.5%) (12.5%)
6 4 1 3.38 1.06 4 3 3.88 0.35 4 2 3.63 0.74 5 3
(62.5%) (37.5%)
Originalidad 7 4 3 3.75 0.46 4 3 3.50 0.53 4 2 3.75 0.71 6 2
(75%) (25%)
8 4 3 3.88 0.35 4 3 3.63 0.52 4 3 3.88 0.35 8 0
(100%) (0%)
9 4 1 3.63 1.06 4 1 3.63 1.06 4 3 3.88 0.35 6 2
(75%) (25%)
Elaboracion 10 4 2 3.50 0.76 4 2 3.63 074 4 2 3.50 0.75 6 2
(75%) (25%)
11 4 3 3.88 0.35 4 3 3.75 0.6 4 3 3.88 0.35 7 1
(87.5%) (12.5%)
12 4 3 3.88 0.35 4 3 3.75 0.6 4 3 3.88 0.35 8 0

(100%) (0%)

Los datos presentados en la tabla anterior (Tabla 37) indican que el 41% de los items (5 de
12) de esta escala, especificamente los items 2, 3, 4, 8 y 12, obtienen las puntuaciones mds altas en
los criterios de pertinencia, claridad y representatividad segln la valoraciéon de los jueces. El 100% de
los participantes coinciden en que estos items deben ser incluidos en el modelo final. El resto de los
items también obtienen puntuaciones elevadas, con rangos entre el 75% y el 87.5% en su seleccién.
Sin embargo, los items 1 y 6 obtuvieron las puntuaciones mas bajas, con un 62.5%, lo que refleja que

el 37.5% de los jueces (3 de 8) no los considerarian para su inclusién en la escala final.
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Tabla 38.

Estadisticos descriptivos para las variables de pertinencia, claridad y representatividad de los items
de Creatividad Lingdiistica.

Pertinencia Claridad Representatividad Eleccion
Tipo ftem Méax  Min M DT Max Min M DT Max Min M Dt Si No
f (%) f (%)
Fluidez 1 4 4 4.00 0.00 4 4 4 0.00 4 4 4 0.00 8 0
(100%) (0%)
2 4 2 350 0.76 4 3 3.75 0.46 4 2 3.50 0.76 7 1
(87.5%) (12.5%)
3 4 3 375 0.6 4 3 3.75 0.46 4 3 3.75 0.46 6 2
(75%) (25%)
Flexibilidad 4 4 1 313 112 4 2 3.13 0.83 4 2 338 0.74 4 4
(50%) (50%)
5 4 4 4.00 0.00 4 4 4 0.00 4 3 3.88 0.35 8 0
(100%) (0%)
6 4 3 375 0.6 4 2 3.75 0.71 4 3 3.75 0.46 8 0
(100%) (0%)
Originalidad 7 4 3 3.88 0.35 4 3 3.63 0.52 4 4 4 0.00 8 0
(100%) (0%)
8 4 3 3.88 0.35 4 2 3.63 0.74 4 3 3.88 0.35 6 2
(75%) (25%)
9 4 2 3.63 0.74 4 2 3.25 0.71 4 3 3.75 0.46 6 2
(75%) (25%)
Elaboracion 10 4 4 4.00 0.00 4 4 4 0.00 4 4 4 0.00 8 0
(100%) (0%)
11 4 4 4.00 0.00 4 3 3.75 0.46 4 4 4 0.00 8 0
(100%) (0%)
12 4 1 3.59 1.07 4 2 3.63 0.74 4 2 3.50 0.93 5 3

(62.5%) (37.5%)

En la valoracion de esta subescala, presentada en la Tabla 38, se observa que el 100% de los
jueces consideran que los items 1, 5, 6, 7, 10 y 11, es decir, el 50% de los items de la escala, cumplen
con los criterios de pertinencia, claridad y representatividad, por lo que no deben ser eliminados. Los
demas items obtuvieron puntuaciones altas, con un rango de entre el 75% y el 87.5%, salvo los items
4y 12. En particular, el item 4 fue el que obtuvo la puntuacién mas baja, con el 50% de los jueces (4

de 8) sefialando que no deberia ser incluido en el modelo final de la escala.
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Tabla 39.

Estadisticos descriptivos para las variables de pertinencia, claridad y representatividad de los items
de Creatividad Aplicada.

Pertinencia Claridad Representatividad Eleccion
Tipo ftem Médx Min M DT Max  Min M DT Max Min M DT Si No
f (%) f (%)
Fluidez 1 4 2 3.75 071 4 2 3.50 0.76 4 2 3.75 0.71 7 1
(87.5%) (12.5%)
2 4 3 3.88 0.35 4 4 4 0.00 4 2 375 071 6 2
(75%) (25%)
3 4 3 3.75 0.46 4 3 388 035 4 2 363 0.74 7 1
(87.5%) (12.5%)
Flexibilidad 4 4 2 3.75 071 4 3 3.75 0.46 4 2 3.75 0.71 6 2
(75%) (25%)
5 4 2 375 0.71 4 3 388 054 4 2 375 071 7 1
(87.5%) (12.5%)
6 4 2 338 074 4 2 3.63 074 4 2 325 0.89 5 3
(62.5%) (37.5%)
Originalidad 7 4 3 3.88 0.35 4 3 363 052 4 4 4 0,00 8 0
(100%) (0%)
8 4 4 4 0.00 4 3 3.75 046 4 4 4 0.00 7 1
(87.5%) (12.5%)
9 4 3 3.75 0.46 4 3 350 053 4 3 388 0.35 6 2
(75%) (25%)
Elaboracion 10 4 1 338 1.19 4 3 375 046 4 2 350 093 5 3
(62.5%) (37.5%)
11 4 1 3.13 113 4 2 363 074 4 2 350 0.76 7 1
(87.5%) (12.5%)
12 4 3 3.88 0.35 4 3 3.8 035 4 3 375 0.46 7 1

(87.5%) (12.5%)

En esta ultima subescala (Tabla 39), se observa que las puntuaciones son ligeramente mas
bajas en comparacién con las subescalas anteriores. Solo el item 7 fue considerado apto para ser
incluido en el modelo final por el 100% de los participantes (8 de 8). Las puntuaciones del resto de
los items varian entre el 62.5% y el 87.5%. Si bien no son valores que sugieran la eliminacion de items,
reflejan una mayor dispersién en la opinién de los jueces en cuanto a la pertinencia, claridad y

representatividad de estos.

En conclusién, aunque los jueces han otorgado puntuaciones generalmente altas a los items
segun los criterios mencionados, algunos requieren revision. La subescala de Creatividad Linglistica
ha obtenido las mejores puntuaciones en cuanto a pertinencia, claridad y representatividad, seguida
de la subescala de Creatividad Visomotora. En dltimo lugar se encuentra la subescala de Creatividad
Aplicada, que precisa una revisién mas detallada en la formulacién de sus items para mejorar su

adecuacion.
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2.2.1. Coeficiente de validez de contenido (CVC)

El CVC es un indice utilizado para medir la validez del contenido de un instrumento, es decir,
el grado en que los items de un instrumento son representativos y adecuados para medir la variable
gue se quiere evaluar. El CVC se expresa en un rango de 0 al 1, donde los valores cercanos a 1 indican
una alta validez de contenido, mientras que los valores cercanos a 0 sugieren lo contrario. Segun
Hernandez-Nieto (2002), un valor por debajo de .80 (CVC < .80) indica una baja validez de contenido
Yy, en esos casos, convendria revisar el item con la intencion de modificarlo o eliminarlo. Otros autores
menos rigurosos (Balbinotti, 2004, en Arango-Ramirez et al., 2023) consideran que se pueden

mantener los items cuyos valores sean superiores .70.

Tabla 40.

Coeficiente de Validez de Contenido de la Creatividad Visomotora.

Pertinencia Claridad Representatividad
Tipo ftem My  Vmax CVG P CVC My  Vmax CVG P CVC My Vmax CVG P CVC '(IEVtCI
Ota
Fluidez 1 3 4 .75 .00 .75 4 4 1 .00 1 3.75 4 .94 .00 .94 .89
2 375 a4 94 00 94 363 4 91 00 91 375 4 94 00 94 .93
3 375 4 94 00 94 35 4 87 00 87 4 4 1 00 1 94
Flexibilidad 4 4 4 1 .00 1 3.63 4 91 .00 91 4 4 1 .00 1 .97
5 371 4 93 .00 .93 338 4 84 00 .84 388 4 97 00 97 .91
6 338 4 84 00 .84 38 4 97 00 97 363 4 91 00 91 91
Originalidad 7 3.75 4 .94 .00 .94 3.5 4 .87 .00 .87 3.75 4 .94 .00 .94 .92
8 388 4 97 00 97 363 4 91 00 91 388 4 97 00 97 .95
9 363 4 91 .00 91 363 4 91 00 91 388 4 97 00 97 .93
Elaboracisn 10 35 4 87 00 87 363 4 91 00 91 35 4 87 00 87 .89
11 388 4 97 .00 97 375 4 94 00 94 388 4 97 00 97 .9
12 3.88 4 .97 .00 .97 3.75 4 .94 .00 .94 3.88 4 .97 .00 .97 .96

En la Tabla 40, que corresponde a la subescala de Creatividad Visomotora, se observa que los
coeficientes de validez de contenido (CVC) para cada item en los criterios de pertinencia, claridad y
representatividad son elevados, superando el valor de .70, y en la mayoria de los casos, alcanzan o
superan .80. De manera similar, los valores de CVC Total también son altos, lo que indica que todos

los items de esta subescala cumplen con los criterios establecidos y, por tanto, pueden mantenerse.

Tabla 41.
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Pertinencia Claridad Representatividad
Tipo ftem My Vi CVG Pe CVC My Vmax CVG P CVC My  Vmsx CVG  Pe  CVC ?Vtc |
Ota
Fluidez 1 4 a4 1 00 1 4 a4 1 00 1 4 4 1 00 1 1
2 35 4 8 00 8 375 4 94 00 94 35 4 8 00 .8 .89
3 375 4 94 00 94 375 4 94 00 94 375 4 94 00 94 .94
Flexibilidad 4 313 4 79 00 .78 313 4 78 00 78 338 4 8 00 .8 .80
5 4 4 1 .00 1 4 4 1 .00 1 3.88 4 .97 .00 .97 .99
6 375 4 94 00 94 375 4 94 00 94 375 4 94 00 94 .94
Originalidad 7 388 4 97 00 97 363 4 91 00 91 4 4 1 00 1 96
8 388 4 97 00 97 363 4 91 00 91 38 4 97 00 97 .95
9 363 4 91 00 91 325 4 81 00 81 375 4 94 00 .94 .89
Elaboraciéon 10 4 4 1 00 1 4 4 1 00 1 4 4 1 00 1 1
11 4 4 1 .00 1 375 4 .94 .00 .94 4 4 1 .00 1 .98
12 359 4 8 00 .89 363 4 91 00 91 35 4 8 00 .87 .89

elevadas en los coeficientes de validez de contenido (CVC) para cada uno de los criterios evaluados,
superando el valor de .80 y alcanzando, en algunos casos, el valor maximo de 1. Estas puntuaciones
reflejan una alta validez de contenido, lo que sugiere que los items evaluados cumplen plenamente
con los criterios de pertinencia, claridad y representatividad, y, por tanto, se concluye que pueden

mantenerse sin modificaciones. Los CVC totales también superan el .80, y en algunos casos, se alcanza

Los valores de la subescala de Creatividad Linglistica (Tabla 41) muestran puntuaciones muy

casi la puntuacién mas alta (1) en los items 4 y 11 con un valor de .99 y .98 respectivamente.
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Tabla 42.

Coeficiente de Validez de Contenido de la Creatividad Aplicada.

Pertinencia Claridad Representatividad
ftem My Vmax CVG Pe  CVC My Vi CVG Pg  CVC My Vi CVG Pe cvc CVC
Total
1 3.75 4 .94 .00 94 3.5 4 .87 .00 .87 3.75 4 .94 .00 .94 .92
2 388 4 97 00 97 4 4 1 00 1 375 4 94 00 94 .97
3 3.75 4 .94 .00 .94 3.88 4 .97 .00 .97 3.63 4 91 .00 91 .94
Flexibilidad 4 375 4 .94 .00 .94 3.75 4 .94 .00 .94 3.75 4 .94 .00 .94 .94
5 375 4 94 00 .94 38 4 97 00 97 375 4 94 00 94 .95
6 338 4 84 00 .84 363 4 91 00 91 325 4 8 00 81 .8
Originalidad 7 388 4 97 00 97 363 4 91 00 91 4 4 1 00 1 96
8 4 4 1 .00 1 3.75 4 .94 .00 .94 4 4 1 .00 1 .98
9 375 4 94 00 94 35 4 87 00 87 388 4 97 00 97 .93
Elaboracisn 10  3.38 4 84 00 .8 375 4 94 00 94 35 4 87 00 87 .89
11 313 4 78 00 .78 363 4 91 00 91 35 4 8 00 8 .8
12 388 4 97 00 97 38 4 97 00 97 375 4 93 00 94 .9

En la tabla de CVC de la subescala de Creatividad Aplicada (Tabla 42), los valores superan
consistentemente el umbral de .80, en cada uno de los criterios e, incluso algunos items alcanzan el
valor maximo de 1. Excepcionalmente, en el caso del item 11 en el criterio de pertinencia, se obtiene
una puntuacién ligeramente inferior, aunque sigue estando por encima de .70, lo que resulta poco
significativo y no impacta negativamente en el CVC Total del item. Los CVC Total de los items también
estan por encima de .80. En este caso destaca el item 8 con un valor de .98, muy proximo a 1. De este
modo, se concluye que esta subescala también cumple con los criterios de pertinencia, claridad y
representatividad, permitiendo mantener todos los items sin necesidad de modificaciones

sustanciales.

En conclusion, los datos obtenidos para los CVC de cada item en los diferentes criterios
evaluados, asi como los CVC Totales, confirman que los items son consistentes. No se requiere la
eliminacidn de ningln itemy, en caso de necesitarse ajustes, estos serian minimos y no especialmente

significativos.

3.1.3. Conclusiones de la validez de contenido
Una vez concluido el proceso de validacion de la escala por parte de los expertos y calculado
el indice de validez de contenido (CVC) para cada item, cuyo analisis indicaba que todos los items
podian ser conservados, se considerd necesario implementar modificaciones y ajustes para optimizar

el instrumento. Estas mejoras, orientadas a garantizar tanto su validez como su fiabilidad en la
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evaluacion de la creatividad, se realizaron teniendo en cuenta las aportaciones y sugerencias recibidas
durante el proceso.
A continuacidn, se presentan las conclusiones mas significativas derivadas de este proceso,

asi como los cambios implementados posteriormente:

- Generales: Inicialmente, cada bloque correspondiente a los diferentes tipos de creatividad
incluia 12 items o preguntas. Sin embargo, en la version final, este nimero se redujo a 8
preguntas por dimensidn o bloque. En la descripcion de las modificaciones de cada bloque,
se detalla el proceso y los resultados de la eliminacién de los items. Este proceso incluyé un
andlisis del valor del Coeficiente de Validez de Contenido (CVC) de cada item, y se tuvo en
consideracién las sugerencias cualitativas aportadas por los expertos. A partir de estos datos,

se identificaron los items menos representativos o relevantes.

- Titulo: E|l 25% (2/8) de los jueces sugirieron modificaciones en el titulo, argumentando que
debia ser mas breve y menos especifico. Como resultado, el titulo se cambid de “Escala de
Observacion de la Creatividad para el Profesorado a “Escala de Observacion de la

Creatividad”.

- Instrucciones: Aunque todos los jueces coincidieron en que las instrucciones eran adecuadas,

propusieron los siguientes cambios:

] Respecto a las instrucciones, se revisd el primer parrafo, ya que algunos jueces
sefialaron que la estructura no era clara y generaba confusién en la interpretacion de
los destinatarios de la escala, especialmente en cuanto a si debia aplicarse a alumnos
con o sin altas capacidades. Finalmente, se mantuvo la especificacidon para asegurar
coherencia con la Escala Observacional de Superdotacion para Profesorado (EOSP),
pero se reorganizo el orden de la informacién en el texto. Ademas, se elimind la
expresion "en la infancia" del parrafo. El primer parrafo pasé de: "La escala permite
identificar indicadores de creatividad en la infancia a partir de las observaciones del
profesor u orientador en alumnos con o sin altas capacidades intelectuales" a: "Esta
escala permite identificar indicadores de creatividad en alumnos con y sin altas
capacidades intelectuales, con edades comprendidas entre los 9 y los 12 afios, a partir

de las observaciones del profesor u orientador."

. Se sigue la recomendacion de uno de los jueces y se organiza en una tabla los

indicadores de la creatividad (fluidez, flexibilidad, originalidad y elaboracion).

. En el tercer parrafo, algunos expertos expresaron preocupacion por un posible sesgo

en la informacién debido a la afirmacién de las instrucciones: "es necesario asignar al
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escolar en uno de los niveles extremos (alto o bajo)." Sugirieron modificar la frase
"optando siempre por la mas alta o baja y, en caso de indecision, se elegird la
intermedia" por "intentando evitar la puntuacién de '5', en la medida de lo posible."
Sin embargo, no se realizé esta modificacion para mantener la coherencia con las

instrucciones de la Escala Observacional de Superdotacion para Profesorado (EOSP).
Bloque de Creatividad visomotora:

Los items relacionados con los indicadores se ajustaron, de modo que en lugar de incluir

3 preguntas (items) por cada indicador, se redujeron a 2.

En la pregunta 1, aunque se obtuvo una media de 4 en claridad (maximo), el 37.5% (3 de
8) de los jueces no la seleccionarian porque consideran que su contenido esta incluido
en la pregunta 3. Dado que este item, correspondiente a la dimensidn de fluidez, obtuvo

un CVC total de 0,896 y fue el menos elegido, se determina que debe ser eliminado.

La pregunta 2 pasa a ser la pregunta 1. Se realizaron ajustes gramaticales y de redaccion

para formularse de la siguiente manera:

o De “Realiza gran cantidad de pequefios dibujos o bocetos diferentes para
desarrollar una idea” cambia a “Emplea con facilidad muchos y diferentes recursos
y técnicas visuales, graficas y figurativas (garabatos, pictogramas, memes, collages,

fotografias...) para expresar ideas concretas”.

] La pregunta 3 pasa a ser la pregunta 2 y se realizan ajustes de estilo, sustituyendo la
expresion "de manera fluida" por "con soltura y agilidad". Junto con la pregunta 2,
ambas son las mas votadas por los jueces, alcanzando la misma media de 3.75 en el
criterio de pertinencia. No obstante, la pregunta 2, con una media de 3.63, es
considerada mas clara que la pregunta 3, que obtiene una media de 4, por lo que

resulta como la mas representativa.

] La pregunta 4 se convierte en la pregunta 3. El 100% de los jueces (8/8) la eligen,
otorgandole una media de 4, la maxima, en pertinencia y representatividad. Con un
CVC total de .97, es la mejor valorada en el bloque de creatividad visomotora y se
asegura su permanencia en la escala. Siguiendo las recomendaciones de los jueces, se
afiaden ejemplos para precisar el concepto de "obra artistica" afiadiendo “(pintura,

escultura...)”.

. La pregunta 5 se simplifica y pasa a ser la pregunta 4, reorganizada en la dimension de

flexibilidad. Se reformula como: “Utiliza con facilidad diferentes técnicas para su
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aprendizaje, como mapas conceptuales y visual thinking”. Aunque uno de los jueces
sugiere castellanizar "visual thinking" por "pensamiento visual", se decide mantener el
término en inglés, ya que es mayormente reconocido por su denominacion

anglosajona.

] La pregunta 6 es seleccionada por un 62.5% de los jueces (5/8). Al recibir una
valoracidn inferior en comparacidn con las preguntas 4 y 5, se decide eliminarla de la

dimension de flexibilidad.

] En el indicador de originalidad, la pregunta 8 es elegida por el 100% de los jueces (8/8).
Por su parte, las preguntas 7 y 9 son seleccionadas por el 75% de los jueces (6/8), pero
presentan un CVC total inferior (.92 y .93, respectivamente) en comparacién con la
pregunta 8, que obtiene .95. Esta ultima es la mas destacada en pertinencia (3.88),
claridad (3.63) y representatividad (3.88) de las tres. Algunos jueces sugieren modificar
el orden, colocando primero la referencia a la expresion y luego a la composicion y
transformacidn. Por lo tanto, la pregunta 8 pasa a ser la 5 y la pregunta 7 se convierte
en la 6 en este bloque del cuestionario. La pregunta 9 se elimina por ser la menos
significativa. Ademas, se realizan ajustes en la redaccion, quedando las preguntas de la

siguiente manera:

o Pregunta 5 (antes 8) “Se expresa utilizando lenguaje visual (verbaliza su
pensamiento a través de una imagen o expresidn corporal) de manera novedosa e

ingeniosa, siendo reconocido y valorado por todos”

o Pregunta 6 (antes 7) “Compone y transforma imagenes a partir de una parecida,
reinterpretdndola para dotarla de un nuevo significado, siendo reconocido vy

valorado por todos”.

. En el indicador de elaboracidn, se elimina la pregunta 10 por ser la menos seleccionada,
con un 75% de votos (6/8) y un CVC total de 0.89, el valor mas bajo dentro de las tres
preguntas de esta categoria. La pregunta 11 se ajusta en su redaccién, afadiendo la
expresion "elaboracion propia" después de "producciones"”, quedando redactada de la
siguiente forma: “Realiza producciones de elaboracién propia (trabajos, apuntes, notas,
portadas, obras artisticas...) en las que incorpora elementos visuales y graficos con

detalle”. Esta pregunta se convierte en la nimero 7 del cuestionario final.
- Bloque de Creatividad lingiiistica:

] Como en el bloque anterior, se ha reducido a dos el nimero de items por indicador,
guedando un total de ocho preguntas finales para la dimensién de creatividad lingtiistica.
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Este bloque ha obtenido las mejores valoraciones entre los tres, aunque algunos
comentarios de los expertos sugieren matizar aspectos relacionados con el lenguaje,
como concretar si las preguntas se refieren Unicamente a la lengua materna o si pueden
aplicarse a otros idiomas. Uno de los jueces sugiere "considerar si el alumno maneja mas
de unidioma, ya que esto podria influir en el manejo creativo del lenguaje". Otro experto
propone valorar la dimensidon no verbal, el componente pragmatico del lenguaje y el
contexto. Estos comentarios se han tenido en cuenta para matizar la redaccién de

algunas preguntas.

La pregunta 1 en el indicador de fluidez ha recibido la puntuaciéon media mas alta en
pertinencia, claridad y representatividad. Fue seleccionada por el 100% de los jueces
(8/8), y su CVC total es uno de los mas altos, con una puntuacion de 1. Por esta razdn, la
pregunta no ha sufrido modificaciones. La pregunta 2 se ha modificado a partir de las
aportaciones de los expertos, pasando de "Utiliza con fluidez y facilidad un lenguaje
extenso y rico (muchas y variadas palabras) de manera escrita o hablada" a "Utiliza con
soltura y facilidad un lenguaje extenso y rico (en cantidad y en variedad, por ejemplo,
uso de sindnimos)". Sin embargo, la pregunta 3 ha sido eliminada por ser la menos

seleccionada, ya que dos de los ocho jueces no la incluirian (75%).

En el indicador de flexibilidad, las preguntas 5 y 6 fueron seleccionadas por el 100% de
los jueces (8/8) y obtuvieron las medias mas altas. La pregunta 5 obtuvo una media de 4
(la maxima) en pertinencia y claridad, y 3.88 en representatividad. La pregunta 6 obtuvo
una media de 3.75 en las tres variables. Ambas preguntas se han matizado y mejorado

en su redaccion, quedando de la siguiente manera:
o Lapregunta 5 se cambia “Utiliza expresiones” por “Hace uso de expresiones”.

o Lapregunta 6 afiade ejemplos después de lenguaje y se hace referencia al contexto.
Queda formulada asi: “Adapta con facilidad su lenguaje (eleccion y orden de
palabras, pausas, tonos de voz...) en funcién del contexto o la intencidn y significado

|II

de lo que quiere narrar, comunicar o argumentar de forma escrita y ora

La pregunta 4, elegida por el 50% de los jueces y con un CVC total de .80, es la menos
valorada, por lo que se elimina directamente. Las preguntas 5 y 6 pasan a ocupar las

posiciones 3 y 4 del cuestionario final.

En el indicador de originalidad, la pregunta 7 es seleccionada por el 100% de los jueces.
Se conserva, pero con modificaciones en su redaccién, cambiando de "Utiliza expresiones

verbales con originalidad y de manera poco usual, siendo reconocida esta capacidad por
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profesores y compafieros" a "Utiliza expresiones verbales de forma inusitada y poco usual
(como metaforas), siendo reconocido un estilo propio y personal por todos". Las preguntas
8 y 9 son elegidas por 6 de los 8 jueces (75%), pero la pregunta 8 presenta medias
ligeramente superiores en pertinencia (3.88), claridad (3.63) y representatividad (3.8)
respecto a la pregunta 9. Aunque la pregunta 8 no recibié comentarios, algunos jueces
sefalaron que la pregunta 9 no era suficientemente clara, comentando que era
"demasiado larga" y que "la aclaracion del paréntesis no se corresponde con los adjetivos
'interpelante y transformadora’, por lo que habria que especificar mejor a qué se refiere

este item". Debido a esto, la pregunta 9 se suprime del cuestionario final.

] En el indicador de elaboracién, las preguntas 10 y 11 son seleccionadas por el 100% de los
jueces (8/8). La pregunta 10 obtiene las puntuaciones mas altas en pertinencia (4),
claridad (3.75) y representatividad (4), con un CVC total de 1. Se mantiene, pero al igual

que la pregunta 11, se modifica su redaccién. Quedan de la siguiente manera:

] La pregunta 10, de “Elabora discursos y argumentos en los que emplea expresiones
verbales con gran valor significativo y comunicativo” pasa a “Se esfuerza por desarrollar
discursos y argumentos en los que emplea expresiones verbales y corporales con gran

valor significativo y comunicativo”.

] La pregunta 11, de “Elabora obras literarias (relatos, poemas, redacciones) con gran valor
significativo y sentido comunicativo” pasa a “Produce obras de caracter literario (relatos,

poemas, redacciones...) con gran valor significativo y sentido comunicativo”.

La pregunta 12 se elimina y la 10 y la 11 pasan a ser la 7 y la 8 en este bloque en el

cuestionario final.

- Bloque de Creatividad aplicada:

] Segun las valoraciones de los jueces, el bloque de creatividad aplicada "no resulta tan
consistente como los otros dos" y, en términos generales, es donde ha habido mayor

diversidad en la eleccidn de las preguntas.

] Uno de los expertos sefiala que la pregunta 1 "parece medir mas el temor a ser o no
reconocido que la capacidad de proponer gran cantidad de soluciones, lo cual depende de
otros factores no relacionados con la creatividad". Esta observacidon lleva a una
reinterpretacién de la pregunta, que se modifica afnadiendo contenido de la pregunta 2,
la cual es eliminada por haber sido la menos seleccionada, con un 75% (6/8) de los jueces.

La nueva redaccidn queda asi:
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o De “Es capaz de promover gran cantidad de soluciones alternativas a un mismo
problema en poco tiempo, sin temor a que las propuestas no sean reconocidas como
definitivas” pasa a “Ante un problema, es capaz de responder de manera agil y rapida,
conectando muchas y diferentes ideas para aportar gran cantidad de soluciones

alternativas (definitivas o no), sin caer en el bloqueo”.

La pregunta 3 pasa a ser la 2 y se reformula por completo en funcién de las aportaciones
de los jueces. Originalmente redactada como: "Conecta de manera agil y rdpida muchas y
diferentes ideas empleando técnicas como la lluvia de ideas y la asociacién libre para
resolver un problema", se ha modificado a: "Es capaz de hacer muchas y variadas
preguntas que conecten ideas y abran nuevas vias de pensamiento o formas de interpretar

un problema”.

La pregunta 4, basada en la sugerencia de un juez que propone cambiar "se adapta con
facilidad" por "escucha e integra las propuestas y soluciones planteadas por el otro", ha
sido modificada en su redaccién y pasa a ser la 3 en el cuestionario final. En este mismo
apartado, la pregunta 5 es la mas seleccionada, con un 87.5% (7/8), obteniendo también
la mayor media en claridad (3.88). A pesar de ello, se ha modificado y matizado, quedando
redactada de la siguiente forma: "Aplica y pone en practica conocimientos y estrategias
de otras areas o materias, adaptandolas para la resolucién de un problema o reto". La

pregunta 6, por su parte, es eliminada, ya que fue la menos elegida (62.5%) por los jueces.

En el indicador de originalidad, las preguntas 7 y 8 han sido las mejor valoradas. EI CVC
total de la pregunta 7 es de .96, mientras que el de la pregunta 8 es de .98, siendo esta
ultima la pregunta con el coeficiente mas alto de todo el bloque. Aunque la pregunta 8
obtuvo las puntuaciones mas altas en pertinencia (4), claridad (3.75) y representatividad
(4), fue ligeramente menos elegida por los jueces (87.5%) en comparacidn con la pregunta
7 (100%). Esto se debe a que su redaccion debia mejorarse. Ambas preguntas han sido

modificadas, quedando de la siguiente manera:

La pregunta 7 pasa a ser la 5 en el cuestionario final y se reformula como “Utiliza
estrategias y técnicas poco usuales para resolver un problema o enfrentarse a un reto que

son reconocidas como propuestas singulares por todos”.

La pregunta 8 pasa a ser la 6 en el cuestionario final con modificaciones: “Busca resolver
un problema de manera novedosa y diferente a la posible soluciéon mas légica e inmediata,

ofreciendo alternativas fuera de lo comun que son valoradas como ingeniosas por todos”.
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] La pregunta 9 ha sido excluida del cuestionario final con un CVC total de .93, inferior a los
coeficientes de las preguntas 7 (.96) y 8 (.98), y con un 75% de aceptacion por parte de los

jueces.

] En el indicador de elaboracidn de este bloque, las preguntas mejor valoradas han sido la
11y la 12, elegidas por el 87.5% de los jueces (7/8). No obstante, la pregunta 11 presenta
el CVC total mas bajo de las tres preguntas de esta dimensidn, con un valor de .85, y es la
menos pertinente (3.13), clara (3.63) y representativa (3.5). Para mejorar su consistencia,
se ha unificado con la pregunta 10, que fue la menos seleccionada por los expertos, con
un 62.5% de aceptacion (5/8). Ambas conforman ahora la pregunta 7 en el cuestionario
final, redactada de la siguiente manera: "Proponey realiza con frecuencia investigaciones,
retos y problemas (acertijos, resolucidn de enigmas, preguntas interpelantes...), buscando

estimular su propio pensamiento y el de los demas".

] La pregunta 12 se convierte en el item 8 y se reformula tomando en cuenta las sugerencias
y aportaciones de los expertos, quedando de la siguiente manera: "Disefia técnicas y
recursos depurados que son fruto de un proceso de experimentacién (ensayo-error) para

la resolucion de problemas”.

3.1.4. Validez de constructo.

A. Andlisis previos.

A.1. Estadisticos descriptivos.

En este apartado, se presentan los estadisticos descriptivos (Tabla 43) de los items que
componen la escala utilizada en este estudio. Los resultados aqui recogidos proporcionan informacion
sobre la distribucion de las respuestas de los participantes para cada item, lo que permite analizar las
propiedades psicométricas de la escala.

En la Tabla 43 se incluyen los valores minimos (1) y maximos (9), que corresponden a las
puntuaciones mas baja y alta obtenidas por los participantes en la escala Likert. Ademas, se muestra
la media, que representa el promedio de las puntuaciones, reflejando la centralidad de las respuestas
en cada item, asi como la desviacidn tipica, que indica la variabilidad de las respuestas, es decir,

cuanto se desvian las puntuaciones respecto a la media.

Por ultimo, se incluyen los coeficientes de asimetria y curtosis, que describen el
comportamiento de la distribucion de las puntuaciones, lo que nos permite estimar el grado en que

las puntuaciones se distribuyen de forma normal.
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Tabla 43.

Estadisticos descriptivos de los items que conforman la Escala de Observacion de la Creatividad.

Minimo Maximo Media DT Asimetria Curtosis
CREA_VISO_1 1 9 6.69 2.11 -1.34 1.24
CREA_VISO_2 1 9 6.59 2.14 -1.11 0.65
CREA_VISO_3 1 9 7.11 1.82 -1.33 1.66
CREA_VISO_4 1 9 6.70 2.12 -1.14 0.66
CREA_VISO_5 1 9 6.60 2.00 -1.03 0.55
CREA_VISO_6 1 9 6.66 1.98 -1.06 0.87
CREA_VISO_7 1 9 6.86 2.04 -1.07 0.49
CREA_VISO_8 1 9 6.87 2.32 -1.14 0.22
CREA_LING_1 1 9 7.87 1.55 -2.03 4.81
CREA_LING_2 2 9 7.92 1.40 -1.78 3.58
CREA_LING_3 1 9 7.43 1.73 -1.64 3.22
CREA_LING_4 1 9 7.47 1.75 -1.74 3.51
CREA_LING_5 1 9 6.80 2.03 -1.14 0.95
CREA_LING_6 1 9 6.99 1.98 -1.15 0.97
CREA_LING_7 1 9 7.20 1.75 -1.14 0.88
CREA_LING_8 1 9 6.89 2.12 -1.15 0.62
CREA_APLI_1 1 9 7.41 1.67 -1.76 3.34
CREA_APLI_2 1 9 7.59 1.43 -1.88 5.16
CREA_APLI_3 1 9 6.69 2.13 -1.05 0.10
CREA_APLI_4 1 9 7.59 1.57 -1.88 4.73
CREA_APLI_5S 1 9 7.24 1.68 -1.41 1.91
CREA_APLI_6 2 9 7.35 1.48 -1.63 3.42
CREA_APLI_7 1 9 7.13 2.00 -1.50 1.93
CREA_APLI_8 1 9 6.60 2.17 -0.98 0.19

El valor de la media de los 24 items oscila entre 6.59 y 7.92, con el item CREA_VISO 2
mostrando la media mas baja y el item CREA_LING_2 la m3s alta. Esto sugiere que la mayoria de las
respuestas se concentraron en el extremo superior de la escala, lo que refleja que, en promedio, los

participantes valoraron los items de manera relativamente alta.

Las desviaciones tipicas muestran una dispersién de las respuestas, en su mayoria moderadas
y altas, que se alejan del promedio. La desviacidn mds baja es de 1.40 en el item CREA_LING_2,
mientras que la mas alta alcanza los 2.32 en el item CREA_VISO_8. En una escala Likertde 1 a 9, las
desviaciones estandar pueden considerarse bajas si son menores de 1,5, moderadas si se encuentran

entre 1.5 y 2, y altas si superan este ultimo valor. Los items CREA_LING_2, CREA_APLI 2 vy
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CREA_APLI_6 muestran una desviacidon baja, lo que indica poca variabilidad en las respuestas,
mientras que los items CREA_LING_1, CREA_APLI_4, CREA_APLI_1, CREA_APLI_5, CREA_LING_3,
CREA_LING_4, CREA_LING_7, CREA_VISO_3, CREA_LING_6 y CREA_VISO_6 presentan desviaciones
moderadas, sefialando respuestas algo dispersas respecto a la media, pero sin una gran distancia, lo

que refleja que las respuestas de los participantes para estos items son homogéneas en general.

Por otro lado, los items CREA_APLI_7, CREA _VISO_ 5, CREA _LING 5, CREA_VISO 7,
CREA_VISO 1, CREA_VISO 4, CREA_LING 8, CREA_APLI_3, CREA_VISO 2, CREA_APLI_ 8 vy
CREA_VISO_8 presentan desviaciones altas, con valores por encima de 2, lo que indica mayor
variabilidad en las respuestas y sugiere una percepcién o interpretacion mas diversa de estos items.
En conjunto, estos resultados muestran que los items del bloque de Creatividad Linglistica son los
gue presentan una interpretacién mds consistente entre los participantes, mientras que los del
bloque de Creatividad Visomotora reflejan una mayor diversidad en las respuestas a los items.

En cuanto a la asimetria, los valores de las puntuaciones varian entre -2.034 en el item
CREA_LING_1, el mas alejado de 0, y-0.982 en el item CREA_APLI_8, el mas cercano. Esto sugiere que
hay una mayor concentracion de respuestas en los valores altos de la escala (mds cercanos a 9), lo
gue indica que los participantes mostraron una tendencia a evaluar los items de forma elevada, con
menos respuestas en los valores bajos. En cuanto a la curtosis, los valores varian desde 5.161 en el
item CREA_LING_2, el mas elevado, hasta 0.101 en el item CREA_APLI_3, el mds bajo. Esto significa
que las respuestas estan mas concentradas en torno a la media que en una distribucién normal, esto
refleja que la mayoria de los participantes puntuaron de manera elevada en los items, con menos
respuestas en los valores bajos de la escala.

En la Tabla 44 se muestran los estadisticos descriptivos para cada una de las

dimensiones/factores de la Escala

Tabla 44.

Estadisticos descriptivos de la Escala de Observacion de Creatividad (EOC) completa y de cada uno de

los tipos.

Minimo Maximo Media Desv. tipica Asimetria Curtosis

Creatividad Visomotora 8 72 54.09 13.05 -1.14 1.36
Creatividad Lingtiistica 15 72 58.58 11.74 -1.15 1.25
Creatividad Aplicada 17 72 57.61 10.68 -1.13 1.39
CREATIVIDAD_TOTAL 71 216 170.28 29.96 -0.91 0.53

Los puntajes en cada dimensién pueden oscilar entre 8 (valor minimo) y 72 (valor maximo),
dado que cada una consta de 8 items evaluados en una escala de 1 a 9. La Creatividad Visomotora es

la dimension con mayor variabilidad en las puntuaciones, ya que su rango va desde 8 hasta 72, lo que
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refleja una mayor dispersién en comparacion con las otras dimensiones. En cambio, los puntajes en

Creatividad Linguistica y Creatividad Aplicada oscilan entre 15y 72.

Los resultados obtenidos en la Escala de Observacion de la Creatividad, tanto en la
puntuacién total como en las distintas subescalas, muestran medias consistentemente altas, lo que
sugiere un nivel elevado de creatividad entre los participantes. Ademas, los valores de asimetria y

curtosis revelan una tendencia hacia puntajes altos.

Enresumen, los datos revelan una tendencia de los participantes a posicionarse en el extremo
superior de la escala (media alta y asimetria negativa), lo que pone de manifiesto que la mayoria de
las respuestas se concentraron en las puntuaciones mas altas de la escala Likert, reflejando una
valoracidn positiva de los items. Ademads, se observa que los items relacionados con la dimensidn de
elaboracién (correspondientes a los items 7 y 8 en cada bloque) presentan las desviaciones tipicas
mds elevadas, lo que podria indicar que este indicador resulta mas dificil de interpretar por los

participantes en comparacién con los otros tres (fluidez, flexibilidad y originalidad).

Por ultimo, la asimetria y la curtosis se mantienen dentro de un margen de *2 y los indices
obtenidos corroboran que no se va a poder asumir una distribucién normal en las respuestas, ya que
estas medidas se desvian de los pardmetros aceptados, particularmente en algunos items de
Creatividad Lingliistica y Creatividad Aplicada, que constituyen el 33.33% de los items de la escala.
Este comportamiento se refleja claramente en los graficos de barras que muestran los porcentajes de
eleccién para cada valor en los items (ver anexo 4). En dichos gréficos, se observa que las
puntuaciones de todos los items se concentran predominantemente en los valores 7,8 y 9 de la escala

Likert.
A.2. Comprobacidn del criterio de normalidad de los items.

Los indices de asimetria y curtosis previamente analizados ya permiten intuir que los items
no cumplen con el criterio de normalidad. No obstante, para verificar esto de manera mas precisa, se
llevé a cabo la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov y se generaron los graficos de los
porcentajes de la eleccidén para para cada uno de los items.

A continuacion, en la Tabla 45, se incluyen los valores de la prueba Kolmogorov-Smirnov (KS)

de los items de toda la escala completa y cada una de las subescalas.
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Tabla 45.

Validacion de las escalas

Prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov para la Escala de Observacion de la Creatividad

completa y de cada una de las subescalas.

z Sig.
EOC Completa .980 .003
Creatividad Visomotora 114 <.001
Creatividad LingUistica .126 <.001
Creatividad Aplicada .154 <.001

Enlatabladela pruebaKS se observa que tanto las subescalas como la escala total obtuvieron

puntuaciones significativas, ya que es < a (.05), lo que evidencia que no se cumple con el criterio de

normalidad.
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Tabla 46.

Validacion de las escalas

Prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov de los ftems de la Escala de Observacién de la

Creatividad.

Estadistico Sig.
CREA_VISO_1 0.257 <.001
CREA_VISO_2 0.216 <.001
CREA_VISO_3 0.220 <.001
CREA_VISO_4 0.241 <.001
CREA_VISO_5 0.203 <.001
CREA_VISO_6 0.192 <.001
CREA_VISO_7 0.211 <.001
CREA_VISO_8 0.228 <.001
CREA_LING_1 0.240 <.001
CREA_LING_2 0.260 <.001
CREA_LING_3 0.223 <.001
CREA_LING_4 0.212 <.001
CREA_LING_5 0.209 <.001
CREA_LING_6 0.206 <.001
CREA_LING_7 0.224 <.001
CREA_LING_8 0.212 <.001
CREA_APLI_1 0.259 <.001
CREA_APLI_2 0.231 <.001
CREA_APLI_3 0.272 <.001
CREA_APLI_4 0.226 <.001
CREA_APLI_5 0.239 <.001
CREA_APLI_6 0.240 <.001
CREA_APLI_7 0.234 <.001
CREA_APLI_8 0.204 <.001

En la tabla de resultados de la prueba KS se observa que todos los items obtuvieron

puntuaciones significativas, ya que es < a (.05), lo que evidencia que ningln item cumple con el

criterio de normalidad. Estos resultados indican que es necesario emplear pruebas no paramétricas

en los andlisis estadisticos posteriores, ya que estas pruebas no requieren el cumplimiento de

normalidad para su correcto funcionamiento. Por ello, las correlaciones se evaluardan mediante el

estadistico rho de Spearman.
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A.3. Matriz de Correlaciones.

La prueba rho de Spearman es una medida estadistica que permite conocer el grado de
asociacién lineal entre dos variables cuantitativas u ordinales. Este coeficiente no solo indica la fuerza
de la relacion, sino también su direccion. Su valor oscila entre -1 y +1, donde un valor cercano a 1
sefiala una asociacidn fuerte y no aleatoria, mientras que un valor préximo a 0 sugiere que no existe
relacion entre las variables. El signo positivo indica que la relacion entre las variables es directa
(ambas crecen o decrecen de la misma forma), es decir, a medida que una variable aumenta, la otra

también, y viceversa cuando una disminuye (Mendivelso y Rodriguez, 2021).

Ademas, este coeficiente permite evaluar la correlacidon entre los items, proporcionando
informacidn clave para determinar la viabilidad del analisis factorial. Al identificar la fuerza y direccion
de las relaciones entre los items (grado de asociacidon entre las variables), esta prueba ayuda a
detectar tendencias comunes, lo cual es esencial para justificar el uso del analisis factorial y garantizar

que los items se agrupen de manera coherente en factores subyacentes.

En la tabla 47, se observa que todas las correlaciones entre los items pertenecientes a la
misma subescala (CREA_VISO con CREA_VISO, CREA_LING con CREA_LING, CREA_APLI con
CREA_APLI) son significativas para un valor de p <£.01 (**) y p £.05 (*), lo que sugiere una relacion
significativa entre estos items. Segun el coeficiente de correlacidn (rho), todas las correlaciones entre
los items son positivas, lo que indica que a medida que aumenta el valor en un item, también aumenta
en el item con el que correlaciona. En cuanto al grado de correlacion, se observan valores bajos (r

entre 0.26 y 0.39), moderados (r entre 0.4y 0.59), y altos (r entre 0.6 y 0.79) (Brambila-Tapia, 2021).
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Tabla 47. Correlaciones de los items de las subescalas de la EOC

TREA_VISU_T (REA_VISU_Z TREA_VISU3 (REA_VISUS TREA_VISUS CREA_VISUS (REA_VISU_7 TREA_VISUE UREA_LING_I CREA_ING_Z TREA_UNG_3 (REA_ONG S (REA_TNGS (REA_LING_6 (REA_UNG_7 TREA_ING_¥ CREA_APO_L TREA_APLIZ (REA_API_3 UREA_APUS TREA_APLIS UREA_APIG UREA AP TREA_APLI
Rho deSpearman  CREA_VISO_1  Coeficiente de correlacion -
Sig (bilateral)
CREA_VISO_Z  Coeficiente de correlacdion ST -
Sig (bilateral) <001
CREA_VISO_3  Coeficiente de correlacion 3719 A0d -
Sig (bilateral) <001 <001 o
CREA_VISO_¥  Coeficiente de correlacdion B8 62T AF -
Sig (bilateral) <001 <001 <001
CREA_VISO5  Coeficiente de correlacion BIT S 466 634 -
Sig. (bilateral) <001 <,001 <001 <001
CREA_VISO & Coeficiente de correlacion 602 #9563 S19 535 J21 -
Sig (bilateral) <001 <001 <001 <001 <001
CREA_VISO_7 Coeficiente de correlacion S5 SE A 555 56T B -
Sig (bilateral) 001 001 001 <001 4001 <001
CREA_VISO_E Coeficiente de correlacion A58 Ei) 256 AT 538 A3 686 -
Sig (bilateral) <001 <,001 003 <001 <001 <001 <001 o
CREA_LING_I Coeficiente de correlacion 227 152 318 L 358 190 282 290 =
Sig (bilateral) 009 131 <001 <001 <001 028 <001 <001
CREA_LING_2  Coeficiente de correlacion EEE) 103 34 323 310 BEE) 245 326 828 -
Sig (bilateral) 030 236 <001 <001 <001 030 004 <001 <001 o
CREA_LING_ 3 Coeficiente de correlacion 265 7 208 A58 386 283 1290 265 207 /688 -
Sig (bilateral) 002 04 016 <001 <001 <001 <o01 002 <001 <001
CREA_LING_4  Coeficiente de correlacion 246 231 316 466 389 260 358 373 PEE 105 2 -
Sig (bilateral) 04 07 001 <001 001 003 <001 <001 4001 <001 001 .
CREA_LING S5  Coeficiente de correlacion 347 325 217 463 425 FE) 268 268 526 519 540 #963 -
Sig (bilateral) <001 <,001 014 <001 <001 003 002 002 <001 <001 <001 <001
CREA_LING 6  Coeficiente de correlacion 258 243 210 A8 458 324 219 2% 58T 599 682 857 E -
sig (bilateral) <001 005 015 <001 <001 <001 001 <001 <001 <001 <001 <001 <001
TREA_LING_7 _ Coeficiente de conrelacion 265 750 75 3@ i) EES 380 E1E] 600 593 ELES 553 597 Rt} =
Sig (bilateral) 002 2 <001 <001 <po1 <001 <p01 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001
CREA_LING_ 8  Coeficiente de correlacion 358 357 270 536 444 EL 403 385 4559 254 523 574 149 B8L 652 -
Sig (bilateral) <001 <001 002 <001 <001 <001 <o01 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001
TREA_APL1 _ Coeficiente de conrelacion 265 v} 5 3% 353 5 761 3% A0 30 g a7 ik} 457 367 375 =
Sig (bilateral) 002 008 009 <001 001 004 002 <001 001 <001 001 <001 001 001 001 001
CREA_APLZ _ Coeficiente de correladion 5 it} 75} 768 G 3 67 197 a3 AT 3% 369 i) L 369 756 565 =
Sig (bilateral) 009 011 <001 002 <001 <001 002 023 <001 <001 <001 <001 001 <001 <,001 <001 <001 .
CREA_APLI 3 Coefidiente de correlacion 302 278 207 328 389 33 309 363 300 200 256 35T 5 34T 270 305 1508 A =
Sig (bilateral) 001 01 017 <001 001 <001 <001 <001 001 005 003 <001 004 001 002 001 001 001
TREA_APL 3 Coeficiente de correlacion 775 207 Fi 342 3% L 35 362 05 53 Y 5513 3% Ei 38 350 659 A% 575 =
Sig (bilateral) o1 017 ool <001 <001 002 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <,001 <001 <001 <001 <001
CREA_APLI S Coeficiente de correlacion 280 322 A2 372 A82 M8 350 302 1 AT A3 A03 339 R 258 A0 516 597 ki 628 -
Sig (bilateral) 001 <001 <001 <001 <001 <001 <o01 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 003 <001 <001 <001 <001 <001
TREA_APLI G Coeficiente de correlacion 208 FED} il 750 33 37 FiL] 101 EEL] a7 Pt ] 37T A5 356 03 81 497 59 359 5% 32 =
Sig (bilateral) 016 007 o7 <001 001 <001 001 027 001 <001 001 <001 001 001 001 001 001 001 <001 001 001 .
CREA_APL7 _ Coeficiente de correladion 367 198 P ) A% i pi) I 5% 5] 9L 0L i &0 519 B01 T AT0 AT 530 583 599 =
Sig (bilateral) <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001 <001
CREA_APLI B Coefidiente de correlacion ELS 391 349 KIS S A8 407 359 43 KL 593 ST 0 519 395 529 AT 516 A30 50T 686 557 139 -
Sig (bilateral) 001 001 001 <001 001 <001 <001 <001 001 <001 001 <001 001 001 001 001 001 001 <001 001 001 <001 001

. |a correlacidn es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

*. La comelacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral)
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Para un analisis mas detallado del grado de correlacion entre los items de la escala, en la Tabla
48 se presentan las correlaciones entre los items de la Subescala de Creatividad Visomotora

clasificadas en bajas, moderadas vy altas.

Tabla 48.

Interpretacion del grado de correlacion entre los items en el bloque de Creatividad Visomotora*.

Relacidn baja Relacién moderada Relacién alta
(£0.200-0.39...) r (+£0.400-0.59...) r (£ 0.600-0.79...) r
VISO_3-VISO_1 .379 VISO_3-VISO_2 404 VISO_2 -VISO_1 711
VISO_8 - VISO_2 .374 VISO_4-VISO_3 424 VISO_4-VISO_1 .674
VISO_8—-VISO_3 .256 VISO_5-VISO_2 .521 VISO_4-VISO_2 .627

VISO_5-VISO_3 .466 VISO_5-VISO_1 611

VISO_6-VISO_2 .563 VISO_5-VISO_4 .634

VISO_6-VISO_3 .519 VISO_6-VISO_1 .602

VISO_6-VISO_4 .535 VISO_6—-VISO_5 721

VISO_7-VISO_1 .575 VISO_8—-VISO_7 .686

VISO_7-VISO_2 .584

VISO_7-VISO_3 442

VISO_7-VISO_4 .553

VISO_7 - VISO_5 .564

VISO_7 - VISO_6 .579

VISO_8-VISO_1 .458

VISO_8-VISO_4 471

VISO_8—-VISO_5 .538

VISO_8 - VISO_6 433

*Nota. Para una mejor comprension de los datos se ha reformulado el nombre de las variables, eliminado
“ ”
CREA”.

Como se puede observar en la Tabla 48, el 10.71% de las correlaciones de los items de esta
subescala tienen un grado bajo de relacién, el 60.71% presentan un grado moderado de relaciéon vy el

28.57% una correlacion alta.

En la Tabla 49 se presentan las correlaciones de los items de la subescala Creatividad

Lingliistica clasificados en bajas, moderadas y altas.
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Tabla 49.

Interpretacion del grado de correlacion entre los items en el bloque de Creatividad Lingdiistica*.

Relacidn baja Relaciéon moderada Relacidn alta
(£0.200-0.39...) r (£ 0.400-0.59...) r (+0.600-0.79...) r
LING_5-LING_1 ,526 LING_2-LING_1 ,828
LING_5—-LING_2 .519 LING_3-LING_1 .707
LING_5-LING_4 .563 LING_3 - LING_2 .688
LING_6—LING_1 .591 LING_4-LING_1 733
LING_6—-LING_2 .599 LING_4—-LING_2 .705
LING_7 —LING_2 .593 LING_4 - LING_3 722
LING_7 - LING_3 .593 LING_5-LING_3 .640
LING_7 —LING_5 .597 LING_6—LING_3 .682
LING_8 - LING_1 .559 LING_6 - LING_4 .657
LING_8 - LING_2 .554 LING_6—-LING_5 778
LING_8 - LING_4 .574 LING_7 - LING_1 .600
LING_7 - LING_4 .653
LING_7 - LING_6 .719
LING_8 - LING_3 .623
LING_8 - LING_5 .749
LING_8—LING_6 .681
LING_8 —LING_7 .652

*Nota. Para una mejor comprension de los datos se ha reformulado el nombre de las variables,
eliminado “CREA”.

El 39.28% de las correlaciones entre los items de esta subescala tienen un grado moderado
de relacién y el 60.71% una relacién alta; sin observarse ninguna correlacién baja entre los items de

esta subescala.

En la Tabla 50 se presentan las correlaciones de los items de la subescala Creatividad Aplicada

clasificados en bajas, moderadas y altas.
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Tabla 50.

Interpretacion del grado de correlacion entre los items en el bloque de Creatividad Aplicada*.

Relacion baja Relacion moderada Relacion alta
(£0.200-0.39...) r (+£0.400-0.59...) r (£0.600-0.79...) r
APLI_6—APLI_3 .359 APLI_2 - APLI_1 .565 APLI_4—APLI_1 .659

APLI_3—-APLI_1 .508 APLI_5—-APLI_1 .616

APLI_3 —APLI_2 .454 APLI_5—-APLI_4 .628

APLI_4 —APLI_2 .495 APLI_6—APLI_5 .632

APLI_4—APLI_3 575 APLI_8—APLI 5 .686

APLI_5—APLI_2 .597 APLI_8 — APLI_7 .739

APLI_5—APLI_3 575

APLI_6—APLI_1 .492

APLI_6—APLI_2 .519

APLI_6—APLI_4 536

APLI_7—-APLI_1 .547

APLI_7 — APLI_2 .470

APLI_7—APLI_3 417

APLI_7—APLI_4 .530

APLI_7 — APLI_5 .593

APLI_7 —APLI_6 .599

APLI_8 — APLI_1 .481

APLI_8 — APLI_2 .516

APLI_8—APLI_3 430

APLI_8 — APLI_4 .501

APLI_8 — APLI_6 557

*Nota: Para una mejor comprensidon de los datos se ha reformulado el nombre de las variables,
eliminado “CREA”.

El 3.57% de las correlaciones entre los items de la subescala de Creatividad Aplicada tienen
un grado bajo de relacién, el 75% presentan un grado moderado de relaciény el 21.42 % una relacion

alta.

En las tablas anteriores (Tabla 48, 49 y 50), se observa que la subescala para Creatividad

Linglistica presenta las correlaciones mas altas.
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En términos generales, las correlaciones entre los items de las subescalas son positivas y
abarcan un rango de moderadas a altas, con algunas excepciones de correlaciones bajas en subescala
de Creatividad Visomotora (10.71%) y en de Creatividad Aplicada (3.57%).

En cuanto a las correlaciones entre los items de las diferentes subescalas para cada tipo de
creatividad (items de CREA_VISO con items de CREA_LING, items de CREA_VISO con items de
CREA_APLI, e items de CREA_LING con items de CREA_APLI), se observa que la mayoria son
significativas y positivas. Sin embargo, en general, los grados de correlacién disminuyen entre los
items de distintas subescalas, lo que confirma que los items de cada subescala presentan una mayor
correlacion entre si que con los items de las otras dos subescalas. Esto se refleja en los rangos de
correlaciones entre las diferentes subescalas: CREA_LING con CREA_VISO varia entre .177 y .472;
CREA_APLI con CREA_VISO entre .191 y .498; y CREA_LING con CREA_APLI entre 0,240 y 0,691. Los
primeros dos grupos de relaciones muestran correlaciones bajas a moderadas, mientras que el tercer
grupo incluye correlaciones bajas, moderadas, e incluso algunas altas. Es importante destacar la
excepcion en la correlacidon entre CREA_LING_1 y CREA_VISO_2, que no es significativa, con un p de
.131, superior a a =.05. Del mismo modo, la correlaciéon entre CREA_LING_2 y CREA_VISO_2 tampoco

resulta significativa mostrando un p =.236, también superior a a = .05.

En conclusion, los valores de la matriz de correlaciones sugieren la existencia de una posible
estructura factorial. Los items presentan correlaciones significativas entre si, siendo, por lo general,
mas fuertes entre aquellos que pertenecen a las escalas tedricas planteadas. Esto nos lleva a explorar

la estructura de la escala a través de un andlisis factorial exploratorio.

B. Andlisis factorial exploratorio (AFE).

El andlisis factorial exploratorio es una técnica multivariante utilizada para reducir la
dimensionalidad de un conjunto de datos cuantitativos, con el fin de identificar la estructura
subyacente de estos datos. Este analisis permite definir un nimero reducido de factores latentes que
explican la mayor parte de la varianza observada en un grupo mas amplio de variables (Lopez-Aguado
y Gutiérrez-Provecho, 2018). En otras palabras, busca identificar la varianza compartida entre un

conjunto de items que actian como indicadores de factores o variables latentes.
B.1. Prueba de KMO y Bartlett.

Antes de avanzar con la estructura factorial, es esencial asegurarse de que los datos sean
adecuados para este tipo de andlisis. Para ello, es necesario llevar a cabo el test de esfericidad de
Bartlett y la prueba de adecuaciéon de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). Ambas pruebas sirven para

determinar si la matriz de correlaciones es apropiada para un analisis factorial exploratorio. El test de

288



Validacion de las escalas

esfericidad de Bartlett verifica si la matriz es esférica o no, con un valor p < .05 que indica que el
analisis factorial es viable. Por su parte, la prueba KMO mide la adecuacidon muestral con un valor que
oscila entre 0 y 1. Un resultado cercano a 1, cuando este valor es mayor o igual a .80, indica una alta
idoneidad para realizar el analisis factorial (Lopez-Aguado y Gutiérrez-Provecho, 2018), aunque para
autores como Garrido et al. (2023) los valores superiores a .70 ya se consideran aceptables para

proceder con el andlisis.

Tabla 51.
Prueba de KMO y Bartlett de la Escala de Observacion de la Creatividad.

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacién de muestreo .877

Prueba de esfericidad de  Aprox. Chi-cuadrado 2706.108

Bartlett gl 276
Sig. <.001

El valor de la prueba KMO obtenido es de .877, lo que se considera alto, ya que se aproxima
a 1. Este resultado sugiere que la matriz de datos es adecuada para llevar a cabo un analisis factorial,
indicando que las variables tienen suficiente correlacidn para identificar factores latentes. Ademas,
la prueba de esfericidad de Bartlett resulta significativa, con un p=.01, inferior al nivel de significancia
a =.05. Este resultado confirma que la matriz de correlaciones no es esférica y que, por tanto, es

apropiado proceder con el analisis factorial exploratorio.
B.2. Método de extraccion.

En este estudio, se ha seleccionado el método de extraccién de minimos cuadrados no
ponderados por ser el mds adecuado en este contexto. Este método no exige el cumplimiento de
supuestos especificos en relacion con la forma de la distribucién de los items, lo cual resulta ideal en
este estudio dado que no se podia asumir la normalidad de los items. Ademds, se decidio extraer tres
factores en la prueba, en coherencia con la estructura tedrica planteada durante el proceso de
construccién de la escala, la cual fue previamente validada por los expertos. Esto implica que el
cuestionario ya cuenta con evidencias de validez de contenido; sin embargo, el andlisis factorial

exploratorio busca obtener evidencias adicionales sobre la validez de constructo.

La Tabla 52 de Comunalidades muestra la proporcién de la varianza de cada item que es
explicada por los factores extraidos en el andlisis. Esto permite evaluar hasta qué punto cada item se
asocia con los factores identificados, proporcionando una medida de la calidad y relevancia de los

items dentro del modelo factorial.
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Tabla 52.

Comunalidades.

Inicial Extraccién
CREA_VISO_1 .799 .716
CREA_VISO_2 .726 .656
CREA_VISO_3 .605 389
CREA_VISO_4 .758 .723
CREA_VISO_5 777 .660
CREA_VISO_6 .728 .616
CREA_VISO_7 733 .623
CREA_VISO_8 717 .396
CREA_LING_1 .845 .690
CREA_LING_2 811 .522
CREA_LING_3 .806 .740
CREA_LING_4 .782 721
CREA_LING_5 775 .621
CREA_LING_6 811 .688
CREA_LING_7 .702 .556
CREA_LING_8 .764 .622
CREA_APLI_1 775 .568
CREA_APLI_2 .560 463
CREA_APLI_3 .508 .406
CREA_APLI_4 .753 .614
CREA_APLI_S5 779 737
CREA_APLI_6 638 410
CREA_APLI_7 .820 618
CREA_APLI_8 .748 .588
Nota. Método de extraccion: minimos

cuadrados no ponderados.

Validacion de las escalas

La comunalidad inicial refleja la varianza total de cada variable antes de extraer los

factores. Idealmente, estos valores deberian estar lo mas préximos a 1, lo que indicaria una mayor

varianza compartida por cada variable. En este analisis, la mayoria de los items presentan valores

altos, con algunas excepciones como CREA_APLI_2 y CREA_APLI_3, que muestran valores mas bajos.

Por otro lado, la comunalidad extraida representa la varianza de cada item explicada por los

factores obtenidos en el andlisis. Valores cercanos a 1 indican que una mayor parte de la varianza del
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item es capturada por los factores, lo que sugiere que el item estd bien representado dentro del
modelo. En la tabla anterior (Tabla 52), se destacan valores altos en los items CREA_VISO 1 (.716),
CREA_VISO_4 (.723), CREA_LING_3 (.740), CREA_LING 4 (.721), y CREA_APLI_5 (.737), todos
superiores a 0,70, lo que indica que mas del 70% de su varianza es explicada por los factores,

sefialando una fuerte relacién con estos.

En contraste, los items CREA_VISO_3 (.389) y CREA_VISO_8 (.396) presentan puntuaciones
mas bajas, lo que sugiere que menos del 40% de su varianza es explicada por los factores. Esto indica

que el contenido de estos items es mas especifico y menos relacionado con el de los demas.

Tabla 53.

Varianza total explicada.

Factor  Autovalores iniciales Sumas de cargas al cuadrado de la Sumas de cargas
extraccion al cuadrado de la
rotacion?
Total % % Total % % Total
devarianza  acumulado devarianza acumulado

1 10.697 44,572 44,572 10.315 42.981 42.981 8.101

2 3.031 12.630 57.202 2.657 11.073 54.054 6.832

3 1.792 7.466 64.668 1.370 5.707 59.761 6.373

4 1.480 6.166 70.834

5 1.091 4.545 75.379

6 0.762 3.175 78.554

7 0.677 2.822 81.376

8 0.583 2.429 83.805

9 0.507 2.113 85.918

10 0.473 1.972 87.890

11 0.437 1.823 89.713

12 0.359 1.498 91.211

13 0.338 1.409 92.619

14 0.284 1.185 93.804

15 0.247 1.028 94.832

16 0.216 0.899 95.731

17 0.185 0.772 96.503

18 0.169 0.703 97.206

19 0.143 0.594 97.800

20 0.130 0.542 98.342

21 0.121 0.505 98.846

22 0.115 0.478 99.324

23 0.087 0.360 99.685

24 0.076 0.315 100.000

Nota. Método de extraccion: minimos cuadrados no ponderados.

a. Cuando los factores estan correlacionados, las sumas de las cargas al cuadrado no se pueden
afiadir para obtener una varianza total.
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El porcentaje acumulado de la varianza total explicada indica qué proporcion de la
variabilidad en los datos es capturada por los factores extraidos en el analisis factorial. En este caso,
un valor de 59.761% sugiere que los factores obtenidos en el andlisis (F1, F2, F3) explican casi el 60%
de la variabilidad total presente en las respuestas de los items de la escala. El factor F1 explica un
42.981% del total de la escala; el factor F2 explica un 11.073%; vy, por ultimo, el factor F3 es el que

menos contribuye, explicando un 5.707% del total.

Figura 21.

Grdfico de sedimentacion de varianza total explicada.

Autovalor
[=;]

1T 2 3 4 5 6 7 8 9 10 111213 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Numero de Factor

Nota. Valor de la varianza explicada por cada factor.

El grafico anterior (Figura 21) muestra los factores o componentes ordenados en funcidn de
sus autovalores en el eje horizontal, que representan la varianza explicada por cada factor en el

conjunto de datos. En el eje vertical, se muestra la varianza explicada por cada factor.

Alavista de los resultados, se observa en el grafico que la curva comienza a aplanarse a partir
de los primeros 5 factores. De acuerdo con el criterio de Kaiser, se recomienda retener aquellos
factores cuyo autovalor sea superior a 1 (Lopez-Aguado y Gutiérrez-Provecho, 2018), lo que indicaria
conservar los primeros 5 factores. No obstante, se decide explorar el modelo de 3 factores, ya que
este se alinea mejor con el planteamiento tedrico y la validez de contenido obtenida a través del juicio
de expertos. Ademas, hay que tener en cuenta que el criterio de Kaiser tiende a sobreestimar el
numero de factores subyacentes en la estructura de los cuestionarios y escalas de medicion (Navarro

y Merino, 2010).
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B.3. Método de rotacion.

Se ha optado por utilizar una rotacién Oblimin (oblicua) porque, a nivel tedrico, se espera que
las subescalas de creatividad estén interrelacionadas. Ademas, la matriz de correlaciones ha revelado
relaciones significativas, lo que confirma que los factores no son independientes, sino que estan

conectados, ya que todos contribuyen a medir el constructo de la creatividad.

B.4. Matriz de patroén.

La Tabla 54 presenta la matriz de patrdn, en la que se encuentran los pesos factoriales. Estos
valores reflejan la intensidad y direccién de la relacién entre cada item original y los tres factores
extraidos en el andlisis factorial. Es decir, indican en qué medida cada item contribuye a definir cada
uno de los factores. Los valores de la matriz de patrén oscilan entre 0 y 1; cuanto mdas cercano a 1,

mayor es la contribucidn de ese item a la definicidn del factor correspondiente.

Tabla 54.

Matriz de patron. Pesos factoriales de los items de la prueba EOC (modelo de 3 factores).

Factor

1 2 3
CREA_VISO_1 .148 .833 -.123
CREA_VISO_2 -.037 .827 -.010
CREA_VISO_3 -.135 .588 .157
CREA_VISO_4 .344 .707 -.087
CREA_VISO_5 197 .647 126
CREA_VISO_6 -.029 .736 124
CREA_VISO_7 -.103 .787 .081
CREA_VISO_8 .179 .481 .101
CREA_LING_1 .767 -211 222
CREA_LING_2 .642 -.182 .230
CREA_LING_3 .856 .004 .006
CREA_LING_4 .814 .081 .005
CREA_LING_5 .780 .130 -.102
CREA_LING_6 773 .045 .073
CREA_LING_7 .743 .040 -.026
CREA_LING_8 .705 .243 -.073
CREA_APLI_1 232 .103 .557
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CREA_APLI 2 016 -.052 .693
CREA_APLI_3 .086 145 512
CREA_APLI_4 342 016 550
CREA_APLI_5 -130 264 775
CREA_APLI_6 .006 .010 633
CREA_APLI_7 .499 141 321
CREA_APLI_8 315 292 365

Método de extraccion: minimos cuadrados no ponderados.
Método de rotacion: Oblimin con normalizacién Kaiser.?
a. La rotacion ha convergido en 6 iteraciones.

Nota. Los pesos marcados en negrita son aquellos pesos factoriales superiores a .300.

La Tabla 54 presenta la clasificacién de los items en relacion con los factores extraidos en el
analisis factorial. Los items con los valores mas altos coinciden con los factores correspondientes a
sus subescalas. Por ejemplo, los ocho primeros items, que forman parte de la subescala de
Creatividad Visomotora, tienen sus cargas mas altas en el segundo factor (F2), lo que sugiere que F2

representa esta subescala.

De manera similar, los ocho items siguientes, que van desde CREA LING_ 1 hasta
CREA_LING_8, muestran las cargas mas altas en el primer factor (F1), indicando que F1 estd asociado

con la subescala de Creatividad Linguistica.

Por ultimo, los items CREA_APLI_1 a CREA_APLI_8 presentan sus mayores cargas en el tercer
factor (F3), lo que los vincula con la subescala de Creatividad Aplicada. Sin embargo, se observan
problemas en dos items especificos: CREA_APLI_7 y CREA_APLI_8. CREA_APLI_7 tiene una carga mas
alta en F1, relacionado con la subescala de Creatividad Lingdistica, lo que sugiere que este item podria
estar mas alineado con habilidades linglisticas. CREA_APLI_8, aunque tiene su carga mas alta en F3,
muestra diferencias pequefias con los otros factores, lo que indica una menor claridad en su

asociacion.

Por otro lado, el item CREA_APLI_7, en particular, estd formulado como: "Propone y realiza
con frecuencia investigaciones, retos y problemas (acertijos, resolucion de enigmas, preguntas
interpelantes...), buscando estimular su propio pensamiento y el de otros", lo que podria estar mas
relacionado con habilidades lingliisticas que con la creatividad aplicada. Esto puede amenazar la
validez del constructo, por lo que seria necesario revisar y ajustar su redaccidn para reducir la

ambigliedad y alinearlo mejor con la subescala correspondiente.
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En conclusidn, la matriz de patrén permite identificar cdmo los items se relacionan con los
factores. En este caso, cada grupo de items tiene cargas altas y positivas en los factores que
corresponden a sus subescalas respectivas. Ademas, la subescala de Creatividad Linguistica, al
mostrar los valores mas altos, es la que mejor representa el constructo general de creatividad, lo que
coincide con el hecho de que explicé el 42.98% de la varianza total. A la luz de los datos obtenidos,
se puede afirmar que el modelo tedrico en el que se sustenta el instrumento cuenta con un respaldo

empirico, obteniendo evidencias de validez de constructo.

3.2, Fiabilidad de la escala de observacion para la creatividad.

La fiabilidad se define como una caracteristica de las puntuaciones de un test y ejerce un
impacto significativo en la exactitud de los resultados obtenidos. Estd muy relacionada con la
variabilidad de las respuestas de una persona, el rango medido y el error de medicidn, es decir, con
el error aleatorio: mayor error aleatorio, menor es la confiabilidad del instrumento (Ventura-Ledn y
Caycho-Rodriguez, 2017). Una de las m2aneras de evaluar la fiabilidad de una escala es a través de su
consistencia interna. La consistencia interna se define como “el grado en que las respuestas son

independientes de las circunstancias accidentales de la investigacion” (Ocana et al., 2013, p.442).

El coeficiente Alfa de Cronbach es uno de los mas utilizados en estudios psicométricos para
estimar la consistencia interna de un instrumento, ya que se calcula a partir de una Unica aplicacion
del mismo. Este coeficiente produce valores que oscilan entre 0 y 1. Segun Celinay Campo (2005), un
valor minimo de .70 se considera aceptable para la consistencia interna de una escala, mientras que
cualquier valor inferior indica una consistencia interna baja. Para Nunnally y Bernstein (1995) la

consistencia interna es adecuada para valores a > .80.

Una alternativa a las limitaciones que puede presentar el coeficiente de alfa de Cronbach es
el coeficiente omega (w) McDonald (1999). Esta metodologia estabiliza los calculos y proporciona una
estimacion mas precisa de la fiabilidad. Por esta razén, se recomienda el uso del coeficiente Omega
en investigaciones psicométricas para obtener una medida mads exacta de la fiabilidad (Ventura-Ledn
y Caycho-Rodriguez, 2017). Segiin Campo-Arias y Oviedo (2008) y McNeish (2017), se considera un
valor aceptable de la confiabilidad del coeficiente Omega cuando los valores se sitian por encima de

.70.

En este estudio, se han utilizado ambos coeficientes con el propdsito de comparar sus

resultados y disponer de referencias mas completas para evaluar la fiabilidad.
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3.2.1. Fiabilidad de la escala global.

Para evaluar la fiabilidad de la escala global, se calcularon los coeficientes de consistencia
interna Alfa de Cronbach y Omega, los cuales permiten analizar la estabilidad y coherencia de los
items que componen la escala. A continuacidn, en la Tabla 55, se presentan los resultados obtenidos

para cada dimension.

Tabla 55.

Coeficiente Alfa de Cronbach y coeficiente Omega de la escala global: EOC.

Alfa de Omega de
Cronbach McDonald
.944 .941

La Tabla 55 muestra el coeficiente Alfa de Cronbach para el instrumento completo, con un
valor de a =.944, lo que indica una alta consistencia interna de la escala global. El coeficiente Omega,
con un valor de w =.941, refuerza esta conclusién, aportando una medida mas rigurosa que también

confirma la alta fiabilidad interna de la escala.

A continuacién, se analizan los estadisticos de total de elementos de la escala global que
muestran el impacto de eliminar cada item del anadlisis. Los valores que aparecen representado en la

Tabla 56 son los siguientes:

e  Correlacidn total de elementos corregida. Este valor muestra la correlacidén entre un item
especifico y el total de la escala, al excluir ese item en el cdlculo del total. Es decir, indica

cuanto un item se alinea con el constructo que mide la escala en su conjunto.

e Valor de alfa de Cronbach y el valor de omega de McDonald si el elemento se ha suprimido.
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Tabla 56.

Estadisticos de total de elementos de la escala global.

Correlacion total

de elementos

Alfa de Cronbach
si el elemento se

Omega de McDonald
si el elemento se ha

corregida ha suprimido suprimido
CREA_VISO_1 .647 .941 .938
CREA_VISO_2 .574 .942 .940
CREA_VISO_3 445 944 941
CREA_VISO_4 744 .940 936
CREA_VISO_5 741 .940 .936
CREA_VISO_6 .618 .941 .939
CREA_VISO_7 .563 .942 .940
CREA_VISO_8 .580 .942 .939
CREA_LING_1 .601 .942 .939
CREA_LING_2 537 942 .940
CREA_LING_3 .675 .941 .938
CREA_LING_4 .708 .940 .937
CREA_LING_5 .637 .941 .938
CREA_LING_6 .694 .940 .938
CREA_LING_7 .600 .942 .939
CREA_LING_8 .692 .940 .937
CREA_APLI_1 .664 .941 .938
CREA_APLI_2 467 .943 .940
CREA_APLI_3 .542 .943 .940
CREA_APLI_4 .679 .941 .938
CREA_APLI_5 644 941 938
CREA_APLI_6 463 .943 .940
CREA_APLI_7 736 .940 .937
CREA_APLI_8 741 .940 .936

Las correlaciones totales de los elementos corregidos son mayoritariamente moderadas a

altas, con la correlacion mas baja en el item CREA_VISO_3 (.445, moderada) y la mas alta en

CREA_VISO_4 (.744, alta). Esto sugiere que los items contribuyen adecuadamente a medir el

constructo general.
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Los valores de los coeficientes de Alfa de Cronbach y Omega no superan o igualan los
coeficientes globales (.944 y .941, respectivamente) al eliminar ninguno de los items, lo que confirma
gue la consistencia interna de la escala global es buena y mejora con cada uno de los items que se

incluyen. Por lo tanto, todos los items aportan valor a la escala, y no es preciso eliminar ninguno.

3.2.2. Fiabilidad de la subescala para creatividad visomotora.
En la Tabla 57 se ha calculado los coeficientes alfa de Cronbach y omega para obtener la

fiabilidad de la subescala de Creatividad Visomotora.

Tabla 57.

Coeficiente de Alfa de Cronbach y coeficiente Omega de la subescala Creatividad Visomotora.

Alfa de Omega de
Cronbach McDonald
912 911

Los valores hallados en ambos coeficientes de .912 en Alfa de Cronbach y de .911 en Omega,

indican que la consistencia interna de la subescala es alta.

Posteriormente, en la tabla 58, se presentan los resultados estadisticos de total de los
elementos de la subescala Creatividad Visomotora que muestran el impacto de eliminar cada item

del andlisis, reflejados en la correlacion total y los coeficientes de alfa de Cronbach y omega.

Tabla 58.

Estadisticos del total de elementos de la subescala Creatividad Visomotora.

Correlacion total  Alfa de Cronbach  Omega de McDonald
de elementos sielelementose  sjel elemento se ha

corregida ha suprimido suprimido
CREA_VISO_1 .789 .894 .893
CREA_VISO_2 .728 .900 .899
CREA_VISO_3 .577 912 .909
CREA_VISO_4 .766 .896 .895
CREA_VISO_5 771 .896 .896
CREA_VISO_6 734 .899 .899
CREA_VISO_7 .762 .897 .897
CREA_VISO_8 .602 912 912
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En cuanto a las correlaciones, la mayoria son altas, superando el rango de .70, excepto en el
caso de CREA_VISO_3, que presenta un valor de .577, lo que indica una correlacion moderada. En
ningln caso se observan correlaciones bajas, lo que sugiere que los items contribuyen

adecuadamente a medir la subescala de Creatividad Visomotora.

Por ultimo, los coeficientes de Alfa de Cronbach y Omega confirman la consistencia interna

de la subescala, con valores superiores a .80. Esto indica que todos los items aportan valor a la escala.

3.2.3. Fiabilidad de la subescala para creatividad lingiiistica.
En las Tablas 59 y 60 se ha calculado los coeficientes para obtener la fiabilidad de la subescala

de Creatividad Lingtistica.

Tabla 59.

Coeficiente de Alfa de Cronbach y coeficiente Omega de la subescala Creatividad Lingiiistica.

Alfa de Omega de
Cronbach McDonald
927 927

Los valores hallados en ambos coeficientes son coincidentes: .927 en Alfa de Cronbach y de

.927 en Omega, indican que la consistencia interna de la subescala es alta.

Tabla 60.

Estadisticos del total de elementos de la subescala Creatividad Lingdiistica.

Correlacion total  Alfa de Cronbach Omega de McDonald
de elementos si el elemento se siel elemento se ha

corregida ha suprimido suprimido
CREA_LING_1 .748 918 921
CREA_LING_2 .669 924 .924
CREA_LING_3 791 915 915
CREA_LING_4 .795 914 914
CREA_LING_5 .761 917 917
CREA_LING_6 .814 .912 911
CREA_LING_7 734 .919 919
CREA_LING_8 .740 .920 .920

Las correlaciones, la mayoria son altas, superando el rango de .70, excepto en el caso de

CREA_LING_2, que con un valor de .669 muestra una correlacion moderada. No se detectan
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correlaciones bajas, lo que sugiere que los items contribuyen adecuadamente a medir la subescala

de Creatividad Lingtistica.

Finalmente, los coeficientes de alfa de Cronbach y omega respaldan la consistencia interna
de los items de la subescala, mostrando valores superiores a .90 en todos los casos, lo que sugiere

gue todos los items contribuyen positivamente a la escala y no requieren eliminacion.

3.2.4. Fiabilidad de la subescala para creatividad aplicada.
En las Tablas 61y 62 se ha calculado los coeficientes para obtener la fiabilidad de la subescala

de Creatividad Aplicada.

Tabla 61.

Coeficiente de Alfa de Cronbach y coeficiente Omega de la subescala Creatividad Aplicada.

Alfa de Omega de
Cronbach McDonald
.887 .887

Los valores hallados en ambos coeficientes son coincidentes: .887 en Alfa de Cronbach y de

.887 en Omega, indican que la consistencia interna de la subescala es alta.

Tabla 62.

Estadisticos del total de elementos de la subescala Creatividad Aplicada.

Correlacidn total Alfa de Cronbachsi  Omega de McDonald
de elementos el elemento se ha si el elemento se ha
corregida suprimido suprimido

CREA_APLI_1 716 .867 .869
CREA_APLI_2 .585 .880 .878
CREA_APLI_3 .583 .883 .885
CREA_APLI_4 .709 .869 .870
CREA_APLI_5 .760 .863 .862
CREA_APLI_6 .584 .880 .879
CREA_APLI_7 716 .867 .866
CREA_APLI_8 684 871 872

En términos de correlaciones, se identifican valores moderados en los items CREA_APLI_2,

CREA_APLI_3 y CREA_APLI_6, mientras que el resto de los items presentan correlaciones altas,
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superiores a .68. Ninguna de las correlaciones es baja, lo que sugiere que todos los items contribuyen
a medir la subescala de Creatividad Aplicada.

Ademas, los coeficientes de Alfa de Cronbach y Omega confirman la consistencia interna de
los items de esta subescala, con valores superiores a .80 en todos los casos. Esto indica que todos los

items estan aportando valor a la escala.

3.2.5. Conclusidon del analisis de fiabilidad para la escala de observacién de la
creatividad.

En conclusidn, la Escala de Observacion de la Creatividad muestra una alta consistencia
interna, lo que refuerza su fiabilidad como instrumento de evaluacidn. El analisis individual de cada
subescala proporciona una vision mas detallada de sus caracteristicas dentro del conjunto global. La
subescala de Creatividad Linglistica presenta los coeficientes de fiabilidad mas altos, mientras que la
subescala de Creatividad Aplicada muestra los valores mas bajos, aunque en ningun caso por debajo
del umbral aceptable de .70. Los datos obtenidos reflejan que todos los items aportan valor tanto a

la escala global como a cada una de las subescalas, por lo que no es necesario eliminar ninguno.

3.3. Resultados Finales de las Dos Escalas.

Los estudios de validacion de las escalas utilizadas en esta investigacidn indican que tanto la
Escala de Observacion de la Creatividad (EOC) como la Escala Observacional de Superdotacidn para
Profesorado (EOSP) presentan una alta consistencia interna, lo que refuerza la fiabilidad de ambos
instrumentos. La EOSP, previamente validada en estudios anteriores, ha demostrado nuevamente su
solidez en este analisis, confirmando su aplicabilidad en el contexto actual. Este resultado cumple con
uno de los objetivos principales de la investigacidn, al garantizar que la EOSP mantiene su fiabilidad y
pertinencia en distintas poblaciones y condiciones. Por otro lado, el estudio de validez y fiabilidad de
la EOC permite confirmar la consistencia del constructo tedrico de creatividad sobre el que se disefid,

obteniendo resultados muy satisfactorios.
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Los resultados que se presentan a continuacidn se han organizado en funcion de las hipdtesis
planteadas en la investigacidn, con la finalidad de facilitar su interpretacion y presentar de manera

claray estructurada los analisis para el contraste de las hipétesis.

1 Consistencia interna de la escala observacional de superdotacidon para

profesorado (EOSP)

Los resultados de la primera hipétesis, formulada como: "Las puntuaciones de la Escala de
Observacion para la identificacion de Superdotacion en el Profesorado (EOSP) muestran una alta
consistencia interna", han sido presentados en la seccion 4, dedicado a la validacién de los
instrumentos de la investigacién. Para calcular la fiabilidad de la escala se han empleado los
coeficientes a de Cronbach y w de McDonald para evaluar la consistencia interna de la Escala EOSP.

En la siguiente Tabla 63, se recogen y presentan estos resultados de manera sintetizada:

Tabla 63.

Indicadores de consistencia interna (alfa de Cronbach y omega de McDonald) de la Escala EOSP

o de Cronbach w de McDonald

EOSP completa .947 .946
Académica .824 .823
Personalidad .833 .826
Interpersonal .868 .867
Intereses y Actitudes .841 .836

Los resultados obtenidos, revelan una consistencia interna adecuada, con valores de o
superiores a .80 (Nunnally y Bernstein, 1994) y de w superiores a .70 (McNeish, 2017). Estos
coeficientes sugieren que cada subescala contribuye significativamente a la coherencia global de Ia
escala, lo que garantiza que los items agrupados dentro de cada subescala miden de manera fiable el

constructo evaluado y refuerzan el valor de la escala completa.
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2. Validacion de la escala de observacion de la creatividad (EOC)

Para responder a la hipdtesis 2: “La Escala de Observacion de la Creatividad, presenta una
estructura de tres factores (lingiiistico, visomotor y aplicado) y muestra adecuadas propiedades
psicométricas, evidenciando alta fiabilidad y validez”, también tenemos que remitirnos a los
resultados presentados en la seccidn 4, que aborda el estudio de Validez y Fiabilidad de la EOC. En
particular, es relevante considerar los analisis de las correlaciones de Spearman, desarrollados en la
Tabla 47, cuyos resultados mostraron que todas las correlaciones son significativas (p < a = .05) y

positivas, con leves variaciones segun la subescala.

En cuanto a la fiabilidad de las escalas, se ha llevado a cabo el analisis mediante el coeficiente
alfa de Cronbach y el coeficiente omega de McDonald. Los valores de ambos coeficientes de la EOC
fueron superiores a .80 en la Escala completa y en cada una de sus subescalas (Tablas 55,57,59 y 61).
Estos resultados confirman una alta consistencia interna en todos los casos, lo que garantiza que tanto
la escala global como cada una de las subescalas utilizadas son fiables y miden de manera coherente

los constructos evaluados.

Ademas, para verificar esta hipodtesis se realizado un analisis factorial exploratorio (AFE)
utilizando el método de extraccién de minimos cuadrados no ponderados. Previamente, se ha
calculado el indice KMO, obteniendo un valor de .877, lo que indica una alta adecuacion de los datos
para este tipo de andlisis. Asimismo, la prueba de esfericidad de Bartlett arrojé un p = .01, que es
menor que el umbral establecido de a = .05, lo que sugiere la existencia de correlaciones entre las
variables. Ambos resultados respaldan la idoneidad de realizar el AFE.

A continuacién, se presenta la Tabla 64 con los datos correspondientes a los tres factores

identificados.

Tabla 64.

Varianza total explicada por el modelo factorial (3 factores)

Factor Autovalor Varianza explicada (%) Varianza explicada acumulada (%)
1 10.70 42.98 42.98
2 3.03 11.04 54.12
3 1.79 5.71 59.73

Con el modelo de tres factores propuesto, se logra explicar cerca del 60% de la varianza total
de las puntuaciones en la EOC. Es importante sefialar que el primer factor tiene un peso

predominante, explicando casi el 43% de la varianza, lo que lo posiciona como el mas influyente en
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comparacién con los otros dos factores, que tienen una contribucion menor. Esto sugiere que el
primer factor explica el mayor parte de la variabilidad de las puntuaciones de los participantes en la

prueba, lo que refuerza su relevancia dentro del modelo factorial y del constructo de la creatividad.

En cuanto a los pesos de los items de la prueba EOC, se observé que los items obtienen, en
su mayoria, un peso factorial predominante en un Unico factor (Tabla 54, apartado 4). De este modo,
los items de la escala CREA_LING se agrupan en el primer factor, mientras que los items de la escala
CREA _VISO se agrupan en el factor 2. Por Ultimo, los items de la escala CREA_APLI tienden a agruparse
en el factor 3, aunque los items 4, 7 y 8 presentaban cargas factoriales también significativas (A >.300)

en el factor 1.

Finalmente, se realizd una rotacion oblicua (método Oblimin), que permite calcular las

correlaciones entre los factores. Estos datos aparecen recogidos en la Tabla 65.

Tabla 65.

Correlacion entre los factores (método de rotacion Oblimin)

Factor 1 2 3
1
2 .365
3 .487 425

Tras observar cdmo se agrupan los items en los factores, se han creado las variables de
Creatividad Visomotora, Creatividad Linglistica y Creatividad Aplicada. En la Tabla 66 se realiza la
prueba de correlaciéon de Spearman para comprobar la fuerza y significatividad de las correlaciones

entre las variables (Tabla 66).

Tabla 66.

Correlaciones de las variables Creatividad Visomotora, Creatividad Lingtiistica y Creatividad Aplicada.

Creatividad Creatividad Creatividad
Visomotora Linguistica Aplicada
Rho de Spearman Creatividad Coeficiente de correlacion  --
Visomotora
Sig. (bilateral)

Creatividad Coeficiente de correlacién ~ .545™" --

Lingtiistica Sig. (bilateral) <.001

Creatividad Coeficiente de correlacién 562" .658"" -

Aplicada Sig. (bilateral) <.001 <.001

**_ La correlacion es significativa en el nivel 0.01 (bilateral).
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Como era de esperar, dado que la escala evalua distintos aspectos de la creatividad, los
resultados muestran correlaciones significativas, con un p < .001 en todos los casos y de magnitud
media entre los tres factores, con valores que oscilan entre .545 y .658. Todas las correlaciones son
positivas, lo que indica una relacién directa: a medida que aumenta una de las variables, también se

incrementan las puntuaciones en las otras dos.

3. Diferencias de las puntuaciones en superdotacion segun el diagndstico en altas

capacidades

Con el fin de contrastar la hipdtesis 3 “No existen diferencias significativas en las puntuaciones
de la escala EOSP entre los alumnos diagnosticados con altas capacidades y los alumnos que
presentan indicadores de altas capacidades sin diagndstico”, se han analizado las puntuaciones en las

distintas areas de superdotacion.

En la Tabla 67 se muestran los estadisticos descriptivos (N, Minimo, Maximo, Media,
Desviacion tipica, Asimetria y Curtosis) de los alumnos con y sin diagndstico de ACI en las distintas

areas de superdotacién (académica, personalidad, interpersonal e intereses y actitudes).

Tabla 67.

Estadisticos descriptivos de las dimensiones de la EOSP segun el diagndstico en ACI

N Minimo  Maximo Media DT Asimetria  Curtosis
Académica Sin Diagnéstico 67 52 81 71.70 7.06 -0.855 0.080
Con Diagndstico 93 33 81 71.81 8.76 -2.216 5.933
Personalidad Sin Diagnéstico 67 15 81 67.76 11.02 -2.030 7.027
Con Diagndstico 93 33 81 68.18 9.90 -1.285 1.635
Interpersonal Sin Diagnéstico 67 37 81 69.66 8.48 -1.169 2.209
Con Diagnéstico 93 31 81 69.11 9.72 -1.603 3.199
Intereses y Sin Diagnéstico 67 46 81 68.03 8.76 -0.576 -0.406
Actitudes Con Diagndstico 93 25 81 66.77 11.48 -1.559 2.680
Total Sin Diagnéstico 67 193 322 277.15  29.53 -0.697 0.352
Con Diagndstico 93 131 324 275.89 37.01 -1.755 3.599

En la Tabla 67 se observa que las puntuaciones promedio obtenidas en cada dimension son
bastante similares entre alumnos con y sin diagndstico en ACI, lo que sugiere que, en general, los
alumnos con diagndstico alcanzan puntuaciones comparables en las diferentes dimensiones. Por

ejemplo, en la dimensién Académica, los estudiantes sin diagndstico tienen una media de 71.70, y
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aquellos con diagndstico una media de 71.81, lo que indica una diferencia minima en esta area. Este

patron se repite en las otras tres dimensiones, donde se aprecian diferencias minimas.

En cuanto a las desviaciones tipicas, los estudiantes con diagndstico en ACI muestran valores
mas altos en todas las dimensiones en comparacion con los estudiantes sin diagndstico, lo que sugiere
un rango de respuestas mdas amplio en el grupo con diagndstico, especialmente en la dimensidn de
Intereses y Actitudes (DT=11.48 para estudiantes con diagndstico frente a DT=8.76 para estudiantes
sin diagndstico). Respecto a la asimetria, que es negativa en todos los casos y dimensiones, esta indica
una tendencia general hacia puntuaciones elevadas. Destaca la dimensién Académica en alumnos
con diagndstico con un valor de -2.216. Es decir, generalmente, los estudiantes con diagndstico
obtienen puntuaciones altas en esta area. Por ultimo, los valores de curtosis sefialan que tanto los
estudiantes con diagndstico como sin diagndstico tienden a concentrarse alrededor de la media en

cada dimension, especialmente en las dimensiones Académica (5.933) y de Personalidad (7.027).

En el grafico de la Figura 22 se puede observar como las puntuaciones medias de los alumnos
con diagndstico de ACI son superiores en la dimensién académica y de personalidad, mientras que
los alumnos sin diagndstico de ACI han obtenido una puntuacion media superior en el area de
comportamiento interpersonal e intereses y actitudes, asi como en la dimensidn total. Sin embargo,

no se observan grandes diferencias entre ambos grupos en ninguna de las areas.

Figura 22.

Medias de los alumnos con diagndstico en ACl en las dimensiones de la EOSP.

Dimensiones de Superdotacion
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Académica Personalidad Interpersonal Intereses y Actitudes
M Sin Diagnodstico ACI Con Diagnéstico ACI

Para determinar si estas diferencias son significativas, se aplica la prueba U de Mann-Whitney.

Esta prueba no paramétrica resulta adecuada para comparar diferencias entre dos grupos
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independientes, especialmente cuando las variables no siguen una distribucién normal, como es el

caso en este analisis. Los resultados del analisis se recogen en la Tabla 68.

Tabla 68.

Prueba U de Mann-Whitney para diferencia de medias en la escala EOSP entre grupos con y sin
diagndstico de ACI.

Suma de rangos

Sin diagnéstico Con diagnéstico u z p
EOSP completa 5264.50 7615.50 2986.50 -0.446  .655
Académica 5225.00 7655.00 2947.00 -0.559 .559
Personalidad 5337.00 7543.00 3059.00 -0.196  .845
Interpersonal 5379.00 7501.00 3101.00 -0.050 .960
Intereses y Actitudes 5445.00 7435.00 3064.00 -0.178 .859

En todas las dimensiones de la escala EOSP, tanto completa como en las subescalas, no se
encuentran diferencias estadisticamente significativas entre los grupos con y sin diagndstico de ACI,

dado que p > a=0,05 en todos los casos.

Por lo tanto, los resultados sugieren que, aunque existen pequeias diferencias entre los
estudiantes con y sin diagndstico de altas capacidades, ambos grupos presentan una tendencia hacia

puntuaciones altas.
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4. Diferencias en altas capacidades segun el sexo

Para comprobar la hipdtesis 4 “No existen diferencias significativas en la deteccion de altas
capacidades intelectuales en funcion del sexo del alumnado”, se utilizé la prueba no paramétrica U
de Mann-Whitney, ya que, al igual que en la hipdtesis 3, esta prueba es la mas adecuada cuando no

se puede asumir la normalidad en la distribucién de los datos.

Tabla 69.

Estadisticos descriptivos de las dimensiones de la EOSP segun el sexo

N Minimo  Maximo Media DT Asimetria  Curtosis
Académica Chicos 98 33 81 70.30 8.49 -1.731 4.027
Chicas 62 42 81 74.10 6.78 -2.247 7.743
Personalidad Chicos 98 15 81 66.50 10.74 -1.558 4.492
Chicas 62 33 81 70.39 9.30 -1.925 4.759
Interpersonal Chicos 98 35 81 67.85 9.63 -1.075 1.266
Chicas 62 31 81 71.71 7.98 -2.532 10.563
Intereses y Chicos 98 28 81 66.31 11.19 -1.013 0.881
Actitudes Chicas 62 25 80 68.87 8.93 -2.314 9.059
Total Chicos 98 155 324 270.95  35.55 -1.113 1.304
Chicas 62 131 322 285.06  29.61 -2.531 10.980

En la Tabla 69 se observa que las puntuaciones promedio obtenidas en cada dimensidn de la
EOSP segun el sexo presentan algunas diferencias. En general, las chicas tienden a alcanzar
puntuaciones ligeramente superiores a las de los chicos en todas las dimensiones evaluadas. Por
ejemplo, en la dimensidon Académica, los chicos presentan una media de 70.30, mientras que las
chicas alcanzan una media de 74.10, lo cual refleja una diferencia moderada a favor de las chicas. Este
patrén se repite en las demas dreas, aunque con variaciones menos marcadas que en la dimensién
Académica, indicando que las chicas mantienen puntajes ligeramente superiores en la mayoria de las

dimensiones en comparacion con los chicos.

En cuanto a las desviaciones tipicas, se observa que los chicos presentan mayor variabilidad
en las puntuaciones de la dimension Académica (DT=8.49) y en Intereses y Actitudes (DT=11.19) en
comparacioén con las chicas, lo que sugiere un rango de respuestas mas amplio en estas dreas. La
asimetria es negativa en todas las dimensiones para ambos sexos, sefialando una inclinacién hacia
puntuaciones altas. Destaca el valor de asimetria en la dimensidn Interpersonal de las chicas, con un

valor de -2.532, indicando una tendencia marcada hacia puntuaciones elevadas en esta area.

Finalmente, los valores de curtosis reflejan que las puntuaciones tienden a concentrarse

alrededor de la media, especialmente en el caso de las chicas en las dimensiones Interpersonal
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(10.563) y de Personalidad (4.759), lo que sugiere una distribucidn de puntajes algo mas concentrada

en estos aspectos.

En el grafico de la Figura 23, se observa que las puntuaciones medias de las chicas superan a
las de los chicos en todas las dimensiones, destacando especialmente en las dreas Académica y de

Personalidad.

Figura 23.

Medias de los alumnos en las dimensiones de la EOSP, segtn el sexo.
Dimensiones de Superdotacion
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A continuacion, se presenta el andlisis estadistico para verificar la significatividad de las
diferencias entre las puntuaciones mediante la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney. Los

resultados obtenidos se muestran en la Tabla 70.

Tabla 70.

Prueba U de Mann-Whitney para diferencia de medias en la escala EOSP en funcion del sexo.

Suma de rangos

U VA p
Chicos Chicas
EOSP completa 1950.00 10930.00 1515.00 -1.703  .089
Académica 1985.50 10894.50 1550.50 -1.549 121
Personalidad 1961.50 10918.50 1526.50 -1.654  .098
Interpersonal 1950.50 10929.50 1515.50 -1.703  .089
Intereses y Actitudes 1986.50 10893.50 1551.50 -1.543 123
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Los resultados muestran que no hay diferencias significativas en la deteccidon de altas
capacidades intelectuales en funcidn del sexo del alumnado, dado que el valor p es superior a a=.05

en todos los casos.

5. Diferencias en creatividad segun el sexo

En este caso, con la hipdtesis 5, se busca conocer si existen diferencias significativas en los
niveles de creatividad en funcion del sexo del alumnado. Se espera encontrar puntuaciones mds altas
en creatividad lingliistica en las chicas y en creatividad visomotora en los chicos. Ademds, se espera
que las chicas destaquen en flexibilidad y los chicos en fluidez. Para contrastar esta hipédtesis, se han
analizado las puntuaciones tanto de los indicadores de creatividad (fluidez, flexibilidad, originalidad
y elaboracion) como de cada tipo de creatividad (Visomotora, Linglistica y Aplicada) en funcion del

sexo.

En la primera tabla (Tabla 71), se muestran los estadisticos descriptivos de los indicadores de

creatividad en funcién del sexo.

Tabla 71.

Estadisticos descriptivos de los indicadores de creatividad, segtn el sexo.

N Minimo  Maximo Media DT Asimetria  Curtosis
Fluidez Chicos 77 25 54 43.00 7.26 -0.963 0.237
Chicas 56 18 54 45.54 6.47 -1.663 4.889
Flexibilidad Chicos 77 14 54 41.69 8.90 -1.115 1.133
Chicas 56 27 54 44.80 6.01 -0.789 0.661
Originalidad Chicos 77 14 54 40.64 8.49 -0.756 0.559
Chicas 56 18 54 43.04 7.85 -1.234 1.377
Elaboracion Chicos 77 14 54 40.19 9.58 -0.625 -0.254
Chicas 56 24 54 43.44 8.13 -0.797 -0.249

De forma visual, las diferencias en las medias pueden observarse en el grafico de la Figura 24,
en el cual las puntuaciones de las chicas destacan por ser mas elevadas que las de los chicos en todas

las dimensiones.
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Figura 24.

Medias de los alumnos en los indicadores de las dimensiones de la EOC, segun el sexo.
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En cuanto a las diferencias en las dimensiones de creatividad, en la Tabla 72 se recogen los
estadisticos descriptivos de las dimensiones o tipos de creatividad y las diferencias de las

puntuaciones en funcion del sexo.

Tabla 72.

Estadisticos descriptivos de las dimensiones de creatividad, segun el sexo

N Minimo  Maximo Media DT Asimetria  Curtosis

Creatividad Chicos 77 8 72 51.35 14.73 -0.944 0.461
Visomotora Chicas 56 30 72 57.86 9.16 -0.594 0.081
Creatividad Chicos 77 15 72 57.47 12.79 -1.175 1.195
Linglistica Chicas 56 35 72 60.11 10.02 -0.829 -0.135
Creatividad Chicos 77 17 72 56.70 11.11 -1.157 1.717
Aplicada Chicas 56 31 72 58.86 10.02 -1.076 0.664
Total Chicos 77 71 213 165.52 31.92 -0.876 0.425

Chicas 56 112 216 176.82 25.92 -0.764 -0.220

Los datos observados en la Tabla 72 indican que, en general, las chicas tienden a obtener
puntuaciones mas altas que los chicos en todas las dimensiones de creatividad. Por ejemplo, en la
dimension de Creatividad Visomotora, las chicas muestran una media de 57.86 frente a 51.35 en los
chicos, reflejando una diferencia notable para este indicador. Las chicas también obtienen puntajes

promedio superiores en Creatividad Linglistica y Creatividad Aplicada.
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Las desviaciones tipicas también muestran que los chicos presentan un rango de respuesta
mas amplio que las chicas, especialmente en Creatividad Visomotora, donde la desviacion tipica es
de 14.73 en chicos y de 9.16 en chicas. Respecto a la asimetria, todos los valores son negativos, lo
gue indica una tendencia hacia puntuaciones mas altas en ambas muestras, aunque la dimension de
Creatividad Linglistica en los chicos presenta una asimetria algo mayor (-1.175). Por ultimo, la
curtosis sugiere una distribucién levemente mds concentrada alrededor de la media en todas las

dimensiones, especialmente en Creatividad Aplicada entre los chicos (1.717).

En el grafico de la Figura 25 se exhiben de manera mas visual las diferencias en las medias en

las dimensiones en funcion del sexo.

Figura 25.

Medias de los alumnos en las dimensiones de la EOC, segun el sexo.
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Siguiendo el procedimiento de analisis de las hipodtesis previas, se aplica la prueba no
paramétrica U de Mann-Whitney para evaluar la significatividad de las diferencias observadas, dado
que los datos no cumplen con el supuesto de normalidad en su distribucion. Estos datos se muestran

en la Tabla 73.

315



Resultados

Tabla 73.

Prueba U de Mann-Whitney para diferencia de medias en la escala EOC en funcion del sexo.

Suma de rangos

U VA p
Chicos Chicas
CREA completa 1646.00 7265.00 1321.00 -0.167 .867
Visomotora 1702.50 7208.50 1322.50 -0.158 .874
Linglistica 1682.00 7229.00 1343.00 -0.040 .968
Aplicada 1452.00 7459.00 1127.00 -1.286 .199
Fluidez 1616.50 7294.50 1291.50 -0.338 .736
Flexibilidad 1493.00 7418.00 1168.00 -1.050 .294
Originalidad 1730.00 7181.00 1295.00 -0.317 .751
Elaboracidn 1673.00 7238.00 1348.00 -0.012 .991

Segun los datos obtenidos, no se observan diferencias significativas en la escala EOC en
funcién del sexo. Sin embargo, se detecta una ligera tendencia en la que las chicas obtienen
puntuaciones mas altas en creatividad aplicada y flexibilidad, especialmente en aquellos casos con

una Z>1, lo que situa el p-valor mas cercano a .05.

6. Relacion entre altas capacidades y creatividad

La sexta y ultima hipdtesis de esta investigacion sugiere que existe una relacion positiva y
significativa entre la deteccion de la superdotacion y los niveles de creatividad en el alumnado de

Educacion Primaria.

Para comprobar esta hipétesis, se ha optado por emplear la correlacién de Spearman en lugar
de la de Pearson, ya que Spearman es mas adecuada cuando no se cumple el supuesto de normalidad

en la distribuciéon de los datos.

La Tabla 74 muestra correlaciones significativas entre las distintas dimensiones de las escalas

EOSP y EOC.
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Tabla 74.

Correlacion de Spearman de las escalas EOSP y EOC.

Intereses y

Académica Personalidad  Interpersonal EOSP Completa C. Visomotora C. Lingiiistica C. Aplicada EOC Completa

Actitudes
Académica -
Personalidad ;722" --
Interpersonal 747" 818" -
Intereses y Actitudes 572" 683" 649" -
EOSP Completa ,838" 925" 908"* ,822% =
C. Visomotora 446" 428" ,358™" ,537" ,479™ —
C. Lingiifstica) ,450" 387" 318" ,485" ,4407 ,545° =
C. Aplicada 628" 638" 573" 644" 6857 ,562° 658" =
EOC Completa ,569° 551 4727 L6507 608 ,859° ,805°" ,844"" =

** La correlacidn es significativa en el nivel .01

Nota. Se marcan en negrita las correlaciones entre las dimensiones de las escalas.

Se observa una correlacién positiva y significativa entre la deteccion de altas capacidades
intelectuales y los niveles de creatividad en el alumnado de Educacién Primaria. En particular, la
escala EOSP y la escala EOC muestran una correlacién significativa (r=.608; p < .01), lo que indica una
relacion moderada-alta entre ambas variables. Asimismo, las distintas dimensiones de la escala EOSP
también correlacionan positivamente con las dimensiones de la escala EOC, con valores de
correlacion que oscilan entre r=.318 y r=.650, lo que refuerza la existencia de una relacién significativa

entre las altas capacidades y la creatividad en este grupo de estudiantes.

Todas las dimensiones de la EOSP (Académica, Personalidad, Interpersonal, Intereses y
Actitudes) muestra correlaciones fuertes entre si, y todas significativas a un nivel de .01. Las
correlaciones mas altas dentro de la escala EOSP se observan entre las dimensiones de Personalidad
e Interpersonal (r=.818), sugiriendo que los estudiantes con altos puntajes en Personalidad también
tienden a tener puntuaciones elevadas en Interpersonal. Por otro lado, la EOSP Completa muestra
una fuerte relacidn con cada subdimensidn, especialmente con Personalidad (r=.925) y Académica
(r=.838), lo que sugiere que estas areas son componentes clave de la escala en general. Por ultimo,
La alta correlacidn entre Interpersonal y Académica (r=.747) también destaca una estrecha relacién

entre las habilidades de interaccidn social y el rendimiento académico en estos estudiantes.

En cuanto a la creatividad, dentro de la escala EQOC, las tres dimensiones que la configuran (C.
Visomotora, C. Linglistica y C. Aplicada) también estan correlacionadas entre si, con correlaciones
significativas y de tamafio medio a alto. La dimensién de Creatividad Aplicada muestra correlaciones
especialmente altas con las otras dimensiones de creatividad (Visomotora, r=.562; Linglistica, r=.658)
y con el total de la EOC (r=.844), sugiriendo que es un componente clave de la creatividad completa

en esta escala.

317



Resultados

Por ultimo, las correlaciones entre las dimensiones de la EOSP y la EOC, aunque son mas
bajas, siguen siendo significativas, y aportan informacién relevante, como, por ejemplo, que las
relaciones mas fuertes se encuentran entre la dimension de Intereses y Actitudes de la EOPS con la
EOC completa (r=.650) y entre Intereses y Actitudes y Creatividad Aplicada (r=.644). Esto sugiere que
los intereses y actitudes de los estudiantes pueden estar mas estrechamente vinculados al desarrollo
de la creatividad aplicada, en comparacién con las otras dimensiones de la EOSP. La correlacidn mas
baja encontrada se observa entre la dimensidn Interpersonal de la EOSP y Creatividad Lingtiistica de
la EOC (r=.318), indicando que el comportamiento interpersonal y la creatividad verbal estdn menos
relacionados en esta muestra. Finalmente, la correlaciéon entre la EOSP Completa y la EOC Completa
es significativa (r=.608), lo que manifiesta que, aunque ambas escalas evaltan constructos distintos,

existe una relacion moderada entre el rendimiento en capacidades intelectuales y la creatividad.

En conclusién, los resultados sugieren que la superdotacién y la creatividad mantienen una
correlacion positiva en términos generales, destacando especialmente la relacidn entre dimensiones

especificas.
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1. Discusion

En el siguiente apartado se discuten los resultados del estudio en relacion con las hipétesis
planteadas inicialmente, evaluando su relevancia para la identificacion de la superdotacién y la

creatividad en el alumnado de Educacion Primaria.

En primer lugar, la hipdtesis H1 establecia que las puntuaciones de la Escala de Observacion
para la Identificacion de Superdotacién en el Profesorado (EOSP) mostrarian una alta consistencia
interna. Los andlisis realizados, utilizando los coeficientes a de Cronbach y w de McDonald,
confirmaron esta hipétesis, obteniéndose valores que superan los umbrales recomendados: .80 para
el a de Cronbach (Nunnally y Bernstein, 1994) y .70 para el w de McDonald (McNeish, 2017). Estos
resultados evidencian la solidez y fiabilidad de la EOSP como herramienta para evaluar las altas
capacidades. La alta consistencia interna muestra la cohesién entre los items de cada subescala,
pudiendo garantizar que la escala mide adecuadamente los aspectos asociados a la superdotacion

en el alumnado.

Este hallazgo es especialmente relevante, ya que la fiabilidad interna es esencial para
asegurar la precisidn en la identificacion y diagndstico de perfiles de alta capacidad (Hernandez y
Navarro, 2021). Por otro lado, estos resultados apoyan la validez del instrumento previamente
verificada en la investigacion de Ribeiro (2013), lo que refuerza que la EOSP es un instrumento vélido
y fiable para identificar alumnos con altas capacidades, proporcionando una herramienta clave en el

contexto educativo.

Ademas de cumplir con los estandares psicométricos, la EOSP evita sesgos al centrarse en
multiples dimensiones de la superdotacién mas alld del rendimiento académico, lo que permite una
evaluacidon mas integral (Del Agua, 2006; Sanchez, 2013). La escala representa caracteristicas tipicas
de personas con altas capacidades agrupadas en cuatro areas clave: Académica, Personalidad,
Comportamiento Interpersonal, Intereses y Actitudes. Estas areas guardan similitud con las
propuestas por autores como Serrat y Celdran (2022), quienes las definen como: aptitud intelectual
general, aptitud académica, creatividad y personalidad. Este enfoque multidimensional asegura una

evaluacidn mas completa y ajustada a las diversas manifestaciones de las altas capacidades.

En cuanto a la segunda hipodtesis (H2), que planteaba que la Escala de Observacién de la
Creatividad (EOC) presentaria una estructura de tres factores (linglistico, visomotor y aplicado) con
adecuadas propiedades psicométricas, los resultados obtenidos respaldan esta hipdtesis. El andlisis

factorial exploratorio (AFE) reveld una estructura bien definida en estos tres factores, cada uno con
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altos niveles de consistencia interna, lo que confirma la validez de constructo de la escala. Esto
evidencia que la escala refleja los factores de los distintos aspectos del constructo de creatividad de
manera efectiva, en linea con teorias cldsicas como la de Guilford (1950) y los trabajos
contemporaneos de autores como Amabile (2013) y Lopez y Llamas (2018), quienes destacan la
importancia de evaluar la creatividad desde una perspectiva multidimensional. Esta visiéon, en la
literatura cientifica, respalda que la creatividad es un fenédmeno multifacético, caracterizado por
rasgos como la fluidez, la flexibilidad, la originalidad y la elaboracién (Guilford, 1959), todos

representados y adecuadamente medidos también en esta escala.

La diferenciacién entre los tipos de creatividad en la EOC refleja un enfoque integral que
reconoce las diversas formas en que esta se manifiesta, mas alla de las habilidades artisticas (Lépez
de Leyva, 2019). Este enfoque abarca tanto capacidades cognitivas como prdcticas, respaldado por
investigaciones que subrayan la naturaleza compleja y diversa de la creatividad (Torre de la, 2002;
Romo et al., 2017; Fernandez et al., 2019). Ademas, los coeficientes a de Cronbach y w de McDonald,
superiores a .80, aseguran que los items de la EOC miden consistentemente las caracteristicas clave

del constructo.

En particular, el analisis mostré que la Creatividad Linglistica es el factor que mayor varianza
explica, lo que podria atribuirse a la familiaridad del profesorado con estas competencias y a su
facilidad de observaciéon en el aula. Dado que el lenguaje es un componente esencial del curriculo
escolar, esta presente en diversas actividades diarias, tanto en la expresidon oral como escrita. Es
decir, los docentes, por su formacién y experiencia, es posible que estén mejor preparados para
identificar manifestaciones de creatividad lingtistica, ya que estas habilidades forman parte de su
labor cotidiana. Por ejemplo, los items B5 y B6, que evalian el uso de expresiones inusuales y la
interpretacién original de mensajes, son facilmente observables en actividades como debates,

redacciones o discusiones en clase.

Por otro lado, el lenguaje, como medio flexible, permite la expresidon de la creatividad de
multiples formas, lo que facilita que los estudiantes demuestren su creatividad de manera visible y
variada. La capacidad de jugar con los significados, reflejada en el concepto de creatividad linglistica
de Lépez Villegas (1991) y en la teoria de Vygotsky (1987) sobre la relacién entre lenguaje y
pensamiento, se manifiesta en items como el uso de figuras retdricas (B3), la originalidad en la
expresion (B5) y la elaboracién de discursos y textos (B7 y B8). Ademas, la fluidez lingliistica se evalla
a través de la capacidad para conectar ideas y utilizar un lenguaje extenso y variado (B1 y B2),

mientras que la flexibilidad se refiere a la adaptacion del lenguaje y el uso de expresiones con
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distintos significados (B3 y B4). En contraste con factores como el visomotor o el aplicado, que
pueden requerir condiciones o materiales especificos para ser evaluados, la creatividad linguistica se
puede observar mejor a través de actividades cotidianas del aula, como participaciones orales,
trabajos escritos o debates grupales. Esto facilita que los docentes identifiquen de manera mas
directa y constante las conductas asociadas a esta creatividad, lo que puede explicar el predominio
del area lingtistica en los resultados del analisis factorial. Por ello, la familiaridad de los docentes con
estas caracteristicas y su fécil evaluacidon contribuyen a una mayor discriminacion de este factor

frente a los otros, y a que se reporte de manera mas consistente en la escala.

Por lo tanto, la confirmacidon de esta segunda hipétesis respalda que la EOC es una
herramienta psicométricamente robusta y adecuada para evaluar la creatividad por parte del
profesorado en el contexto escolar, que nos permite una evaluacién integral del constructo de la

creatividad considerando las areas visomotora, linglistica y aplicada.

La hipdtesis H3, que planteaba la inexistencia de diferencias significativas en las puntuaciones
de la EOSP entre alumnos con diagndstico de altas capacidades y aquellos que presentan indicadores
de superdotacidn sin diagndstico, fue confirmada mediante la prueba U de Mann-Whitney. Previo a
este analisis, los estadisticos descriptivos mostraron minimas variaciones entre las puntuaciones de
ambos grupos, lo cual sugiere que el diagnéstico formal de altas capacidades no influye
significativamente en las puntuaciones obtenidas en las dimensiones de la EOSP. Esto se atribuye a
gue, aunque algunos estudiantes no cuentan con un diagndstico formal, destacan en el contexto
escolar por presentar rasgos de superdotacién, visibles y consistentes para el profesorado. Cabe
sefialar que se pidid a los docentes que evaluaran a estudiantes diagnosticados y a aquellos que, sin
diagndstico, mostraran indicadores de alta capacidad, lo cual puede conllevar a que ambos grupos

compartieran caracteristicas observables similares.

Por otro lado, este hallazgo sugiere que la EOSP no solo es eficaz para identificar a estudiantes
con diagndstico de altas capacidades, sino también a aquellos sin diagndstico formal que muestran
indicadores de superdotacion, dado que, segun la perspectiva del profesorado, ambos grupos
presentan rasgos comunes y detectables. Aunque investigaciones previas (Sanz, 2014; Pfeiffer, 2017)
destacan que no existe un perfil uniforme de alta capacidad, sino mas bien diverso, los resultados de
este estudio refuerzan la idea de que existen ciertos rasgos y caracteristicas observables que se
mantienen de manera consistente en los alumnos con altas capacidades, incluso en aquellos sin

diagnodstico formal. Estas similitudes compartidas pueden deberse a diferencias tanto funcionales
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(Lépezy Calero, 2018; Sastre-Riba y Viana-Sdenz, 2016) como anatdmicas (Goriounova y Mansvelder,

2019; Sastre-Riba y Viana-Sdenz, 2016) en comparacion con la poblacién general.

El reconocimiento de indicadores de altas capacidades en los estudiantes, diagnosticados o
no, contribuye a mejorar su identificacion en el entorno educativo, siempre que se evite asignar
etiquetas fijas que limiten su desarrollo. Esto subraya la importancia de enfoques educativos que
trasciendan clasificaciones rigidas. Garcia Hoz (1993) ya advertia sobre el riesgo de encasillar a los
alumnos en categorias estéticas, por lo que defendia una educacion flexible y personalizada capaz de
atender las diferencias individuales de cada estudiante. En esta linea, los resultados destacan la
necesidad de adoptar enfoques inclusivos que no dependan exclusivamente de un diagndstico formal
(Tijada, 2016; Verdugo et al., 2018), sino que consideren el amplio espectro del potencial del
alumnado. Por tanto, resulta fundamental promover intervenciones educativas adaptadas a las

necesidades especificas de cada alumno, como también se recoge en la LOMLOE (2020).

La EOSP, por tanto, se consolida como una herramienta util no solo para identificar a los
alumnos diagnosticados, sino también a aquellos con indicadores de superdotacién, fomentando la

identificacion temprana y una intervencion educativa mas ajustada a sus caracteristicas individuales.

Por otro lado, la hipétesis H4, que planteaba la ausencia de diferencias significativas en la
deteccién de altas capacidades segun el sexo del alumnado, fue también corroborada. Los resultados
muestran que la Escala Observacional de Superdotaciéon para Profesorado (EOSP) identifica de
manera equitativa a los estudiantes, sin depender de diferencias de sexo. Aunque la literatura indica
gue las altas capacidades pueden manifestarse de manera diferente en nifios y nifias en areas de
desarrollo cognitivo, socioemocional y rendimiento académico (Sanchez, 2013; Pérez, 2018). Por
ejemplo, se ha observado que los nifios tienden a destacar en matematicas y ciencias, mientras que
las nifias suelen mostrar mayor habilidad en el ambito del lenguaje. Pero estas variaciones no parecen
tener un impacto significativo en la deteccidén de altas capacidades en el rango de edad estudiado.
Esto coincide con lo expuesto por Martinez-Otero et al. (2020), quienes afirman que la EOSP no
requiere diferenciar por sexo ni edad en sus puntuaciones de referencia, ya que evalla indicadores

generales de superdotacion en lugar de habilidades especificas.

En base a esta hipdtesis, es importante destacar que los datos sobre la distribucién de la
muestra revelan un mayor porcentaje de chicos evaluados (61.3%) en comparacién con las chicas
(38.7%). Esto sugiere que las nifas tienden a pasar mas desapercibidas, a menos que cuenten con un
diagndstico claro. Este patrén, que refleja una menor identificacion de las chicas en relacién con los

chicos, sefiala la necesidad de prestar mayor atencidén a esta poblacién, que puede ser menos visible
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(Sanz, 2014). Aunque investigaciones han documentado que las nifias con altas capacidades
enfrentan desafios adicionales debido a la presidn social y los estereotipos de género (Gomez, 2018;
Sanz, 2014), estos factores no parecen afectar la capacidad de la EOSP para identificar sus habilidades
de manera similar a las de los nifios. Incluso si las nifias superdotadas tienden a ocultar su inteligencia
para evitar conflictos sociales (Pérez, 2018), los resultados sugieren que la escala es igualmente
efectiva en la deteccidn de altas capacidades en ambos sexos. Por lo tanto, podemos afirmar que, a
pesar de los estereotipos de género, la EOSP sigue siendo una herramienta adecuada para identificar

la superdotacién de manera equitativa e inclusiva en ambos sexos.

La discusidn en torno a la hipdtesis H5, que plantea la inexistencia de diferencias significativas
en la escala EOC en funcién del sexo, es coherente con los resultados de este estudio. Aunque no se
encuentran diferencias significativas entre chicos y chicas, se observa una ligera tendencia a que las
chicas obtengan puntuaciones mas altas en creatividad aplicada y flexibilidad. Esto refuerza la idea
de que el sexo no parece ser un factor determinante en el potencial creativo total, aunque algunos
estudios han identificado diferencias en subdimensiones especificas de la creatividad.
Investigaciones como las de Escortell-Sanchez (2013) y Sanchez (2010) indican que las mujeres
tienden a mostrar mayores habilidades en fluidez y flexibilidad creativa, lo cual es congruente con la
ligera tendencia observada en este estudio. Sin embargo, otros trabajos, como los de Belmonte-Lillo
y Parodi (2017) o Ramirez et al. (2019), no hallan diferencias significativas por sexo en creatividad, lo

gue coincide con los resultados del andlisis de este estudio.

El hecho de que las chicas presenten una ligera ventaja en algunos aspectos de la creatividad,
como hemos visto con la flexibilidad, puede estar relacionado con caracteristicas previamente
descritas en la literatura, que destacan una mayor capacidad en las nifias para desarrollar ideas
complejas y detalladas (Espinosa, 2005), aunque estas diferencias no son determinantes para el
pensamiento divergente. Por otro lado, es importante sefialar que todos los participantes del estudio
pertenecen a un colectivo de alumnos destacados, lo que implica que, independientemente del sexo,
presentan puntuaciones elevadas en creatividad. Esto podria explicar la ausencia de diferencias
significativas en las puntuaciones totales de la escala EOC, dado que las altas capacidades suelen
asociarse con un alto potencial creativo (Sanchez, 2010; Krumm et al., 2015). En este contexto, las
pequenas diferencias por sexo en creatividad aplicada y flexibilidad no parecen ser suficientes para

provocar variaciones significativas en la evaluacién global de la creatividad.

Por lo tanto, a la luz de los resultados, se puede afirmar que no hay diferencias significativas

en la creatividad segln el sexo en la escala EOC. Sin embargo, se observa una ligera tendencia que
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favorece a las chicas en ciertos subdimensiones especificas y a los chicos en otras, estos hallazgos
son consistentes con la diversidad de resultados en la literatura, donde las diferencias por sexo en
creatividad suelen ser sutiles y varian segun el enfoque y la metodologia. Asi, la creatividad parece
estar influenciada mas por factores individuales y contextuales que por el sexo, lo que pone de
manifiesto la necesidad de continuar investigando para comprender mejor estas relaciones y

diferencias.

Por ultimo, los resultados del estudio confirman la hipdtesis H6, que establece una relacién
positiva y significativa entre la superdotacién y los niveles de creatividad en el alumnado de
Educacion Primaria. Se ha observado una correlacién moderada-alta entre las puntuaciones de las
distintas dimensiones de la Escala de Observacién para la Identificacion de Superdotacién en el
Profesorado (EOSP) y las dimensiones de la Escala de Observaciéon de Creatividad (EOC), lo que
sugiere que, a mayores niveles de superdotacién en todas las areas, mayores son también los niveles
de creatividad. Estos hallazgos coinciden con otras investigaciones, como las de Aris y Millan (2022),
quienes encontraron que los estudiantes con altas capacidades obtenian altas puntuaciones en
creatividad figurativa, fluidez, flexibilidad y originalidad. Asimismo, Sainz et al. (2011) demostraron
que los grupos con alta inteligencia presentaban puntuaciones similares en originalidad, flexibilidad

y fluidez, lo que da a entender que la inteligencia influye en la creatividad.

La conexidn entre creatividad y altas capacidades es un tema central en muchas
investigaciones. Autores como Renzulli (1978), con su Modelo de los Tres Anillos considera la
creatividad un componente esencial junto a la inteligencia y la motivacién para el desarrollo de las
altas capacidades, un principio que se confirma en los resultados de este estudio. Ademas, Sastre-
Riba y Ortiz (2018) destacan que las altas capacidades mejoran la interconectividad y eficiencia
cognitiva, facilitando tanto el aprendizaje como la creatividad. lgualmente, Pérez-Pacheco y
Castellanos-Simons (2022) encontraron que los jovenes con altas capacidades sobresalen en
creatividad gréfica, lo cual corrobora los resultados obtenidos en esta investigacion en la subescala

de Creatividad Visomotora.

Por otro lado, los resultados también sefialan que la superdotacion y la creatividad mantienen
una correlacién positiva en términos generales, destacando en particular la relaciéon entre
dimensiones especificas como la que se da entre Creatividad Aplicada (EOC) y la dimension de
Intereses y Actitudes (EOSP). Este hallazgo resalta la importancia de ciertas areas interrelacionadas
como indicadores en el desarrollo de la creatividad en estudiantes con altas capacidades. Asi, se pone

de manifiesto que la superdotacion no solo esta vinculada al rendimiento académico elevado, sino
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también a una alta capacidad creativa, en especial, en algunas dimensiones. Por lo tanto, las
correlaciones observadas en este estudio sefialan que la creatividad es un componente relevante en

el perfil de alumnos excepcionales.

Aunque autores, como Sanz (2014), argumentan que ciertos estudiantes superdotados
pueden no manifestar altos niveles de creatividad por falta de motivacion, los datos obtenidos en
esta investigacion confirman una correlacidon positiva entre ambas variables. Asi, la evidencia
empirica de este estudio respalda la conexién entre creatividad y altas capacidades, resaltando la
necesidad de seguir investigando cémo estos factores pueden complementarse en el contexto
educativo para maximizar el potencial creativo y cognitivo de los estudiantes. De este modo, se
destaca la importancia de un entorno educativo que fomente tanto la creatividad como el desarrollo
cognitivo (Sanz de Acedo y Lumbreras, 2019), ya que un entorno estimulante beneficia no solo a

estudiantes con altas capacidades, sino también a aquellos sin ellas (Pont, 2024; Robinson, 2016).

2. Conclusiones

Esta tesis doctoral representa el fruto de un proceso de investigaciéon iniciado en 2019,
impulsado por el compromiso con la educacién como motivacién principal. A lo largo de su
desarrollo, este compromiso ha sido un eje constante, recordandonos la importancia de encontrar
herramientas adecuadas que permitan seguir profundizando en el dmbito educativo. La calidad de la
educacién dependera de nuestra capacidad para desarrollar una mirada atenta y personalizada hacia
el estudiante y asumir, como educadores, la responsabilidad de guiar a cada persona hacia su

desarrollo pleno.

Este proceso ha significado para esta doctoranda un crecimiento y transformacién tanto a
nivel personal como académico en el contexto de la investigacion. No habria sido posible sin la
inestimable guia de los directores, el apoyo de personas externas al desarrollo de la tesis y las
formaciones ofrecidas por la Escuela de Doctorado de la Universidad Complutense de Madrid. Todos
estos aprendizajes y apoyos se concretan en este trabajo, que no es un punto final, sino el inicio de
una trayectoria que continuara mas alla de esta tesis, con la conviccion de que es fundamental seguir

aprendiendo y publicando sobre estos y otros temas que atafien a la educacion.

Como aporte final tras la realizacion de esta tesis doctoral, se expondran a continuacién las
conclusiones generales, teniendo en cuenta los objetivos que han orientado la estructura de este

trabajo. Asi, se puede afirmar que se ha alcanzado el objetivo general de evidenciar, de manera
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solida, la relacién entre las altas capacidades intelectuales y la creatividad en el alumnado de
Educacion Primaria. Este objetivo va mas alla de los resultados empiricos y tiene una intencidon mas
profunda: poner el foco y dar visibilidad a dos realidades comunes en los entornos educativos: las
altas capacidades intelectuales y la creatividad. Por un lado, las altas capacidades, a menudo
representan una necesidad poco atendida y sobre las que aun queda mucho por investigar. Por otro,
la creatividad, una faceta intrinseca de nuestra naturaleza humana que, sin embargo, en muchos

contextos es subestimada o ignorada.

Este estudio, al integrar ambas variables, ha demostrado que la creatividad y las altas
capacidades estan positivamente relacionadas. Esto refuerza la idea de que los estudiantes con
capacidades cognitivas extraordinarias tienden a mostrar un mayor potencial creativo. De hecho, la
creatividad se erige como uno de los componentes esenciales de las altas capacidades, junto con la

inteligencia y la motivacidn, tal como establece el Modelo de los Tres Anillos de Renzulli (1978).

La confirmacion de esta relacion positiva y significativa entre las altas capacidades y la
creatividad sugiere que los estudiantes con altas capacidades son mas propensos a desarrollar un
pensamiento creativo y habilidades para generar ideas originales y resolver problemas de manera
innovadora. Este hallazgo se alinea con investigaciones previas (Gatica y Bizama, 2019; Guilford,
1950; Fernandez, Llamas y Gutiérrez, 2019; Maureira, 2019; Renzulli, 2005) que vinculan las
capacidades cognitivas avanzadas con un mayor potencial creativo, subrayando asi la importancia de
fomentar ambos aspectos en el contexto educativo. A pesar de las criticas que indican que algunos
alumnos superdotados podrian no mostrar altos niveles de creatividad debido a factores
motivacionales (Sanz, 2014), los resultados de esta tesis confirman que, en términos generales, existe

una correlacidn positiva entre estos dos constructos en el alumnado de primaria.

Detras de estos hallazgos se encuentra una propuesta esperanzadora que busca transformar
los curriculums y las practicas educativas, enriqueciendo el panorama educativo y creando espacios
en los que cualquier alumno, independientemente de un diagndstico de altas capacidades, pueda
beneficiarse de un entorno estimulante que despierte su amor por el aprendizaje y explore nuevas
formas de educaciéon. Debemos asumir que vivimos en tiempos de cambio que nos invitan a

replantear los modelos educativos actuales.

Ademds, este tipo de estudios fomenta el desarrollo de la investigacién en el dmbito
educativo. Compartir los logros alcanzados es contribuir al bienestar comidn de la comunidad
educativa. En este sentido, se ha logrado un hito importante con la creacidn y validacién de la Escala

de Observacion de la Creatividad (EOC), un instrumento original que aporta una valiosa contribucion
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ala evaluacion de las diferentes dimensiones de la creatividad en el alumnado de Educacién Primaria.
Este logro es especialmente significativo, ya que la EOC ha demostrado ser una herramienta
consistente y util para identificar el potencial creativo de los estudiantes. Asimismo, se ha validado
la Escala Observacional de Superdotacidn para el Profesorado (EOSP) en la poblacién espafiola, un
instrumento que ya habia demostrado su eficacia para detectar a los alumnos con altas capacidades

académicas en otros contextos (Martinez-Otero et al., 2018; Ribero, 2013).

La combinaciéon de ambas escalas permite una evaluacién mas completa y precisa del
potencial intelectual y creativo de los estudiantes, fortaleciendo asi un enfoque educativo mas
integral y holistico hacia las altas capacidades. Ambas herramientas brindan al profesorado Ia
posibilidad de reconocer la diversidad en las aulas y profundizar en el conocimiento de los alumnos,

enriqueciendo su vida académica, que sin duda influird notablemente en su desarrollo personal.

En cuanto a la deteccion de altas capacidades, uno de los hallazgos clave ha sido la
confirmacién de que la EOSP es capaz de identificar a estudiantes con alto potencial, incluso en
aquellos casos que no cuentan con un diagnodstico formal. Este hecho resulta relevante, ya que
sugiere que la escala puede detectar a alumnos que destacan en el aula, independientemente de
haber sido previamente diagnosticados. Nos lleva a replantear cuantos talentos permanecen ocultos
en nuestras aulas, sin ajustarse a un patrén concreto. Estas herramientas permiten capacitar a los
educadores para visibilizar y detectar a los alumnos, incluso cuando no presenten evidencias
confirmatorias, subrayando que todos son potencialmente capaces de manifestar habilidades y
destacar segln sus caracteristicas individuales. En especial, la EOSP busca identificar sin sesgos de
género, promoviendo la equidad. El estudio pone de relieve la menor representacién de las nifias
entre el alumnado identificado con altas capacidades, coincidiendo con investigaciones anteriores
(Gémez, 2018; Pérez, 2018; Sanchez, 2013; Sanz, 2014). Esto invita a tomar conciencia de que, en el
ambito de las altas capacidades, las mujeres, como reflejo de la sociedad, siguen siendo menos
visibles que los hombres. Por ello, es esencial seguir trabajando para lograr un mayor reconocimiento

y visibilidad de este grupo.

Respeto al estudio de la creatividad en funcién del sexo analizado en esta tesis, aunque se
observaron algunas diferencias en dimensiones especificas, estas no resultaron significativas a nivel
general, lo que refuerza la idea de que no se puede afirmar que uno de los sexos sea intrinsecamente
mas creativo que el otro. Este hallazgo destaca la importancia de abordar la creatividad de manera
inclusiva y equitativa en el dmbito educativo, evitando distinciones basadas en el sexo que perpetien

mitos y estereotipos asociados a expresiones creativas concretas. Es decir, la creatividad es lo que
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es: no entiende de género. Su expresion se limita a ser un vinculo entre las ideas y la conciencia del
ser humano, asi como la capacidad de llevarlas a la practica, adaptandose a los entornos y a las

épocas.

Con todo lo expuesto, se puede afirmar que se han cumplido los objetivos propuestos para
esta investigacidon, resaltando la relevancia del entorno educativo y de los programas de
enriquecimiento intelectual en la potenciacién de las altas capacidades y la creatividad. Un entorno
gue estimule el pensamiento creativo y proporcione oportunidades para el desarrollo cognitivo
resulta fundamental para maximizar el potencial de los estudiantes, especialmente de aquellos que
cuentan con altas capacidades. Este enfoque integrador debe ser una prioridad en las intervenciones
pedagdgicas, ya que la estimulacidn creativa, junto con el desarrollo de las capacidades intelectuales,

permitira a los alumnos desplegar su maximo potencial.

A modo de resumen, esta investigacion ofrece importantes contribuciones e implicaciones

para el ambito educativo y social:

- La validacion de las escalas EOSP y EOC dota a los docentes de herramientas eficaces para
identificar tanto las altas capacidades intelectuales como el potencial creativo en el aula,
facilitando una deteccidn e intervencidn temprana y precisa. Estas escalas no solo permiten
una evaluacion mas completa, sino que también promueven la creacion de entornos
educativos que favorezcan el desarrollo cognitivo y creativo de los estudiantes. Ademas, se
subraya la necesidad de prestar especial atencién a la equidad en cuanto al sexo, dado que
las nifias con altas capacidades suelen estar infrarrepresentadas. Esto implica la urgencia de
aumentar la conciencia sobre estas desigualdades y formar al profesorado para evitar sesgos

en la identificacion de este alumnado.

- Los hallazgos también sugieren la importancia de adoptar politicas educativas mas flexibles
gue fomenten el pensamiento divergente y la resolucién innovadora de problemas,
promoviendo la creatividad junto con el desarrollo académico. Estas politicas deben estar
acompanadas de una formacién continua para los docentes. Asimismo, este estudio abre
nuevas lineas de investigaciéon que exploren en mayor profundidad la relacién entre
creatividad y altas capacidades, considerando como se manifiestan en diferentes contextos,

edades y sexos.

- Entérminos sociales, la investigacion resalta la importancia de apoyar e identificar el talento
a una edad temprana, no solo para maximizar el desarrollo individual, sino para contribuir al

progreso social. Los estudiantes con altas capacidades, si son adecuadamente apoyados,
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pueden convertirse en futuros lideres e impulsores de la innovacién en diversas dreas de la

sociedad.

3. Limitaciones y prospectiva del estudio

El estudio presenta algunas limitaciones que deben considerarse al interpretar sus resultados
y conviene tener en cuenta las formas en que podria mejorarse para el interés de la comunidad

cientifica, sugiriendo, ademas, algunas lineas futuras de investigacion.

Una de ellas es el tamafiio reducido de la muestra, que impidid realizar un analisis factorial
confirmatorio y limitd el estudio a un analisis factorial exploratorio. Esto da a entender que, para
futuras investigaciones, seria necesario trabajar con una muestra mas amplia, lo que permitiria
obtener indices de ajuste mds sélidos y, por tanto, una mayor robustez en el modelo. Ademas, se
recomienda incluir una muestra mds heterogénea y comparar los resultados con los de la poblacion
general de estudiantes de Educacién Primaria, lo que permitiria observar posibles diferencias entre
grupos. De esta manera, se contribuiria a que los resultados se distribuyan segun la curva normal,
facilitando asi el uso de pruebas paramétricas en los andlisis inferenciales, las cuales suelen ofrecer

mayor precisién y poder estadistico al detectar relaciones y diferencias significativas.

También seria enriquecedor extender la aplicacién de la escala a distintos contextos
culturales, lo que permitiria analizar su eficacia transcultural y asegurar que mide de manera
consistente en diferentes entornos. Para realizar un analisis mas exhaustivo, se recomienda trabajar
con una muestra que incluya una variedad de grupos demograficos, lo cual enriqueceria la
interpretacion de los resultados y permitiria que las escalas reflejen adecuadamente la creatividad
en diversos contextos culturales y sociales. Ademads, resultaria util llevar a cabo estudios
comparativos entre la EOSP, la EOC y otras escalas similares para evaluar su validez convergente,
asegurando que los constructos medidos sean consistentes con otros instrumentos reconocidos en

el ambito de la investigacion.

En términos de normalidad, las puntuaciones obtenidas en las escalas no cumplieron con este
requisito, lo cual limitd la posibilidad de realizar andlisis estadisticos mas detallados. A ello se suma
gue no se realizé un estudio piloto para la EOC, lo que impidié efectuar ajustes preliminares en el
instrumento que podrian haber mejorado su precision. Finalmente, la utilizaciéon de una escala de 9
niveles en la EOSP y la EOC dificultd la interpretacidn de los datos; por ello, se recomienda reducirla

a 5 niveles, lo que podria incrementar la fiabilidad y facilitar el analisis.
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Otro aspecto importante es la participacion de expertos en el juicio de validez de la Escala de
Observacion de la Creatividad (EOC). Aunque Robles et al. (2016) recomiendan un minimo de 10
expertos, en este estudio se conto con la colaboracién de 8 expertos, lo que podria haber afectado a
la validez de contenido. Ademads, las modificaciones realizadas en la escala tras el primer juicio no se
sometieron a una segunda evaluacién, lo que podria haber mejorado la consistencia y validez del

instrumento.

También cabe destacar que la evaluacién de los estudiantes mediante las escalas EOSP y EOC
fue realizada por un Unico docente, lo que pudo introducir ciertos sesgos, particularmente en el caso
de los alumnos diagnosticados con altas capacidades, quienes en algunos casos obtuvieron
puntuaciones mas bajas de lo esperado. Asimismo, la instruccién dada a los docentes para evaluar a
estudiantes sin diagndstico formal, pero con indicadores de altas capacidades. podria haberse

formulado de manera mas precisa o revisado con el fin de reducir la subjetividad en la valoracién.

En cuanto al disefio original del estudio, se preveia que cada docente evaluara a tres
estudiantes, lo cual habria incrementado considerablemente el tamafio de la muestra. Sin embargo,
al unificar la Escala Observacional de Superdotacién para el Profesorado (EOSP) y la EOC en un Unico
instrumento para facilitar su aplicacion, se generd un cuestionario mds extenso que desmotivé a
algunos docentes a completar la evaluacidn de todos los alumnos, limitando asi la amplitud de la
muestra final. También se observé que algunos profesores completaron solo la primera parte del
cuestionario (EOSP) y no continuaron con la seccién sobre creatividad en la EOC. Esta situacion puede
haber influido en la cantidad de informacién disponible para el analisis de esta variable, aunque no

compromete la validez de los datos ya recogidos.

Ademas, seria interesante transformar las escalas en cuestionarios autoaplicados, lo que
permitiria a los alumnos evaluar y determinar sus propios niveles de creatividad de manera mas
directa y personal. Esta metodologia fomentaria la reflexiéon individual y asi como ofrecer otra
perspectiva, sin la influencia de un evaluador externo.

En el ambito metodoldgico, se empled el software SPSS para llevar a cabo el andlisis factorial.
Aunque este software es adecuado para investigaciones de este tipo, utiliza una matriz de
correlaciones de Pearson, disefiada principalmente para variables continuas con distribucién normal.
Sin embargo, dado que los items de la escala no seguian una distribucién normal, hubiera sido mas
adecuado optar por una matriz de correlacion policdrica, ya que esta permite analizar variables
ordinales y podria haber proporcionado una interpretacion mas precisa de los datos. Como

alternativa, es posible utilizar el programa RStudio (version mas reciente: 2024.04.1 + 748), que
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ofrece, a través del paquete psych, funciones para realizar el analisis factorial exploratorio

empleando la matriz de correlaciones policdricas como entrada inicial.

Por otro lado, dado que la relacién entre creatividad y altas capacidades ha sido confirmada,
futuras investigaciones podrian explorar en mayor profundidad cémo el entorno escolar y familiar
influye en el desarrollo creativo de estos estudiantes, abriendo nuevas vias para comprender y
potenciar el talento. Ademas, seria de gran interés realizar un estudio longitudinal que permita
observar la evolucién de las altas capacidades y la creatividad a lo largo del tiempo, asi como explorar
el impacto que podrian tener intervenciones educativas disefiadas especificamente para fomentar
ambas dimensiones en el alumnado. Esta perspectiva no solo contribuiria a ampliar el conocimiento
en este campo, sino que también fomentaria una educacién mas inclusiva y transformadora, donde
cada alumno, especialmente aquel con altas capacidades, pueda desarrollar plenamente su potencial

y consiga dejar una huella en su entorno y en la sociedad.

Finalmente, se desea cerrar las conclusiones de esta tesis subrayando que investigaciones
como esta cobran verdadero sentido cuando se comprenden como una accién al servicio de un
propdsito mayor. Desde la humildad que exige la pedagogia, este trabajo se presenta como un
modesto aporte a la transformacién que la educacién y la sociedad requieren, con el fin de situar
nuevamente en el centro a las personas y sus potencialidades. En un momento donde aun prevalecen
paradigmas que priorizan otros aspectos sobre el desarrollo individual, esta tesis pretende ser un
Ilamado a la reflexién y a la continuidad de un proceso de autoconocimiento y exploracion profunda
de la sociedad. Asi, mas alla de los datos, este trabajo es una invitacion a la educacién con propdsito,
a contribuir con compromiso hacia una conciencia ampliada que, en ultima instancia, pueda influir

en la construcciéon de un sistema educativo mas humano, sensible y justo
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Anexo 1. Escalas Observacionales para la identificacion de Altas Capacidades y Creatividad en
Educacion Primaria.

Nota. En el anexo se muestra la escala para un alumno.

ESCALA OBSERVACIONAL PARA LA IDENTIFICACION DE ALTAS
CAPACIDADES Y DE CREATIVIDAD EN EDUCACION PRIMARIA

INSTRUCCIONES

Esta escala permite identificar indicadores de altas capacidades y de creatividad en nifios de 9 a
12 afios, a partir de las observaciones del profesor u orientador.

La escala consta de dos bloques divididos en diferentes areas o dimensiones:

- El primer bloque, permite identificar las altas capacidades en la infancia y esta dividido
en cuatro areas: a) académica, b) personalidad, c) comportamiento interpersonal y d)
intereses y actitudes. Consta de un total de 36 items, 9 por cada area.

- El segundo bloque, permite identificar indicadores de creatividad en la infancia y esta
dividido en tres dimensiones de la creatividad, que tiene en cuenta los indicadores de
fluidez, flexibilidad y originalidad en cada una de las dimensiones: A. Creatividad
visomotora, B. Creatividad lingtistica y C. Creatividad aplicada.

A continuacion, se presentan las instrucciones del instrumento:

La escala se contesta tomando de referencia a tres alumnos del profesor u orientador, tratando
gue, al menos uno de ello, estad diagnosticado con Altas Capacidades Intelectuales (ACl) y en
los otros que al menos presenten indicadores, que podrian identificarles potencialmente como
alumnos con ACI.

Para responder al cuestionario, se debe otorgar una puntuacién que refleje de manera objetiva
y lo mejor posible la observacion realizada sobre el alumno en cada item, asignando una
puntuacién que oscila entre 1y 9. Es necesario asignar al escolar en uno de los niveles extremos
(bajo o alto) y Unicamente en caso de indecisidn, optar por el nivel intermedio. Una vez elegido
el nivel, se asignard la puntuacién, optando siempre por la mas alta o baja y en caso de
indecision, se elegira la intermedia.

Nivel bajo Nivel medio Nivel alto

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Los resultados de observacion se trataran de forma confidencial y respetando la finalidad
educativa.
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DATOS DEL EDUCADOR

Sexo: Edad: Afos de experiencia:
Categoria: 1. Tutor/ 2. Profesor/ 3. Orientador/ PT/ PTSC/Otro.
Titularidad del centro: 1. Publico/ 2. Privado/ 3. Concertado.

Nombre del Centro escolar (En la investigacién no se refeljara el nombre de los centros. Esta pregunta permite
mandar los informes una vez finalizada la investigacion):

éDonde estd ubicado el centro educativo? 1. Comunidad de Madrid/ 2. Otra comunidad.

DATOS ALUMNO 1:
Edad: Curso: Sexo: Diagndstico ACI: Si/No.

BLOQUE I: ALTAS CAPACIDADES

A. AREA ACADEMICA Bajo Medio Alto
Al NIVE.L DE EXPRESION . 11213lalslel7]s
Capacidad para expresarse oralmente y por escrito
A2 NI.\./EL DE VOCAB.ULARIO. B . 11213lalslel7]s
Utiliza un vocabulario rico y apropiado. Buen dominio del lenguaje
A3 NIVE.L DE RESOLUCION DE PRQB!_EMAS 112(3lals5|6| 7] 8
Capacidad para resolver problemas del ambito curricular
A4 NIVEL DE RAZONAMIENTO
Capacidad para discurrir con profundidad. Establece relaciones 1 2 3 4 5 6 7 8
complejas entre ideas
A5 NIVE.L DE CREATIVIDAD U ORIC’-]I.NALIDAD 11213lals|e!|7]s
Capacidad para generar algo nuevo, sea util o bello
A6 NIVEL DE MEMORIA
Capacidad para almacenar, integrar y manejar adecuadamente | 1 2 3 4 5 6 7 8
informaciones
A7 NIVEL DE APRENDIZAJE
Capacidad para adquirir conocimiento y destrezas 1 2 3 4 > 6 7 8
A8 NIVEL DE ORGANIZACION
Capacidad para planificar sus actividades académicas 1 2 3 4 5 6 7 8
A9 NIVEL DE RENDIMIENTO
Capacidad de trabajo, aprovechamiento del proceso de ensefianza- 1 2 3 4 5 6 7 8
aprendizaje
B. AREA DE PERSONALIDAD Bajo Medio Alto
B1 ES EMPRE’NDEDOR 11213lalslel7]s
Acepta desafios y acomete tareas
B2 ES CONSTANTE B 11213lalslel7]s
Persevera en los propdsitos y tareas
B3 ES OBSERVADOR
Atento a los detalles, examina con atencidn 1 2 3 4 5 6 7 8
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B4 ES RESPONSABLE
) o 2 4 | 5 8
Cumple sus tareas, pone cuidado en su realizacion
B5 EXHIBE CRITERIO INDEPENDIENTE 2 als 8
Presenta y define sus ideas y opiniones, es critico
B6 TIENE SENTIDO DEL HUMOR
Exhibe un sutil sentido del humor, a veces ante situaciones que pasan 2 4 | 5 8
inadvertidas a los demas
B7 ES SENSIBLE
Se conmueve ante los problemas ajenos, preocupado por los demas 2 4 5 8
B8 POSEE SENTIDO ETICO
Su conducta es moral, se adscribe al “bien”. Se preocupa por la justicia 2 4 5 8
B9 ES ENTUSIASTA
Estd muy estimulado. Muestra mucho interés y motivacién por el 2 4 5 8
conocimiento
AREA DE COMPORTAMIENTO INTERPERSONAL Bajo Medio Alto
C1 PREFERENCIA POR LA RELACION CON LOS MAYORES 2 4 5 8
Tiende a relacionarse con compafieros de mas edad y con adultos
C2  CAPACIDAD DE LIDERAZGO
) i ) , 2 4 | 5 8
Inclinado a coordinar (organiza, guia, conduce)
C3  ESRESPETADO POR SUS COMPANEROS
Es popular. Sus opiniones son aceptadas y respetadas por los iguales, 2 4 5 8
aungue a veces generan sorpresa
Cc4 POSEE HABILIDADES SOCIALES 2 4 | 5 8
Tiene destrezas para interaccionar y manejar situaciones
C5 ES CONSIDERADO INTELIGENTE POR LOS COMPANEROS 2 4 5 8
Los compafieros le consideran listo, capaz
Ccé6 ES AUTOSQFICIENTE ) 4| s 3
Capaz de realizar tareas sin ayuda
Cc7 TIENE CARACTER FUERTE 2 als 8
Firme, animoso, esforzado
s ES ANIMADO CON LOS COMPANEROS
Alegre, divertido, con sentido del humor 2 4 5 8
c9 TIENE INICIATIVA
Cualidad personal que le inclina a ser activo, diligente 2 4 5 8
AREA DE INTERES Y ACTITUDES Bajo Medio Alto
D1 ES.CU RIOSO 2 als 8
Se interesa por conocer, pregunta
D2 SABE L.O'QUE QUIERE 2 4l s 8
Tiene objetivos claros
D3 INTERES POR LO QUE LE RODEA 2 4l s 8
Inclinado por el conocimiento en campos diversos
D4 AUTOMOTIVADO
i - 2 4 | 5 8
Comprometido con la actividad escolar, le gusta aprender
D5 CUESTIONA LAS NORMAS 2 4 |5 8
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Revisa lo establecido, las reglas, las afirmaciones de los maestros
D6 TIENE MUCHOS PROYECTOS
: . i o 1 3 6 |7 819
Tiene planes diversos, reflejo de sus inquietudes
D7 ABIERTO A LA EXPLORACION 1 3 61 71819
Le gusta examinar, averiguar en diversos ambitos
D8 TIENE MUCHAS AFICIONES
Inclinado hacia diversas areas o actividades no siempre presentes en el 1 3 6 7 8 9
curriculo
D9 LE GUSTA ESTUDIAR
Le gusta aprender y muestra aplicacion 1 3 6 7 8 9
BLOQUE Il: CREATIVIDAD
A. CREATIVIDAD VISOMOTORA
Capacidad para utilizar el pensamiento visual y las imagenes de Bajo Medio Alto
manera creativa
Al. Emplea con facilidad muchos y diferentes recursos y técnicas
by visuales, graficas y figurativas (garabatos, pictogramas, memes, 2 516|718
:g collages, fotografias...) para expresar ideas concretas.
= A2. Garabatea frecuentemente con soltura y agilidad, asociando y ) 5sle6l 7|3
conectando imdagenes para expresar una idea.
. A3. Es capaz de interpretar una imagen u obra artistica (pintura,
2 escultura...) desde diferentes perspectivas, otorgandole diferentes 2 516 |78
ﬁ =g significados.
@ A4. Utiliza con facilidad diferentes técnicas para su aprendizaje ) 56|78
- como mapas conceptuales y visual thinking.
A5. Se expresa utilizando lenguaje visual (verbaliza su
- pensamiento a través de una imagen o expresidn corporal) de 2 56l 7|3
.-'9“ manera novedosa e ingeniosa, siendo reconocido y valorado por
Tg todos.
‘@ | A6. Compone y transforma imagenes a partir de una parecida,
6 reinterpretandola para dotarla de un nuevo significado, siendo 2 516|718
reconocido y valorado por todos.
c A7. Realiza producciones de elaboracion propia (trabajos,
28 apuntes, notas, portadas, obras artisticas...) en las que incorpora 2 516 |78
g elementos visuales y graficos con detalle.
-g A8. Se esfuerza por mejorar su trabajo/produccién/obra,
w intentando llevarla a un nivel de mayor riqueza y perfeccién. 2 516718
B. CREATIVIDAD LINGUISTICA
Capacidad para narrar y utilizar el lenguaje (oral y escrito de Bajo Medio Alto
manera creativa.
N B1. Es capaz de asociar y conectar grar\ cantidad de ideas a través ) 516l 7|3
< | de expresiones verbales (orales o escritas).
=2 | B2. Utiliza con soltura y facilidad un lenguaje extenso y rico (en
w . . . s 2 516|738
cantidad y en variedad, por ejemplo, uso de sindnimos).
5 7 B3. Hace uso expresiones linglisticas con diferentes significados o
) : intenciones comunicativas (doble sentido, sentido figurado, 2 5|6 7 8
- sinonimia, polisemia).
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B4. Adapta con facilidad su lenguaje (eleccidon y orden de palabras,
pausas, tonos de voz...) en funcién del contexto o la intencién y
significado de lo que quiere narrar, comunicar o argumentar de
forma escrita y oral.

B5. Utiliza expresiones verbales de forma inusitada y poco usual
(como metéforas), siendo reconocido un estilo propio y personal
por todos.

B6. Interpreta de manera original y novedosa expresiones
lingUisticas (escrita, orales y corporales) sobrepasando el limite de
lo literal u obvio.

Originalidad

B7. Se esfuerza por desarrollar discursos y argumentos en los que
emplea expresiones verbales y corporales con gran valor
significativo y comunicativo.

B8. Produce obras de caracter literario (relatos, poemas,
redacciones...) con gran valor significativo y sentido comunicativo.

Elaboracion

C. CREATIVIDAD APLICADA
Capacidad para resolver problemas y poner en practica el
pensamiento creativo.

Bajo

Medio

Alto

C1. Ante un problema, es capaz de responder de manera agil y
rapida, conectando muchas y diferentes ideas para aportar gran
cantidad de soluciones alternativas (definitivas o no), sin caer en
el bloqueo.

Fluidez

C2. Es capaz de hacer muchas y variadas preguntas que conecten
ideas y abran nuevas vias de pensamiento o formas de interpretar
un problema.

C3. Escucha e integra las propuestas o soluciones planteadas por
otros, valorando positivamente nuevos enfoques y puntos de vista.

C4. Aplica y pone en practica conocimientos y estrategias de otras
areas o materias, adaptandolas para la resolucién de un problema
o reto.

Flexibilidad

C5. Utiliza estrategias y técnicas poco usuales para resolver un
problema o enfrentarse a un reto que son reconocidas como
propuestas singulares por todos.

C6. Busca resolver un problema de manera novedosa y diferente a
la posible solucidon mas légica e inmediata, ofreciendo alternativas
fuera de lo comun que son valoradas como ingeniosas por todos.

Originalidad

Propone y realiza con frecuencia investigaciones, retos y
problemas (acertijos, resolucion de enigmas, preguntas
interpelantes...), buscando estimular su propio pensamiento y el
de otros.

Disefia técnicas y recursos depurados que son fruto de un proceso
de experimentacién (ensayo — error) para la resolucién de
problemas.

Elaboracion

395




Anexos

Anexo 2. Difusion del instrumento para la recogida de datos.

2.1. Texto solicitando colaboracién mediante la aplicacion de WhatsApp.

Cuestionario ACl y Creatividad UFV
La manera més poderosa, simple y confiada de recopilar
datos de experiencia. Comience su viaje con Experience

Querido profesor/orientador/ PT, desde la Universidad Francisco
de Vitoria estamos desarrollando un estudio para la elaboracién
de unas escalas de observacion de ALTAS CAPACIDADES Y
CREATIVIDAD. El cuestionario debe ser completado por el
profesorado de Educacion Primaria tomando de referencia a los
alumnos que presenten indicadores de altas capacidades, cuente
con diagndstico o no. El cuestionario esta disefado para
contestar sobre un alumno, pudiendo valorar mas en el caso de
tener varios de ellos que destaquen en el aula. El instrumento
consta de dos partes: una sobre altas capacidades y otra sobre
creatividad. Pinche en este enlace para el acceso:
https://ufvsalud.eu.qualtrics.com/jfe/form/SV_50gAkORY3ULLIsi

iiGracias por tu inestimable ayudal! I, 12:14
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2.2. Correo formal solicitando colaboracién a centros sin contacto directo.

E Outlock

Cuestionario investigacion altas capacidades y creatividad

Desde Miriam Izguierdo Lopez <miriam.izquierdo@ufy.es>
Fecha Vie 23/06/2023 10:21

Para

CQuerido profesorforientadaor/ PT,

Desde la Facultad de Educacion y Psicologia de la Universidad Francisco de Vitoria (UFV) estamos
desarrollando un proyecto en colaboracion con la Universidad Complutense de Madrid (LICM)
dirigido a todos los centros educativos de Educacion Primaria.

El proyecto "Evaluacion de las Altas Capacidades Intelectuales y Creatividad en la etapa de
Educacion Primaria” tiene por objetiva ofrecer al profesoradao herramientas para que puedan
atender mejor a las necesidades del alumnado.

Consiste en una escala de observacion que debe rellenar un profesorforientador/PT tomando de
referencia a alumnos gue presenten indicadores de altas capacidades, cuenten con diagndstico o no.
El cuestionario esta disefiado para contestar sobre dos alumnos {pudiendo contestar solo sobre un
alumno en el caso de no tener dos referentes) rellenado dos partes: Una parte sobre altas
capacidades otra parte sobre creatividad.

Link de acceso:

hitpefufvealud ey gualtrics com/ife/fform/SY SO0z AKDRYIULLOsi

La cumplimentacion del cuestionario es totalmente andnima vy respeta la confidencialidad de los
datos recogidos, de uso exclusivo para esta investigacion. Mo les llevara mas de 15 minutos.

En caso de cualguier duda o pregunta, pueden contactar con la responsable del proyecto, DAa.
Miriam lzguierdo (miriam.izquierdo@ufv.es).

Muchas gracias de antemano por tu colaboracion.

Miriam |zquierdo Lopez

Coordinadera de Trabayo Fin de Grade
Profesora Facultad de Educacidn v Paicologia
Tel: 913310303 - Exn. 1113

miriam izquisrdo@ufves | www ufves
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Anexo 3. Cuestionario de validacion de expertos para la EOC.

CUESTIONARIO DE VALIDACION DE EXPERTOS:

ESCALA DE OBSERVACION DE CREATIVIDAD PARA PROFESORADO

Me dirijo a usted como profesional y experto para solicitar su valiosa colaboracién en la revision
y validacién de esta escala que se va a utilizar para la recogida de informacién para una Tesis
doctoral que tiene por objetivo proponer una herramienta para identificar indicadores de
creatividad en alumnos con y sin altas capacidades intelectuales. Para ello, se han tenido en
cuenta tres dimensiones de la creatividad, estudiando cada una de ellas a partir de los
indicadores de creatividad mas reconocidos: fluidez, flexibilidad, originalidad y elaboracion
(Guilford, 1952).

Las dimensiones creatividad para este estudio son:

1. Creatividad visomotora: Capacidad para utilizar el pensamiento visual y las imagenes manera
creativa. Capacidad de imaginar y plasmar las ideas de manera grafica o visual.

2. Creatividad linglistica: Capacidad para narrar y utilizar el lenguaje (oral o escrito) de manera
creativa.

3. Creatividad aplicada: Capacidad para resolver problemas y poner en practica la creatividad y
el pensamiento creativo.

En cuanto a los indicadores de creatividad (Leikin, 2013) que se pretenden estudiar en cada una
de las dimensiones estan:

INDICADORES DE CREATIVIDAD

La capacidad de generar muchas y diferentes ideas o soluciones a un determinado
Fluidez problema. Es decir, hace referencia al flujo de ideas asociadas a un conocimiento
basico y universal que se expresan de manera continuada, sin bloqueo.

La capacidad de proponer y generar ideas y soluciones alternativas, ofrecer
respuestas variadas o modificar ideas iniciales para llegar a otras diferentes. Se
relaciona con la capacidad de abordar una idea desde diferentes puntos de vista,
logrando mas de una resolucién.

Flexibilidad

La capacidad de aportar ideas novedosas, diferentes y Unicas que son validadas a nivel
Originalidad | social porque rompen con lo establecido y lo convencional, generando impacto en los
demas

La capacidad de producir y crear. Es decir, es la materializacidon y culminacion del

Elaboracidn .
proceso y desarrollo creativo.
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A continuacién, se presentan las instrucciones para poder completar el instrumento de
validacion.

Las preguntas deben ser contestadas atendiendo a su experiencia profesional y con la mayor
objetividad posible. Para ello, debe valorar cada uno de los items en funcidon de su
representatividad, pertinencia y claridad. En la siguiente tabla puede observar lo que significa
cada categoria y los indicadores para evaluarlas en una escala de 1 a 4 puntos. Ademas, se afiade
un apartado para observaciones y comentarios que puedan ayudar a mejorar los items.

CATEGORIAS INDICADORES

1 | Elitem no tiene ninguna relacién légica con la dimension.

Representatividad
El item tiene relaciéon 2 | | item tiene una relacidn insuficiente con la dimensién.
I6gica con la

. ., - 3 | El item tiene una relaciéon moderada con la dimensién.
dimension o indicador

que estd midiendo. a El item se encuentra completamente relacionado con la
dimension.

1 | Elitem puede ser eliminado sin que se vea afectada la
medicidén de la dimension.

Pertinencia

El it il 2 El item tiene alguna relevancia, pero otro item puede estar
item es esencial o

incluyendo lo que mide este.

importante, es decir,

debe ser incluido. 3 | El item es relativamente importante.

4 | El item es muy relevante y debe ser incluido.

Claridad 1 | Elitem no es claro y no se entiende.

El item se comprende 2 El item requiere bastantes modificaciones o una

facilmente, es decir,
su sintactica y
semantica son

modificacién muy grande.

El item requiere una modificacion muy especifica para ser
comprensible.

adecuadas. 4 | El item es claro y se entiende bien.

Por otro lado, es necesario elegir dos de los tres items propuesto para cada indicador de la
creatividad, evalle los items considerando cudles son los mas acertados o qué mejor describen
cada indicador. Realice la seleccidn sefialando la opcidn si/no en la casilla correspondiente.

A continuacién, puede leer el titulo y las instrucciones que se van a presentar a los participantes.
Le agradezco que indique en el siguiente cuadro si considera que son adecuados. Rodee la opcién
si/no.
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TITULO DEL INSTRUMENTO

ENCUESTA

ESCALA DE OBSERVACION DE CREATIVIDAD PARA PROFESORADO

éConsidera que el titulo es p
adecuado?

En caso de que haya respondido
gue no, le agradezco que indique
una propuesta de nuevo titulo.

INSTRUCCIONES DEL INSTRUMENTO

La escala permite identificar indicadores de creatividad en la infancia a partir de las
observaciones del profesor u orientador con o sin altas capacidades intelectuales.

Se trata de una escala tridimensional (estudia tres dimensiones de la creatividad) de
enfoque psicométrico compuestas por 24 items, 8 por cada dimensidn. Este instrumento,
permite la obtencién de una puntuacidn total a partir de tres puntuaciones parciales: A.
creatividad visomotora, B. creatividad lingliistica y C. creatividad aplicada. Cada dimensién
es estudiada a través de cuatro tipos de indicadores: fluidez, flexibilidad, originalidad y
elaboracién.

A continuacion, se presentan las instrucciones del instrumento:

Para responder al cuestionario, se debe otorgar una puntuacién que refleje de manera
objetiva y lo mejor posible la observacién realizada sobre el alumno en cada item,
asignado una puntuacién que oscila entre 1 y 9. Es necesario asignar al escolar en uno de
los niveles extremos (bajo o alto) y Unicamente en caso de indecisidn optar por el nivel
intermedio. Una vez elegido el nivel, se asignard la puntuacion, optando siempre por la
mas alta o baja y en caso de indecisidn, se elegira la intermedia.

Nivel bajo Nivel medio Nivel alto

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Los resultados de observacion se trataran de forma confidencial y respetando la finalidad
educativa.

¢Considera que las instrucciones -
son claras y adecuadas?
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En caso de que haya respondido
qgue no, le agradezco que indique
los posibles cambios.

Las siguientes preguntas deben ser respondidas por los participantes con una puntuacion entre
1y 4 en cada una de las categorias, segun el valor de cada item. Le agradezco que las valore
segln su pertinencia, claridad, representatividad y realice la eleccién de items para la

observacién de la creatividad en alumnos.

ITEMS CREATIVIDAD VISOMOTORA
Capacidad para utilizar el pensamiento visual y las imagenes
manera creativa

Pertinencia

Claridad

Representatividad

Eleccion
(si/no)

1. Realiza gran cantidad de pequefios dibujos o
bocetos diferentes para desarrollar una idea.

2. Utiliza con fluidez muchos recursos y técnicas
visuales, graficas y figurativas (bocetos,
garabatos, pictogramas) para expresar ideas
concretas.

Fluidez

3. Garabatea con frecuencia y de manera fluida
asociando y conectando imdagenes para expresar
una idea.

4. Es capaz de interpretar una imagen u obra
artistica desde otras diferentes perspectivas,
otorgandole diferentes significados.

5.Organiza y asimila el aprendizaje aplicando con
facilidad técnicas como mapas conceptuales,
visual thinking y sketching (bocetos).

Flexibilidad

6. Tiene preferencia por utilizar técnicas visuales
para narrar una historia (comic, historias graficas
vifietas), en lugar de la narracién escrita.

’

7. Compone y transforma imagenes a partir de una
parecida dotandolas de un nuevo significado,
que es valorado y reconocido por los demas.

8. Se expresa a través de imagenes de manera
novedosa e ingeniosa y es reconocido por los
demas (companieros y profesores).

Originalidad

9. Realiza interpretaciones originales y novedosas
de imagenes u obras artisticas.

10. Utiliza imagenes y dibujos detallados para
completar significados y mejorar la expresion o
comunicacion.

11. Realiza producciones (trabajos, apuntes, notas,
portadas, obras artisticas) en las que incorpora
elementos visuales y graficos con detalle.

Elaboracion

12. Elabora imagenes e iconos que son reconocido
como propios y personales.

Si considera insuficientes las opciones para esta
dimensién, indique los cambios que incluiria:
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iTEMS CREATIVIDAD LINGUISTICA

. - . . . . . .. Eleccion
Capacidad para narrar y utilizar el lenguaje (oral o escrito) de Pertinencia Claridad Representatividad

. (si/no)
manera creativa

1. Es capaz de asociar y conectar gran cantidad de
ideas a través de expresiones verbales (orales o
escritas).

2. Utiliza con fluidez y facilidad un lenguaje extenso
y rico (muchas y variadas palabras) de manera
escrita o hablada.

Fluidez

3. Hace uso de recursos literarios con fluidez y
facilidad para narrar hechos y comunicarse
(juego de palabras, rimas, asociaciones,
metaforas, etc.)

4. Es capaz de realizar diferentes interpretaciones
de construcciones sintacticas o expresiones
linglisticas.

5. Utiliza expresiones linglisticas con diferentes
significado o intenciones comunicativas (doble
sentido, sentido figurado, sinonimia, polisemia)

Flexibilidad

6. Adapta con facilidad su lenguaje en funcién de la
intencion y significado de lo que quiere narrar o
comunicar (sabe elegir y ordenar las palabras).

7. Utiliza expresiones verbales con originalidad y de
manera poco usual, siendo reconocida esta
capacidad por profesores y compaieros.

8. Interpreta de manera original y novedosa
expresiones lingliisticas, sobrepasando el limite
de lo literal u obvio.

9. Su capacidad de transmitir y comunicar es
original y reconocida por otros como
interpelante y transformadora (Consigue
trasmitir la realidad desde diferentes puntos de
vista).

Originalidad

10. Elabora discursos y argumentos en los que
emplea expresiones verbales con gran valor
significativo y comunicativo.

11. Elabora obras literarias (relatos, poemas,
redacciones) con gran valor significativo y
sentido comunicativo.

Elaboracion

12. Esriguroso y detallista en el uso del lenguaje
para trasmitir y expresarse con sentido
personal y propio.

Si considera insuficientes las opciones para esta
dimensidn, indique los cambios que incluiria:
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(TEMS CREATIVIDAD APLICADA

. i . . . .. Eleccion
Capacidad para resolver problemas y poner en practica la Pertinencia Claridad Representatividad

creatividad (si/no)

1. Es capaz de proponer gran cantidad de
soluciones alternativas a un mismo problema en
poco tiempo, sin temor a que las propuestas no
sean reconocidas como definitivas.

2. Ante un problema, responde de manera rapida
aportando distintas soluciones sin caer en el
bloqueo.

Fluidez

3. Conecta de manera agil y rdpida muchas y
diferentes ideas empleando técnicas como la
lluvia de ideas y la asociacion libre para resolver
un problema.

4. Se adapta con facilidad a las propuestas de
soluciones planteadas por otro, valorando
positivamente nuevos enfoques y puntos de
vista.

5. Aplica y pone en practica conocimientos y
estrategias de otras dreas o materias para la
resolucién de problemas.

Flexibilidad

6. Muestra motivacion por resolver problemas que
permitan aplicar diferentes enfoques y
posibilidades de resoluciéon (retos mentales,
enigmas)

7. Aplica estrategias y técnicas poco usuales y
originales en la resolucion de problemas que es
reconocida por compafieros y profesores.

8. Busca resolver problema de una manera
novedosa y alternativa a la posible solucién mas
légica e inmediata.

Originalidad

9. Es capaz de interpretar un problema aplicando
un pensamiento fuera de lo comun (divergente)
para comprenderlo y procesarlo.

10. Plantea con frecuencia problemas y cuestiones
para que sean resuelto, buscando estimular el
pensamiento propio o de otros compafieros y
profesores.

11. Propone habitualmente investigaciones y
restos (acertijos, resolucién de enigmas,
preguntas interpelantes) a sus compafieros y
profesores.

Elaboracion

12. Inventa o disefia con rigor y detalle estrategias
que pone en practica para la resolucién de
problemas.

Si considera insuficientes las opciones para esta
dimensidn, indique los cambios que incluiria:

Le agradecemos su aporte como experto y profesional en el dmbito de la educacién y de la
creatividad, su colaboracidn en este trabajo es fundamental para la elaboracién del cuestionario
definitivo.

iMuchas gracias!
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Anexo 4. Graficos de los porcentajes de eleccién para cada valor en los items.

Creatividad Visomotora:

A1. Emplea con facilidad muchos y diferentes recursos y técnicas visuales, graficas y figurativas (garabatos,
pictogramas, memes, collages, fotografias...) para expresar ideas concretas.

Porcentaje

A2. Garabatea frecuentemente con soltura y agilidad, asociando y conectando imagenes para expresar una
idea.

Porcentaje

A3. Es capaz de interpretar una imagen u obra artistica (pintura, escultura...) desde diferentes perspectivas,
otorgandole diferentes significados.

30

Porcentaje
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Ad. Utiliza con facilidad diferentes técnicas para su aprendizaje como mapas conceptuales y visual thinking.

30

[
a

Porcentaje

A5. Se expresa utilizando lenguaje visual (verbaliza su pensamiento a través de unaimagen o expresién
corporal) de manera novedosa e ingeniosa, siendo reconocido y valorado por todos.

30

5]
=]

Porcentaje

A6. Compone y transforma imagenes a partir de una parecida, reinterpretandola para dotarla de un nuevo
significado, siendo reconocido y valorado por todos.

25

Porcentaje
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A7.Realiza producciones de elaboracion propia (trabajos, apuntes, notas, portadas, obras artisticas...) en las

Porcentaje

25

que incorpora elementos visuales y graficos con detalle.

A8. Se esfuerza por mejorar su trabajolproduciéniobra, intentando llevarla a un nivel de mayor riquezay

Porcentaje

perfeccion.
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Creatividad Lingtistica:

B1. Es capaz de asociar y conectar gran cantidad de ideas através de expresiones verbales (orales o escritas).

50

Porcentaje

B2. Utiliza con soltura y facilidad un lenguaje extenso y rico (en cantidad y en variedad, por ejemplo, uso de
sinénimos).

50

Porcentaje

B3. Hace uso expresiones linglisticas con diferentes significados o intenciones comunicativas (doble sentido,
sentido figurado, sinonimia, polisemia).

Porcentaje




B4. Adapta con facilidad su lenguaje (eleccion y orden de palabras, pausas, tonos de voz...) en funcion del
contexto o la intencion y significade de lo que quiere narrar, comunicar o argumentar de forma escrita y oral.

Porcentaje

40

B6. Utiliza expresiones verbales de forma inusitada y poco usual ([como metaforas), siendo reconocido un

Porcentaje

Porcentaje

estilo propio y personal por todos.

B6. Interpreta de manera original y novedosa expresiones lingilisticas (escrita, orales y corporales)
sobrepasando el limite de lo literal u obvio.

30
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B7. Se esfuerza por desarrollar discursos y argumentos en los que emplea expresiones verbales y corporales
con gran valor significativo y comunicativo.

Porcentaje

B8. Produce obras de caracter literario (relatos, poemas, redacciones...) con gran valor significativo y sentido

Porcentaje

comunicativo.

30
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Creatividad Aplicada:

C1. Ante un problema, es capaz de responder de manera agil y rapida, conectando muchas y diferentes ideas
para aportar gran cantidad de soluciones alternativas (definitivas o no), sin caer en el bloqueo.

40

30

20

Porcentaje

6] T 8 9

-
w
I
w

C2. Es capaz de hacer muchas y variadas preguntas que conecten ideas y abran nuevas vias de pensamiento
o formas de interpretar un problema.

40

Porcentaje

C3. Escucha e integra las propuestas o soluciones planteadas por otros, valorando positivamente nuevos
enfoques y puntos de vista.

30

Porcentaje
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C4. Aplicay pone en practica conocimientos y estrategias de otras areas o materias, adaptandolas parala
resolucion de un problema o reto.

40

Porcentaje

C5. Utiliza estrategias y técnicas poco usuales pararesolver un problema o enfrentarse a un reto que son
reconocidas como propuestas singulares por todos.

40

Porcentaje

C6. Busca resolver un problema de manera novedosa y diferente ala posible solucién mas logica e inmediata,
ofreciendo alternativas fuera de lo comun que son valoradas como ingeniosas por todos.

40

Porcentaje
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C7.Propone y realiza con frecuencia investigaciones, retos y problemas (acertijos, resolucion de enigmas,
preguntas interpelantes...), buscando estimular su propio pensamiento y el de otros.

30

Porcentaje

C8. Disefia técnicas y recursos depurados que son fruto de un proceso de experimentacion (ensayo —error)
para la resolucion de problemas.

25

Porcentaje
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