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INCIDENCIA DEL TRABAJO EN EL RENDIMIENTO
ACADÉMICO DE LOS ESTUDIANTES

UNIVERSITARIOS

Natalia Vargas
Escuela Juan Draghi Lucero 4-052, Argentina

RESUMEN
Con el propósito de investigar la posible incidencia que tiene el trabajo y el

número de horas semanales de trabajo sobre el rendimiento académico de los
alumnos, se estudió el rendimiento académico de 206 estudiantes de ambos
sexos, pupilos y no pupilos, pertenecientes a la Universidad Adventista del
Plata. 

Con el objetivo de describir los datos demográficos se utilizaron distribucio-
nes de frecuencias y porcentajes, se calcularon las medias, medianas, modas y
los desvíos estándar. Para evaluar la incidencia del trabajo sobre el rendimiento
académico fue aplicada la prueba t para muestras independientes. Para el
análisis de la incidencia de las horas de trabajo sobre el rendimiento se aplicó
la prueba de ANOVA de un factor y la prueba post hoc de Scheffé para determi-
nar contrastes significativos.

Los resultados obtenidos revelan que los alumnos que trabajan presentan un
rendimiento académico mayor que aquellos que no lo hacen; así también, los
estudiantes que trabajan 20 horas semanales obtienen un rendimiento superior
a aquellos estudiantes que no trabajan. 

Introducción
Uno de los temas que ha llamado la

atención, y que continúa siendo un cen-
tro de interés para muchos investigado-
res en el área de la educación, es el ren-
dimiento académico.

Según Pizarro (1985, citado en Re-
yes Tejada, 2003) “el rendimiento aca-
démico es una medida de las capacida-
des respondientes o indicativas que
manifiesta, en forma estimativa, lo que 

Natalia Vargas, Asesoría Pedagógica,
Escuela Juan Draghi Lucero 4-052. 

La correspondencia concerniente a este
artículo puede ser enviada a Natalia Var-
gas, Bº Amigorena, manzana B, casa 16, 1º
sector, 5539 El Plumerillo, Las Heras,
Mendoza, Argentina. Correo electrónico:
nataliavargas@al.uap.edu.ar

una persona ha aprendido como conse-
cuencia de un proceso de instrucción o
formación” (p. 1). El mismo autor, ahora
desde la perspectiva del alumno, define
al rendimiento académico como la “ca-
pacidad respondiente de éste frente a
estímulos educativos, la cual es suscepti-
ble de ser interpretada según objetivos o
propósitos educativos ya establecidos”
(p. 1). Por otro lado, Himmel (1985, ci-
tado en Reyes Tejada, 2003) define el
rendimiento académico o efectividad
escolar como “el grado de logro de los
objetivos establecidos en los programas
oficiales de estudio” (p. 1). 

Serón (1994), por su parte, mani-
fiesta que “el rendimiento académico o
también llamado, con frecuencia logro,
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expresa los resultados que obtienen los
alumnos y las alumnas en las evaluacio-
nes de los diversos objetivos propuestos
en el currículum escolar” (p. 249).

La dificultad de medir los objetivos
no cognitivos obliga a limitar la medi-
ción del rendimiento académico a los
conocimientos sustantivos y su clasifi-
cación en asignaturas, cursos y niveles
mediante  las calificaciones o notas que
los alumnos van obteniendo a lo largo de
sus estudios (Serón, 1994). 

La incidencia del trabajo del estu-
diante ha sido analizada en términos de
sus logros académicos como alumno y
sus logros profesionales como graduado.

Los jóvenes son movidos a trabajar
por variadas razones. Algunos buscan en
el trabajo un medio que les permita obte-
ner una remuneración con la cual soste-
nerse a sí mismos y solventar sus estu-
dios, mientras otros desean ampliar y
mejorar su inserción en el mundo del
trabajo.

La incorporación del alumnado a la
esfera laboral ha suscitado un gran inte-
rés en investigadores de distintas disci-
plinas, quienes han llevado a cabo una
serie de investigaciones con el objetivo
de analizar la incidencia del trabajo en la
vida estudiantil de los jóvenes.

En el caso de las investigaciones
realizadas con el objetivo de analizar la
relación entre trabajo del estudiante y
logros profesionales, existe un consenso
general acerca de que el trabajo del estu-
diante es una práctica favorable en la
preparación para la etapa laboral poste-
rior. Se argumenta que el trabajo otorga
experiencia y conocimientos que aumen-
tan la productividad futura, sobre todo si
el trabajo brinda conocimientos comple-
mentarios a los de la carrera (Fazio,
2004).

Ruhm (1997, citado en Fazio, 2004),

utilizando una base que sigue a cohortes
de estudiantes desde la escuela secunda-
ria hasta sus primeras experiencias labo-
rales como graduados, halló que trabajar
una cantidad moderada de horas durante
el curso de los estudios se relaciona po-
sitivamente con los ingresos futuros y la
categoría ocupacional, al menos en los
primeros años luego de graduarse del
nivel secundario.

En relación con los efectos del traba-
jo del estudiante en sus logros académi-
cos existen argumentos contrapuestos en
la literatura empírica.

Algunas investigaciones hallaron que
las horas trabajadas impactan negativa-
mente en el rendimiento académico del
alumno. Estos estudios se basan en un
modelo de suma cero, donde el tiempo
invertido en el trabajo es tiempo que se
resta al desarrollo de actividades que
mejoran el desempeño, como es el caso
del estudio (Coleman, 1961, citado en
Fazio, 2004).

Porto y Di Gresia (2001) realizaron
una investigación en la que estudiaron
las características de 4.676 estudiantes
de la Facultad de Ciencias  Económicas
de la Universidad Nacional de la Plata y
los determinantes del rendimiento estu-
diantil, el cual fue definido a partir de la
cantidad de materias aprobadas por año,
la nota promedio y la combinación de
estas dos medidas. Los resultados deri-
vados del procesamiento de información
permitieron determinar que el rendi-
miento académico es menor para los
estudiantes que trabajan y que el desem-
peño es menor a mayor cantidad de ho-
ras trabajadas, aunque se establece que
el efecto es pequeño. Asimismo, se plan-
tea que el realizar las tareas académicas
y una actividad laboral conjuntamente
puede tener como resultado la prolonga-
ción de los estudios y la postergación o
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el abandono de la escuela, entre otras
consecuencias.

Haciendo alusión a los estudiantes
universitarios alemanes, Mc Cathie
(1998) sostiene que el hecho de que los
educandos desempeñen un empleo pue-
de acarrear como consecuencia el au-
mento de la duración de los estudios.

En la Argentina, tomando como base
los datos proporcionados por el Censo
de Estudiantes de Universidades Nacio-
nales de 1994 (Di Gresia, Porto y Ripa-
ni, 2003; Fazio, 2004), se observa que
muy pocos alumnos se gradúan en el
tiempo teórico de duración de la carrera.
Para 20 carreras de todas las universida-
des públicas, la duración media de la
carrera supera en un 60% a la duración
teórica. Gertel (1999, citado en Fazio,
2004) atribuye este retraso, entre otros
factores, al alto porcentaje de estudiantes
que trabaja. De igual manera Porto y Di
Gresia (2001) expresan que una de las
explicaciones de la divergencia entre
duración teórica y efectiva de las carre-
ras universitarias en la Argentina se rela-
ciona con la situación laboral (trabaja-no
trabaja) y las condiciones de trabajo
(cantidad de horas diarias de trabajo) de
los estudiantes.

La Comisión Económica para Améri-
ca Latina y el Caribe (CEPAL) expresa
que la necesidad de trabajar y aportar al
ingreso familiar es una de las razones
por las cuales los jóvenes abandonan la
escuela, principalmente los varones (CE-
PAL, 2001).

Giovagnoli (2002) analizó e investi-
gó los factores que se relacionan con la
probabilidad de desertar o graduarse que
tiene un estudiante universitario. Para tal
fin, se estudiaron los datos de una cohor-
te de estudiantes de la carrera de Conta-
dor Público de la Universidad Nacional
de Rosario en 1991. Se efectuó el segui-

miento año a año de esta cohorte hasta
mayo de 2001. Los resultados obtenidos
sugieren que haber iniciado los estudios
universitarios y simultáneamente estar
trabajando provoca un mayor riesgo de
abandono en relación con quienes ini-
cian sus estudios sin una responsabilidad
laboral. 

En 1990 la Dirección de Estadística
Universitaria de la Universidad Nacional
de Rosario construyó una tipología de
los estudiantes con mayor riesgo de
abandono, constituyendo tres grupos: (a) 
alumnos que trabajan 36 horas semana-
les y están casados, (b) alumnos que
trabajan y sus padres (obreros o comer-
ciantes) tienen sólo nivel primario y (c) 
estudiantes que viven en la propia ciudad,
trabajan más de 20 horas, con padres que
han alcanzado educación primaria y son
empleados o pequeños comerciantes. El
grupo que tiene menos riesgo de aban-
dono está caracterizado por alumnos que
no trabajan, provienen de otras zonas y
sus padres tienen nivel secundario y se
dedican a la rama agropecuaria (Giovag-
noli, 2002).

En contraste con lo anteriormente
expuesto, hay estudios que también
muestran que el trabajo puede ser un
factor positivo en el rendimiento acadé-
mico de los alumnos.

Algunos autores sostienen que tra-
bajar, particularmente en un trabajo
complementario al tema de estudio,
puede tener un efecto positivo en el
desempeño académico. Este argumento
se basa en la idea de aprender haciendo
(learning by doing), que señala que el
trabajo del estudiante puede favorecer
la transferencia de conocimientos rela-
cionados con las cuestiones de estudio.
Asimismo, resaltan que el trabajo en
general, aun cuando no esté relacionado
con la currícula, contribuye a disciplinar
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y reforzar el sentido de responsabilidad
en el alumno, lo cual tendría efectos po-
sitivos sobre el desempeño académico
(Holland y Andre, 1987, citado en Fazio,
2004).

El informe de 1989-1990 realizado
en los Estados Unidos por el National
Postsecondary Student Aid Study
(NPSAS) concluye que trabajar hasta 20
horas  a la semana puede mejorar el de-
sempeño académico, porque el estudian-
te que trabaja a menudo administra su
tiempo con mayor eficacia y adquiere
más confianza en su éxito en el trabajo
(Carter y Kravits, 1997).

En la Argentina, Di Gresia et al.
(2002) analizaron los factores que influ-
yen en el rendimiento académico de los
estudiantes de las universidades públicas
argentinas. Para ello utilizaron como
fuente de información los datos prove-
nientes del Censo de Estudiantes de
Universidades Nacionales de 1994. Los
resultados obtenidos por los autores
revelan que el alumno que trabaja ten-
dría un rendimiento superior respecto al
que no trabaja, medido en términos de
cantidad de materias aprobadas por año.
Los investigadores consideran que es-
tos resultados pueden adjudicarse a la
existencia de complementariedad entre
el trabajo y el estudio, y a que el alum-
no que trabaja percibe más claramente
la posibilidad de acceder a un ascenso
en la escala laboral y al mejoramiento
de sus ingresos al graduarse.

Fazio (2004)  investigó la incidencia
del trabajo en el rendimiento académico
de estudiantes universitarios argentinos.
Dado que los alumnos trabajan con dis-
tinta intensidad, estudió cómo se relacio-
na el número de horas trabajadas con el
rendimiento académico. Asimismo, in-
dagó si la incidencia de las horas traba-
jadas sobre el rendimiento se mantiene

constante para cualquier cantidad de
horas trabajadas (si la relación es lineal),
o si depende del número de horas traba-
jadas (si es no lineal). Por último, anali-
zó, en todos los casos, cómo incide en la
relación trabajo-rendimiento el hecho de
que el trabajo esté vinculado o no con la
carrera que cursa el estudiante. Utilizó
también como fuente de información los
datos provenientes del Censo de Estu-
diantes de Universidades Nacionales de
1994. 

Los resultados obtenidos manifiestan
que si se postula un modelo lineal se
encuentra que las horas trabajadas inci-
den negativamente sobre el rendimiento,
tanto para trabajos vinculados como no
vinculados, mientras que si se postula
una especificación no lineal, las horas
trabajadas se asocian en forma positiva
y decreciente con el rendimiento. En
otros términos, en un tramo de baja can-
tidad de horas el rendimiento del alumno
puede llegar a ser maximizado (14,5
horas semanales); más allá de ese punto
las horas trabajadas inciden negativa-
mente. Si se considera sólo el efecto de
las horas trabajadas en temas vinculados,
se encuentra que la relación no lineal se
mantiene y que el estudiante puede apro-
vechar los beneficios del trabajo comple-
mentario hasta una mayor cantidad de
horas trabajadas (24,5 horas semanales).
En contraste, si el trabajo del estudiante
no se vincula, la relación entre las horas
trabajadas y el rendimiento es negativa,
aun cuando trabaje pocas horas.

En conclusión, podría decirse que la
incidencia positiva del trabajo del estu-
diante se manifiesta sólo cuando el tra-
bajo implica una limitada dedicación
horaria y un cierto grado de vinculación
con los temas de la carrera que estudia,
mientras que los trabajos sin vincula-
ción con los temas de estudio afectan
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negativamente el rendimiento académi-
co del alumno, cualquiera sea el nivel de
horas trabajadas. Además, un alumno
que trabaje en temas vinculados con la
carrera puede aumentar su rendimiento
trabajando una moderada cantidad de
horas (hasta cinco horas diarias).

Lillydahl (1990, citado en Fazio,
2004) encuentró que el efecto del trabajo
es positivo mientras no supere las 13,5
horas de trabajo por semana y se torna
negativo más allá de esa cantidad de
horas trabajadas. Otro estudio que en-
cuentra una relación curvilínea entre las
horas trabajadas y el rendimiento es el
de Schill, Mc Cartin y Meyer (1985,
citados en Fazio, 2004), quienes docu-
mentan que los estudiantes que trabaja-
ban hasta 20 horas semanales evidencia-
ron los más altos promedios. Asimismo,
Hood, Craig y Ferguson (1992, citados
en Fazio, 2004) encuentran que el rendi-
miento es más alto entre estudiantes que
trabajan una cantidad moderada de horas
(entre 7 y 14 horas semanales).

Stern, Finkelstein, Urquiola y Ca-
gampang (1997, citados en Fazio, 2004)
hallaron que el efecto contraproducente
de las horas trabajadas sobre el rendi-
miento es menor cuando el trabajo se
vincula con la actividad curricular. Por
su parte, Pauly, Kopp y Haimson (1995,
citados en Fazio, 2004) señalan que una
estrategia para reducir los efectos negati-
vos del trabajo es que existan vínculos
más explícitos entre la actividad acadé-
mica y su actividad laboral. Igualmente,
Ehrenberg y Sherman (1987, citados en
Fazio, 2004) encuentran, por un lado,
efectos positivos del trabajo en empleos
dentro del campus universitario, pero
negativos en empleos fuera del campus. 

En suma, en el marco de los estudios
empíricos realizados acerca de los efec-
tos del trabajo del estudiante sobre sus

logros académicos, pueden encontrarse
conclusiones ambiguas. 

Por una parte, se plantea que el he-
cho de que los alumnos realicen junto
con sus tareas académicas una actividad
laboral puede tener como resultado la
postergación o el abandono de la escuela
o la repetición, la reprobación y el fraca-
so escolar, entre otras consecuencias.
Por otra parte, también se argumenta que
la realización de actividades laborales
simultánea a los estudios puede ser un
factor positivo en el desempeño del estu-
diante. 

Ante las posturas contrapuestas sobre
el tema, esta investigación se planteó
como objetivo estuar la incidencia del
trabajo en el desempeño académico de
los estudiantes de la Universidad Adven-
tista del Plata, una institución que ha
tratado de estimular el trabajo como una
actividad asociada a la formación inte-
gral de los educandos.

A raíz de lo planteado anteriormente,
el presente estudio ha procurado deter-
minar si existen diferencias de rendi-
miento académico entre los alumnos que
trabajan y los que no lo hacen, aun cuan-
do se parte de la aceptación del hecho de
que el rendimiento académico es un
fenómeno multifactorial.

Para el presente estudio se formuló
como hipótesis general que existen dife-
rencias de rendimiento académico entre
los alumnos que desarrollan actividades
laborales y los que no las desarrollan.
Como hipótesis operativas se formularon
las siguientes:

1. Existen diferencias de rendimiento
académico entre los alumnos que desa-
rrollan actividades laborales y aquellos
que no las desarrollan.

2. Existen diferencias de rendimiento
académico entre los alumnos pupilos que
trabajan y los pupilos que no trabajan.
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3. Se presentan diferencias de rendi-
miento académico entre los alumnos no
pupilos que trabajan y los alumnos no
pupilos que no trabajan.

4. Existen diferencias de rendimien-
to académico de los alumnos en función
de las horas semanales de trabajo que
realizan.

Estas hipótesis se pusieron a prueba
en subgrupos, tales como alumnos pu-
pilos y no pupilos, y organizados en
función del número de horas semanales
de trabajo.

Los objetivos planteados para esta
investigación fueron los siguientes:

1. Describir el rendimiento académi-
co de los alumnos de la muestra.

2. Determinar la incidencia del traba-
jo sobre el rendimiento académico de la
muestra.

3. Analizar la incidencia que ejerce
el número de horas semanales de traba-
jo en el rendimiento académico de la
muestra.

Método
Sujetos

La muestra estuvo compuesta por
206 alumnos universitarios de ambos
sexos, siendo el 57,3% mujeres y el
42,7% varones, pertenecientes a la Uni-
versidad Adventista del Plata, quienes se
encontraban cursando entre primero y
quinto año de sus estudios universitarios
dentro de las carreras ofrecidas por las
facultades (a) de Ciencias Económicas y
de la Administración (39.3%), y (b) de
Humanidades, Educación y Ciencias
Sociales (60.7%).

La edad de los sujetos de la muestra
estuvo distribuida dentro de un rango de
18 a 42 años, con una media de 21.7 y
un desvío estándar de 3.36. En relación
con el lugar de residencia de los sujetos,
109 (53,1%)  se encontraban en condi-

ción de pupilos y 97 (46,9%) como no
pupilos.

En el momento de la recolección de
datos, el 52% de los sujetos realizaba
una actividad laboral paralela a sus estu-
dios universitarios, en tanto el 47% res-
tante no desarrollaba actividad laboral
alguna.

Es importante destacar que los suje-
tos fueron seleccionados por medio de
un muestreo no probabilístico, intencio-
nal y de tipo transversal. La participa-
ción fue voluntaria.

Instrumentos
Con el objetivo de lograr un control

más directo sobre las diferencias indivi-
duales, se compararon grupos de sujetos
con igual rango de inteligencia. Para ello
previamente se aplicó el Test de Matri-
ces Progresivas para la medida de la
capacidad intelectual, escala general, de
Raven (1978).

Asimismo se utilizó un cuestionario
demográfico para recoger información
sobre las siguientes variables: (a) sexo,
(b) edad, (c) nacionalidad, (d) religión,
(e) carrera y año que cursa el estudiante,
(f) lugar de residencia y (g) desarrollo o
no de actividad laboral. En el caso de
que la respuesta al último ítem fuera
positiva, se preguntó, además, (h) canti-
dad de horas que trabaja por semana, (i)
tipo de trabajo que realiza, (j) lugar
donde trabaja y (k) motivo por el cual
trabaja.

El rendimiento académico fue deter-
minado por el promedio de las califica-
ciones obtenidas por el alumno en las
diferentes materias cursadas durante los
dos cuatrimestres del año lectivo 2003,
incluyendo las calificaciones de desa-
probación. La Tabla 1 presenta la escala
de calificaciones utilizadas en la institu-
ción estudiada.
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Tabla 1
Escala de calificación utilizada para la
muestra

Número Concepto

10
9
8
7
6
0-5

Sobresaliente
Distinguido
Muy bueno
Bueno
Aprobado
Desaprobado

Nota. Fuente: Régimen de Promoción de
la Universidad Adventista del Plata
(2000).

Procedimientos para la recolección
de datos

La primera etapa de la recolección de
datos se realizó durante los meses de
octubre y noviembre del año 2003 y
correspondió a la aplicación del Test de
Matrices Progresivas. En la mayor parte
de los casos, la aplicación del test fue
efectuada en forma colectiva.

Para la aplicación del test en forma
colectiva, se eligieron cursos numerosos,
en los cuales había alumnos de diferen-
tes carreras dentro de la misma asignatu-
ra. Para ello, previa autorización de los
docentes, se asignaba una fecha para la
administración de la prueba.

En todos los casos se proporcionó a
los alumnos una detallada explicación de
la investigación, sus objetivos y los pro-
cedimientos a seguir. A continuación se
les solicitó completar el cuestionario
demográfico adjuntado al protocolo del
Test de Matrices Progresivas. 

La segunda parte de la recolección de
datos se realizó en julio de 2004, cuando
las calificaciones del año 2003 ya habían
sido ingresadas a la base de datos del
Sistema Académico. 

Cabe destacar que, con la finalidad

de un mayor control de la variable rendi-
miento académico, sólo se tomó registro
de las calificaciones obtenidas durante el
año 2003 y no del total de materias cur-
sadas por el sujeto a lo largo de su carre-
ra universitaria. Esta medida se funda-
menta en que el realizar una actividad
laboral a la par de los estudios no es un
hecho que permanece estable a lo largo
de la carrera. Puede suceder que durante
algunos años el estudiante trabaje, mien-
tras que en otros no lo haga.

Procedimientos para el análisis de datos
Para el análisis estadístico de los

datos obtenidos se utilizó el Statistical
Package for the Social Sciences (SPSS,
versión 10.0).

Con el objetivo de describir los datos
demográficos se utilizaron distribuciones
de frecuencias y porcentajes, y se calcu-
laron las medias, medianas, modas y
desvíos estándar.

Para el análisis de la primera, segun-
da y tercera hipótesis se utilizó como
prueba de significación estadística la
prueba t para muestras independientes.

La cuarta hipótesis fue analizada por
medio de la prueba de significación esta-
dística ANOVA de un factor. Con la
finalidad de observar entre qué grupos se
presentaron diferencias significativas, se
aplicó la prueba post hoc de Scheffé.

Resultados
Datos descriptivos

De los alumnos que trabajan, el
27.5% realiza una actividad laboral que
se relaciona con los estudios que lleva a
cabo, mientras que un 65.1% trabaja en
una actividad que no tiene relación con
su carrera universitaria.

El 76.1% de los sujetos afirmó traba-
jar con la finalidad de pagar sus estudios
universitarios, el 18.3% expresó que lo
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hace para cubrir sus gastos personales,
mientras que el 3.7% restante manifestó
hacerlo por otros motivos, tales como
estar ocupado o adquirir experiencia.

El número de horas trabajadas por
los alumnos se halla en un rango que se
extiende entre 6 y 50 horas semanales,
con una media de 21.83 y un desvío es-
tándar de 7.536.

La media de rendimiento académico
de la muestra fue de 8.12, con un desvío
estándar de .81, en un rango que se ex-
tiende entre 5.88 y 9.69 con una media-
na de 8.22.

Incidencia del trabajo sobre el
rendimiento académico

En lo que respecta a la incidencia del
trabajo sobre el rendimiento académico
de los alumnos universitarios, la aplica-
ción de la prueba t en cada uno de los
casos mostró los siguientes resultados:

1. Se observan diferencias significa-
tivas (t(201) = 2.174, p = .006) entre las
medias de rendimiento académico de los
alumnos que trabajan (M = 8.27) y aque-
llos que no lo hacen (M = 7.95). Los
estudiantes que trabajan presentaron un
mejor rendimiento en comparación con
los estudiantes que no desarrollan una
actividad laboral.

2. Se encontraron diferencias signifi-
cativas (t(106) = 2.174,  p = .032) entre las
medias de rendimiento académico de los
alumnos pupilos que trabajan (M = 8.25)
y aquellos alumnos pupilos que no lo
hacen (M = 7.75). Los alumnos pupilos
que desarrollan una actividad laboral
presentaron un mayor rendimiento que
los que no trabajan.

3. No se presentaron diferencias sig-
nificativas (t(92) = 1.707, p = .091) entre
las medias de rendimiento académico de
los alumnos no pupilos que trabajan (M
= 8.29) y aquellos no pupilos que no

realizan una actividad laboral (M =
7.99). Aunque no significativamente, la
media de rendimiento académico fue
más alta para los sujetos que trabajan.

Incidencia del número de horas de tra-
bajo sobre el rendimiento académico

Para analizar la incidencia que ejerce
el número de horas de trabajo sobre el
rendimiento académico de los alumnos,
primeramente se procedió a agrupar a
los sujetos según la cantidad de horas
trabajadas por semana, quedando así
establecidos cuatro grupos. En el primer
grupo fueron ubicados los alumnos que
no trabajan; en el segundo grupo, los que
trabajan entre 6 y 15 horas semanales;
en el tercero, los que trabajan 20 horas
por semana, y en el cuarto, los que traba-
jan entre 25 y 50 horas semanales.

Una vez establecidos los grupos se
realizó un ANOVA. El análisis de va-
riancia mostró que existe una diferencia
significativa en el rendimiento académi-
co en función de las horas trabajadas
(F(3) = 3.125, p = .027). 

Con la finalidad de observar en qué
grupos se presentaron diferencias signi-
ficativas, se aplicó la prueba post hoc de
Scheffé, la cual mostró un contraste sig-
nificativo entre las medias de los alum-
nos que no realizan ninguna actividad
laboral y aquellos que trabajan 20 horas
semanales. La media del rendimiento
académico fue superior para los sujetos
que trabajan 20 horas semanales (M =
8.30) en relación a los alumnos que no
trabajan (M = 7.87).

A pesar de que no se encontraron
diferencias significativas de logro acadé-
mico entre todos los grupos, se observó
que las medias de rendimiento tienden a
ser más altas cuanto mayor sea la activi-
dad laboral, como puede observarse en
la Tabla 2. 
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Tabla 2
Frecuencias y medias de rendimiento de
los sujetos de la muestra agrupados en
función de las horas trabajadas por
ellos

Grupo n M
No trabaja
6 a 15 horas
20 horas
25 a 50 horas

97
26
68
13

7.8721
8.1585
8.3082
8.3562

Total 204

Discusión
Los resultados obtenidos en la pre-

sente investigación mostraron que los
estudiantes que trabajan presentan un
rendimiento académico mayor que aque-
llos alumnos que no realizan una activi-
dad laboral.

Estos resultados coinciden con lo
encontrado por Di Gresia et al. (2003),
quienes analizaron los factores que in-
fluyen en el rendimiento académico de
los estudiantes de las universidades pú-
blicas argentinas y hallaron que los
alumnos que trabajan tienen un rendi-
miento superior respecto a los que no
trabajan.

¿Por qué este grupo de alumnos ten-
dría un logro académico mayor? Posible-
mente esto se deba a que el trabajo en
general, aun cuando no esté relacionado
con la currícula, contribuye a disciplinar
y reforzar el sentido de responsabilidad
en el alumno, lo cual tendría efectos po-
sitivos sobre el desempeño académico
(Holland y Andre, 1987, citado en Fazio,
2004).

Por otra parte, tendiendo en cuenta el
lugar de residencia de los sujetos, el aná-
lisis de los datos reveló que en el caso de
los alumnos pupilos, el rendimiento aca-
démico es mayor para los alumnos que
trabajan, en comparación con los que no

lo hacen, mientras que en el caso de los
alumnos no pupilos, no se presentaron
diferencias significativas entre los alum-
nos que trabajan y aquellos que no reali-
zan una actividad laboral, aunque se
percibió que el rendimiento académico
tendía a ser mejor en los sujetos que tra-
bajan. Esto podría deberse a que quizás
los alumnos que son pupilos deben ad-
ministrar mejor su tiempo, dado que la
vida  dentro de las residencias estudian-
tiles les exige cumplir con ciertas acti-
vidades que deben cumplirse dentro de
horarios establecidos, lo cual podría
favorecer su rendimiento. 

Por otra parte, teniendo en cuenta
que los alumnos trabajan con duraciones
diferentes, ¿qué incidencia tendría el
número de horas trabajadas en el rendi-
miento académico de los estudiantes?

En lo que respecta a los sujetos que
trabajan de 6 a 15 horas semanales, no
se encontró una diferencia significativa
en cuanto al rendimiento académico en
comparación con los estudiantes que no
realizan una actividad laboral, auque se
observó que el rendimiento tendía a ser
mejor en los alumnos que trabajan.

En lo referente a los sujetos que tra-
bajan 20 horas por semana, el análisis de
los datos permitió observar una diferen-
cia significativa entre el rendimiento
académico de éstos y el de los alumnos
que no realizan una actividad laboral.

Los sujetos que trabajan de 25 a 50
horas semanales no mostraron un rendi-
miento académico significativamente
diferente del de los que no trabajan, aun-
que se advirtió que el rendimiento aca-
démico de quienes trabajan tendió a ser
mejor. 

Los resultados obtenidos coinciden
con lo encontrado por Schill et al. (1985,
citados en Fazio, 2004), quienes hallaron
que los estudiantes que trabajaban hasta
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20 horas por semana obtenían los más
altos promedios.

Según lo expresado por el NPSAS
(citado en Carter y Kravits, 1997), el
trabajar hasta 20 horas a la semana pue-
de mejorar el desempeño académico,
porque los estudiantes que trabajan a
menudo administran su tiempo con ma-
yor eficacia.
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RESUMEN
En Argentina la normativa vigente desde 1998 para la integración escolar

se basa en un paradigma educativo-curricular según el cual las necesidades
educativas especiales son comprendidas dentro de un modelo biopsicosocial de
abordaje, por lo que el retardo mental debería ser entendido como el resultado
variable de la interacción entre las capacidades intelectuales del niño y el
ambiente.

Con el objetivo de indagar la relación entre la normativa, los discursos y las
prácticas docentes en la integración escolar de niños con retardo mental, se
realizó un estudio transversal-descriptivo. El mismo abarcó el análisis de la
normativa de la Provincia de Buenos Aires, entrevistas en profundidad a
directivos y docentes de instituciones educativas especiales y comunes, e inspecto-
res de la rama especial y el análisis de proyectos individuales de integración.

Los resultados ponen de manifiesto que, si bien la normativa propone un
cambio de paradigma en el abordaje de la discapacidad y consecuentemente de
la integración, aún no se ha logrado un cambio pleno en las prácticas, advirtién-
dose rupturas entre discursos docentes acordes a la normativa y el trabajo
áulico anclado todavía en un paradigma médico-psicométrico.  De acuerdo con
los resultados presentados se considera imprescindible integrar prácticas y
nociones, conductas y representaciones, por lo cual la nueva normativa debería
ir acompañada de un cambio de acciones que permitan una ruptura con el
modelo anterior. 
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Introducción
En la Conferencia Mundial sobre

Necesidades Educativas Especiales
(NEE) realizada en el año 1994 en Sala-
manca, España, se planteó como objeti-
vo principal la integración en escuelas
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de todos los niños sin distinción, y con-
secuent emente la reforma del sistema
educativo para que tal integración fuese
posible. Igualmente, en Argentina, la
normativa vigente propone una escuela
integradora que desarrolle una pedago-
gía de la diversidad basada en un para-
digma educativo-curricular. Este paradig-
ma considera el origen interactivo de los
problemas de aprendizaje y se postula
en reemplazo de un paradigma médico-
p sicométrico, que considera que la causa
de la dificultad en el aprendizaje se en-
cuentra en el alumno. Esto origina una
nueva estructura de escuela y de las
prácticas que se desarrollan en ella, una
resignificación de los roles de los acto-
res involucrados y  la existencia de rup-
turas y continuidades en el interior del
proceso. 

En los últimos cinco años, en Argen-
tina, se produjo un crecimiento significa-
tivo en la cantidad de alumnos integra-
dos con diferentes discapacidades (de
diversos orígenes). Sin embargo, surge
como uno de los principales factores
que dificultan el proceso de integración
escolar de niños con NEE la falta de con-
tenidos curriculares específicos en los
programas de formación docente (López,
Bakker, Mainetti y Zanier, 2002). Esta
deficiencia en la formación corre el riego
de traducirse en un obstáculo para el
abordaje de estrategias de acción que
atiendan las necesidades de cada niño
en particular. Asimismo, el trabajo citado
da cuenta de que la discapacidad que
más temor genera en el docente es el
retardo mental (RM). Un dato significati-
vo es que la población de niños integra-
dos con RM, en la ciudad de Mar del
Plata, corresponde al 31% del total de
integraciones.

Por otro lado, al examinar los factores

que, desde la perspectiva de las escuelas
especiales, están presentes en las escue-
las comunes y favorecen el proceso de
integración escolar de niños con NEE
(Bakker, López, López y Zanier, 2004)
surge como factor relevante e imprescin-
dible para una buena integración educa-
tiva la internalización de un paradigma
de “inclusión” en los profesionales do-
centes de las escuelas de educación co-
mún.

En este marco se ha analizado el pro-
ceso de integración escolar de niños con
RM, para lo cual se ha utilizado la defi-
nición propuesta por la American Asso-
ciation on Mental Retardation (AAMR)
que considera que “el retardo mental
hace referencia a limitaciones sustancia-
les en el desenvolvimiento corriente. Se
caracteriza por un funcionamiento inte-
lectual inferior a la media que tiene lugar
junto a limitaciones asociadas en dos o
más de las siguientes áreas de habilida-
des adaptativas posibles: comunicación,
cuidado personal, vida en el hogar, habi-
lidades sociales, utilización de la comu-
nidad, autogobierno, salud y seguridad,
habilidades académicas funcionales,
ocio y trabajo. El retardo mental se mani-
fiesta antes de los dieciocho años”
(1997, p. 17).

En este punto es importante conside-
rar que la atención escolar de niños con
una discapacidad que involucre RM re-
quiere de un docente que incorpore un
modelo biopsicosocial de abordaje de la
problemática, que enfatice la idea de que
el RM es el resultado variable de la inte-
racción entre las capacidades intelectua-
les del niño y el ambiente.

En la etapa exploratoria de la presen-
te investigación, se observaron ciertas
contradicciones entre lo normado, lo
expresado por los actores involucrados
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en el proceso y lo realizado en la prácti-
ca. Así, el presente trabajo intenta refle-
xionar acerca de las rupturas que se pro-
ducen entre los discursos, las prácticas
y la normativa vigente para la provincia
de Buenos Aires en la integración esco-
lar de niños con RM y las implicaciones
que conllevan estas rupturas.

Materiales y método
Se realizó un estudio no experimental,

transversal, exploratorio-descriptivo, que
abarcó en una primera instancia el análi-
sis de la normativa vigente en la Provin-
cia de Buenos Aires para la integración
escolar de niños con NEE. 

Posteriormente, se realizaron veinti-
trés entrevistas en profundidad en ámbi-
tos privados y estatales. El universo
estudiado lo constituyeron directivos y
docentes de Instituciones Educativas
Especiales y Comunes de la ciudad de
Mar del Plata e Inspectores de la Rama
Especial. 

La guía de entrevista incluyó, entre
otras, las siguientes temáticas: (a) per-
cepción de la situación actual de la inte-
gración escolar, (b) conceptualización y
significación de los términos integración
escolar, (c) adaptaciones curriculares y
aprendizajes equivalentes, (d) conoci-
miento de las normativas vigentes en la
provincia de Buenos Aires y (e) teoría y
práctica en la integración escolar de ni-
ños con RM en los distintos Niveles de
Educación. Los datos obtenidos de las
entrevistas se abordaron metodológica-
mente mediante el análisis cualitativo de
contenido.

F inalmente se analizaron 15 proyec-
tos individuales de integración, en cuan-
to a expectativas de logro, contenidos
seleccionados,  metodología didáctica y
evaluación.

Resultados
Un análisis de la normativa nos per-

mite caracterizar al sistema educativo de
la Provincia de Buenos Aires, que se
halla alineado con los principios genera-
les de la Ley Federal de Educación (1995)
y que propone un marco pedagógico
basado en la calidad y la equidad. Las
especificidades de la provincia están
marcadas por la Ley Provincial Nº
11612/95, que hace referencia a “la inte-
gración de las personas con NEE me-
diante el pleno desarrollo de sus capaci-
dades”. Las NEE quedan definidas en
1998 cuando se firma el Acuerdo Marco
para Transformación de la Educación
Especial (A19), como "las experimenta-
das por aquellas personas que requieren
ayudas o recursos que no están habi-
tualmente disponibles en su contexto
educativo, para posibilitarles su proceso
de construcción de las experiencias de
aprendizaje establecidas en el Diseño
Curricular" (Ministerio de Cultura y Edu-
cación, 1998). 

La normativa vigente pretende plas-
mar en la práctica la interiorización de un
nuevo paradigma —intentando superar
las limitaciones y discriminaciones oca-
sionadas por el paradigma médico-psi-
cométrico— al considerar al alumno des-
de una mirada holística y buscando ge-
nerar respuestas educativas acordes con
las necesidades de cada persona. Pone
énfasis en la transformación de la edu-
cación especial al pretender superar la
situación de subsistemas de educación
aislados (común-especial) y al hacer
puntual referencia en la articulación de
los servicios escolares que permiten la
integración de los alumnos con NEE.  De
esta manera generaliza la idea de que
t odos los niños deben aprender, siempre
que sea posible, en el marco de la
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enseñanza común, independientemente
de sus condiciones personales.

En este contexto, examinar el estado
actual de la integración de niños con
RM implica, en primer lugar, dejar
traslucir con qué concepciones y
significados aborda su práctica cada uno
de los actores involucrados. Con este
propósito se seleccionó como variable a
anal izar  en  las  en t revis tas  en
profundidad la significación del término
integración escolar extraído de la
normativa vigente.

Para el análisis de esta variable se
construy eron dos categorías: (a) trabajo
conjunto de la escuela especial-escuela
común y (b) atención de las NEE en la
escuela común. Las entrevistas
realizadas dan cuenta de que la
integración escolar se interioriza en dos
tipos de discursos:

1. Los expresados generalmente por
los actores de la escuela especial, donde
se percibe una correlación con la
concepción teórica, lo que debe ser, lo
esperado, lo que dice la norma,
correlación evidenciada por el uso de
asociaciones tales como integración-
ámbito normalizador o integración-
atención de las NEE. En estos discursos
se hace referencia a la existencia de un
sistema educativo único, al trabajo
conjunto de la maestra integradora-
maestra común, y a las ayudas
pedagógicas necesarias para lograr
igualdad de oportunidades en el
desarrollo personal y social de todos los
niños, encontrándose una correlación
con las dos categorías halladas en la
normativa. 

2. Los expresados generalmente por
los actores de la escuela común. Si bien
hace uso de las mismas asociaciones
que el tipo anterior, éstas van seguidas

de expresiones que vacían de significado
el discurso y se traducen en prácticas no
acordes al nuevo modelo pedagógico.
Los actores de la escuela común
consideran al alumno integrado como
propiedad de la maestra integradora,
evidenciándose una ruptura en la
articulación entre la escuela especial-
escuela común: "Sí, porque tiene el
rótulo y porque él ya entra como
diferente.. . al haber un centro integrador
de por medio y demás... ya están
poniendo la diferencia antes de entrar".

Sumado a lo anterior, en ambos
discursos se instala la diferencia “noso-
tros-otros”, al señalar que se brinda a los
niños integrados la posibilidad de
participar del espacio educativo de
“nosotros”; por otro lado, en la
construcción de esta alteridad no se
encontró referencia explícita al término
RM en las expresiones de los docentes.
En ocasiones esta negación puede dar
paso al uso de términos que lejos de
generar integración, excluyen y
estigmatizan, lo que se ve potenciado
cuando el RM está asociado a un
síndrome genético ( "portadores de
cara..., mogólico”), donde el otro diverso
se  cons t ruye ,  como un  “o t ro”
inabordable, con escasas posibilidades
de recuperación, continuándose, en la
práctica, el paradigma médico.

Asimismo, la significación que posee
la integración escolar de niños con RM
en los actores involucrados cobra
relevancia cuando se analizan las
problemáticas áulicas en relación con las
adap tac iones  cur r icu la res  y  su
c o r r e s p o n d e n c i a  c o n  l a
c o n c e p t u a l i z a c i ó n  d e l  t é r m i n o
aprendizajes equivalentes.

A m b o s  c o n c e p t o s  q u e d a n
explicitados en las resoluciones vigentes
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en la provincia de Buenos Aires No.
3972/02 y No. 2543/3, las cuales afirman
que “las adaptaciones curriculares
tienen como finalidad que la persona
con NEE acceda al diseño curricular
común y su connotación es la de brindar
la  pos ib i l idad  de  aprendiza jes
equivalentes”, ya que “a un mismo
contenido puede accederse para su
apropiación, por variados caminos y con
una amplia gama de recursos que les den
mayor carácter  de concreción”.
Finalmente, una de las resoluciones
menciona: “evaluar logros de apren-
dizajes equivalentes”. 

Las adaptaciones curriculares se
constituyen, así, en condiciones
facilitadoras que posibilitan al alumno el
logro de competencias acordes con su
capacidad. Entre ellas, las denominadas
adaptaciones propiamente dichas deben
remitir a modificaciones del currículum
común en  cuanto  a  obje t ivos ,
contenidos, met odología y evaluación.
El análisis  de los proyectos individuales
de integración dio cuenta de la falta de
personalización en los mismos. Existe un
formato único para cada ciclo (Inicial y
EGB 1, 2 y 3) donde se presentan
objetivos generales, comunes, sin
descripción de contenidos específicos;
asimismo no se explicita la metodología
de trabajo ni los parámetros de
evaluación. Además en los proyectos
analizados no se encontró referencia a la
implementac ión  de  aprendiza jes
equivalentes.

En la práctica, el desconocimiento del
significado del término aprendizajes
equivalentes y su connotación en la
c o n s t r u c c i ó n  d e  a d a p t a c i o n e s
curriculares, lleva a un recorte de
contenidos, con un sesgo claramente
inclinado hacia lo cognoscitivo. Sin

embargo éste concepto es empleado en
los discursos para enmarcarse en una
norma, pero permanece sin ser
comprendido por quienes deben
trabajarlo en la práctica. Lo expuesto da
cuenta de que los proyectos de
integración responden a un formato pre-
establecido, no const ituyéndose en la
práctica una guía para el docente. A este
respecto la inspectora de la Rama
Especial señaló: 

Creo que cada día es un desafío
nuevo; creo que hay cuestiones
teóricas que no se están
inculcando: el tema de los apren-
d i z a j e s  e q u i v a l e n t e s ,  d e
adaptación curricular, el tema de
la educación especial, esta cosa
de poder involucrarnos en la
e v a l u a c i ó n ,  c o m o  q u e
históricamente evaluamos al
alumno, lo que puede o no
puede, lo que logra o no lo logra,
p e r o  ¿ c u á l  e s  n u e s t r a
intervención para que pueda o no

pueda? Ese es el punto que nos está
costando y es esencialmente la
diferencia entre un modelo y otro y nos
cuesta. 

Sumado a lo anterior, la falta de tiem-
po suficiente para que el niño interactúe
con el contexto educativo en el período
diagnóstico (45 días) impide una
adecuada evaluación, por parte de los
docentes, que facilite la selección de
adaptaciones curriculares que permitan
favorecer, compensar e incrementar el
proceso de aprendizaje. 

Asimismo, del análisis de las
entrevistas se desprende que el mayor
punto de conflicto se produce en las
a d a p t a c i o n e s  c u r r i c u l a r e s
c o r r e s p o n d i e n t e s  a  c r i t e r i o s  y
procedimientos de evaluación y
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acreditación. Las mismas deben ser
personalizadas, respetando el ritmo y
t iempos de construcción de los
aprendizajes de cada niño, brindando
información clara que permita el análisis
de logros y dificultades, acreditando si
hubo progresos con respecto al estado
inicial del niño y no con relación a la
media grupal, hecho que excluiría del
sistema a niños RM. Asimismo dichas
adaptaciones deben remitir y concordar
ineludiblemente con el resto de las
adaptaciones curriculares realizadas. 

Esto genera controversias a la hora
de acreditar y promocionar niños con
RM que no logran alcanzar los
aprendizajes correspondientes a las
expectativas de logro previstas para el
ciclo que cursan. Asimismo, surge desde
el discurso de los docentes una posible
antinomia entre integración social y
pedagógica. Cuando el progreso por la
EGB presenta dificultades, los docentes
comienzan a separar integración escolar-
integración social para justificar la
permanencia del alumno con RM en el
sistema.

Discusión
A partir de las nuevas normativas

vigentes, en la Provincia de Buenos
Aires, la integración escolar ha tenido
un fuerte impacto social y pedagógico
en la educación, producto de un cambio
de paradigma desde un modelo que
clasificaba y excluía hasta un modelo
que trata de incluir buscando igualdad
de oportunidades. Un cambio de
paradigma significa mucho más que un
cambio de teoría, de normativas o de
leyes; significa cambiar el eje alrededor
del cual gira una realidad, cambiar el
lugar de observación y por lo tant o de
acción con respecto a un fenómeno

determinado.
La presente investigación permitió

develar las significaciones que los
actores implicados en el proceso de
integración escolar (docentes, directivos
e inspectores) asignan a las normas y a
las acciones. Se evidenció una ruptura
importante entre las normas vigentes y
las prácticas, hecho que apoya lo
expresado por Bourdieu (2001), quien
sostiene que las normas o las reglas no
son eficaces por sí solas y es necesario
preguntarse bajo qué condiciones puede
actuar una regla. Es decir, mientras que
un cambio normativo se efectúa de un
día para el otro, no ocurre lo mismo en
las prácticas; para ellas se necesita
mucho más tiempo y una nueva
concientización. Por lo tanto, un cambio
en la normativa puede coexistir con una
serie de continuidades en las prácticas,
que impiden o condicionan el cambio
propuesto, generando una carencia de
significado. 

En el paradigma médico se establecía
la diversidad mediante un test o un
examen médico y ello implicaba la
separación del grupo de niños “nor-
males”. El nuevo paradigma construye la
diversidad buscando igualdad de
oportunidades, incluyendo a todos en la
denominación NEE, proceso que puede
llevar a la negación de las diferencias y
de ese modo impedir el tratamiento
particular necesario para ese niño. En el
caso de la integración de niños con RM
las adaptaciones curriculares tendrían
q u e  r e s p o n d e r  a  c r i t e r i o s  d e
funcionalidad que permitieran el logro de
una educación integral, ponderando
equilibradamente las diferentes áreas de
desarrollo y aprendizaje, lo que supone
una complejidad de prácticas y
multiplicidad de propuestas.
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Por lo expuesto, se advierte que es
imprescindible integrar prácticas y
nociones, conductas y representaciones.
El rol de los docentes es protagónico en
el éxito de la integración, por lo cual la
nueva normativa debe ir acompañada de
un cambio de acciones que permitan la
ruptura con el modelo anterior. En este
contexto es importante reflexionar sobre
lo que significa para el docente “atender
a la diversidad”. Sabemos que la
atención a la diversidad no es algo
natural, sino algo que se construye. Las
nuevas normativas, si bien han
cambiado el eje de observación y el
tratamiento de la discapacidad y
consecuentemente de la integración, no
han logrado aún un cambio pleno en las
prácticas.  

Sin embargo, en el proceso de
b ú s q u e d a  d e  l o s  s i g n i f i c a d o s
subyacentes en las prácticas respecto a
la integración escolar de niños con RM
no se encuentran cuestionamientos a la
inclusividad como valor, sino que la
mayoría de las voces se alzan para
señalar los obstáculos que deben
salvarse antes de emprender procesos
de integración con alumnos con RM,
para que realmente se logre su inclusión
y no terminen por legitimar, debido a su
fracaso, la exclusión que se buscaba
superar.   
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RESUMEN
La escolarización puede afectar la creatividad. Con esta idea, se administró

el Test de Torrance para Medir el Pensamiento Creativo a una muestra mexica-
na de 345 sujetos, 181 escolarizados y 164 no escolarizados. Como se esperaba,
los niños mayores (12 a 17 años) no escolarizados puntuaron significativamente
mejor en las pruebas que sus pares coetáneos escolarizados. No se observaron
efectos de género, pero sí de edad, de acuerdo con lo previsible.

El informe discute los resultados incluyendo algunas reflexiones relativas a
las implicaciones del estudio, incluyendo una referencia a la necesidad de un
reenfoque de las estrategias y técnicas utilizadas en la tarea educativa, de modo
que se generen espacios para el desarrollo de la creatividad.

Introducción
Con el devenir de los años diversos

estudios han contribuido a extinguir el
mito del genio. Casi ha desaparecido la
conceptualización del ser humano que
aporta innovaciones, como dotado de
algún ingrediente adquirido por razones
meramente genéticas y sumamente espe-
ciales. La casi total desaparición de estos
conceptos ha permitido abrir paso a una
línea de investigación educativa sobre
la creatividad. ¿Qué caracteriza a un
individuo creativo?  ¿Cómo se logra la
creatividad? ¿Cuál es el mejor medio
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versidad de Montemorelos, Montemorelos,
Nuevo León, México.
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para desarrollar la creatividad en el indi-
viduo? ¿Por qué se hace necesario ligar
la creatividad al proceso escolar? 

Se han realizado importantes estu-
dios sobre la creatividad desde diversos
enfoques (Guilford et al., 1994; Heinelt,
1979; Logan y Logan, 1980; Nickerson,
Perkins y Smith, 1987; Veraldi y Veral-
di, 1974) preocupados mayormente en
(a) averiguar cuánto aumenta o disminu-
ye la capacidad creativa al someter a un
grupo o a un individuo a un proceso de
capacitación, como algunos de los estu-
dios de Torrance, (b) hurgar en la histo-
ria para encontrar características comu-
nes a los individuos creativos, o (c)
averiguar cuáles son las mejores condi-
ciones ambientales para motivar al alum-
no para la creatividad. 

Hay estudios diversos relativamente
recientes sobre los factores que impiden el
desarrollo de la creatividad. Logan y Lo-
gan (1980) presentan las características
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que impiden el desarrollo de la creativi-
dad: la rigidez, la rutina, la falta de ima-
ginación, el conformismo y la falta de
uso de la intuición. Rodríguez Estrada
(1995a) asegura que nada bloquea tanto
la creatividad como el miedo al fracaso
y a la contradicción. Perry (1990) señala
que nada hay más perjudicial para la
creatividad como aburrir al niño con una
actividad cuando él prefiere hacer otra
cosa; nada más dañino que insistirle en
terminar una tarea sólo porque al adulto
le parece interesante o divertida. En esta
misma línea,  Ediger (2001) señala que
el modelo educativo actual de los Esta-
dos Unidos de Norteamérica es un obs-
táculo para la creatividad, pues el profe-
sor solamente está interesado en que los
alumnos conozcan las respuestas que
deberán plasmar en el examen de opción
múltiple que el Estado les ha de aplicar
al término del curso. De manera que no
hay espacio para que el docente intro-
duzca nuevas estrategias de enseñanza y
mucho menos para que los estudiantes se
espacien en el aprendizaje creativo. Flo-
rida (2002) describe esta situación seña-
lando que el principal interés de la ad-
ministración escolar está en obtener los
fondos de subsidio del estado que son
necesarios para lucir un campus asfalta-
do, y equipos y mobiliarios de oficina
lujosos y a la vanguardia. Mientras esto
sucede, los estudiantes han salido de las
escuelas en busca de modelos que les
permitan espaciarse en tradiciones y
costumbres que les resulten agradables.
A su vez, Bracey (2002) insta a la comu-
nidad educativa de los EE. UU. a evitar
caer en el error de reemplazar la cultura
educativa con la idolatría de las puntua-
ciones de los tests. Este error, sostiene,
lleva a la educación a estar lejos de lo
creativo, pues los tests demandan con-
formismo y lucha por la respuesta co-

rrecta, que son los antípodas de la creati-
vidad.

De acuerdo con Amabile (1989), la
evaluación, la competencia, las eleccio-
nes restringidas, la presión por la con-
formidad, las fallas frecuentes y el
aprendizaje rutinario pueden destruir la
creatividad en la escuela. Por su parte,
Hiam (1998) presenta los nueve obstácu-
los que pueden frenar la actividad crea-
dora: (a) falta de formulación de pregun-
tas para no exponerse siempre al porqué,
(b) falta de registro de ideas que apare-
cen solo una vez y si no son aprovecha-
das se desechan, (c) falta de revisión de
ideas que han quedado fijas en la mente
pero nunca más vuelven a ser consulta-
das, (d) falta de expresión de las ideas
que en ocasiones por temor al ridículo
quedan guardadas, (e) falta de pensar en
nuevas direcciones cuando se expone un
tema o se presenta un problema para
resolver, (f) falta de deseo por más in-
formación o de profundización en las
ideas enfrentadas, (g) falta de intento por
ser creativo y conformidad con hacer las
cosas tan “bien” como las hacen los de-
más, (h) falta de persistencia en los in-
tentos y desánimo cuando el primer in-
tento falla, (i) falta de tolerancia del
comportamiento creativo que en ocasio-
nes convierte al innovador en un bocado
extraño, misterioso y fastidioso.

Género y creatividad
Lewis Terman (citado en Veraldi y

Veraldi, 1974) advierte que en las reali-
zaciones de un grupo que él estudió des-
de la infancia, las mujeres ocupan muy
buena posición. Sin embargo, sigue di-
ciendo, es importante notar que aunque
igualan o aventajan a los varones desde la
educación primaria hasta la terciaria, una
vez pasada la escolaridad tienden a aban-
donar la competencia con los varones. La
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explicación es clara: Al terminar la edu-
cación universitaria la mujer general-
mente se casa y se enfrasca en tareas
domésticas, en las que es muy improba-
ble que se ponga de manifiesto o que se
reconozca su creatividad. 

Estudios realizados en la Universidad
de Buffalo, donde fueron sometidos al-
gunos alumnos a pruebas de creatividad,
dejaron notar que los cursos de creativi-
dad han beneficiado a todos los estu-
diantes sin discriminación de género.
Esto es, los postests no mostraron dife-
rencias de edad o género; el beneficio
fue igual para hombres y mujeres. Los
grupos estudiados fueron dos:  (a) hom-
bres y mujeres desde los veintitrés hasta
los cincuenta años y (b) hombres y mu-
jeres de los diecisiete a los veintidós
años. En ambos grupos el índice de crea-
tividad se elevó en proporciones equiva-
lentes en todos los casos.

Guilford et al. (1994) advierten con-
tra los estereotipos sexuales.  Reco-
miendan a los padres no permitir que
sus hijos varones piensen que es cosa
de “maricas” mostrarse abiertos a los
sentimientos e interesados por el color,
la forma, el movimiento y las ideas. O
que la niña crea que está mal mostrarse
intelectualmente curiosa, interesada por
la investigación, la experimentación o
los asuntos competitivos. Los estereoti-
pos sexuales, sostienen, destruyen la
creatividad según lo han mostrado los
resultados de diversas investigaciones.

Torrance realizó un estudio en el que
aplicó un test relacionado con el mejora-
miento de los productos a un grupo de
niños que habían sido caracterizados
como creativos. Entre otros, los objetos
a mejorar eran un carro de bomberos y
un botiquín de enfermeras.  Los niños
menos creativos enseguida rechazaron
utilizar un botiquín de “mujer”, aseve-

rando ‘yo soy varón’; mientras que las
niñas rehusaron manifestar interés algu-
no por el carro de bomberos.  Los varo-
nes más creativos transformaron el boti-
quín de enfermera en botiquín de médico
antes de ofrecer sus sugerencias.

La validez predictora del pensamien-
to original fue examinada por Hong y
Milgram (1995) en 60 estudiantes del
segundo grado de educación primaria.
Fueron comparados como predictores
del pensamiento creativo (a) el pensa-
miento original medido por una prueba
de fluidez ideacional y (b) la inteligencia
medida por dos subconjuntos de la esca-
la de inteligencia de Wechsler. El pensa-
miento original correlacionó fuertemente
con el pensamiento creativo, pero no así
con la inteligencia. En busca de diferen-
cias de puntuaciones en género y las
variables independientes inteligencia,
pensamiento original y capacidad para la
creatividad, se encontró diferencia en las
puntuaciones de género con la variable
inteligencia, pero no en creatividad y
pensamiento original.

Los resultados de una investigación
llevada a cabo por Runco, Johnson y
Bear (1993) reflejan que (a) padres y
maestros identifican de igual manera los
rasgos creativos en los niños, (b) padres
y madres correlacionan percibiendo
creativos a sus hijos y (c) la edad sola-
mente correlaciona con una porción de
niños creativos, en tanto no hallaron
diferencias significativas en género.
Contrastan con ellos los hallazgos de
Kim y Michael (1995), quienes realiza-
ron un estudio con una muestra de estu-
diantes coreanos del décimo primer
grado, 92 varones y 101 niñas, para
identificar el grado de relación entre
medidas seleccionadas de creatividad y
(a) logro académico según indicadores
cuantitativos y (b) estilo preferido para
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aprender y pensar, que fue medido por
una prueba estandarizada. Hallaron poca
o ninguna relación entre las puntuacio-
nes de creatividad y el logro académico,
pero las niñas revelaron mayor promedio
de puntuación en creatividad que sus
contrapartes masculinas. 

Cada vez hay más indicios de que la
capacidad para el pensamiento creativo
no está reservada solamente para los
varones, sino que es posible que la mujer
despliegue amplia capacidad de pensa-
miento creativo, igual o en algunos ca-
sos aun mayor que los varones, contra-
riamente a lo sostenido por largo tiempo
y hasta los inicios del siglo XX.

Edad y creatividad
Sin proponérselo, Alejandro Dumas

(citado en Novaes, 1973) planteó un
buen problema de investigación sobre
creatividad al exclamar:  ¿Cómo es posi-
ble que siendo los niños tan inteligentes
y tan creativos, al llegar a hombres se
vuelvan tan torpes?  Una de las dificulta-
des que bien podría dar respuesta al gran
escritor, dice Novaes, es la de falta de
identificación precoz de las posibilida-
des creadoras y de determinación de las
relaciones entre la edad y la calidad del
rendimiento creador. 

Torrance (citado en Novaes, 1973)
examinó la cuestión de cómo la capaci-
dad creadora cambia en función de la
edad de los niños y de los adolescentes.
Torrance sostiene que hasta la edad de
treinta años puede experimentarse un
desarrollo acelerado de la creatividad.
Del bloqueo del desarrollo de la creativi-
dad a cierta edad se ha culpado al condi-
cionamiento social y educativo o a la
seudo regresión del proceso debido a
transformaciones evolutivas.

Rodríguez Estrada (1995b) señala
que la búsqueda de la edad de oro de los

creadores se sitúa precisamente en el
mediodía de la vida.  Estudiando a los
creadores e inventores más famosos de
la presente generación se nota como el
período más floreciente la etapa vivida
entre los treinta y los cuarenta años.
Cierto es también que algunas grandes y
reconocidas creaciones se han manifes-
tado a edad muy avanzada como en los
casos de Cervantes, Franklin, Goethe,
Kant, Silvio Pellico, Richard Wagner y
algunos grandes políticos cuyo poder
creativo se ha revelado ya muy cerca del
ocaso, casos que deben ser considerados
excepcionales. De cualquier forma,
siempre comenzaron siendo creativos
desde jóvenes. Existen grandes eviden-
cias de que la edad de oro es siempre
más temprana en tres casos bien defini-
dos: los poetas, los músicos y los mate-
máticos. Entre estos tres grupos la preco-
cidad es un fenómeno corriente. 

Fisher y Specht (1999) examinaron
los aspectos significativos propios de la
adultez exitosa y su relación con la crea-
tividad. Participaron en el estudio 36
personas adultas que contibuyeron en
una exposición de arte señorial, cuyo
rango de edad se ubicaba entre los 60 y
los 93 años de edad. Por medio de entre-
vistas a los participantes se exploró qué
era lo que ellos entendían con respecto
al éxito en la adultez y la creatividad, los
factores observados como necesarios
para cada uno y los beneficios de la acti-
vidad creativa y su relación con la adul-
tez exitosa. El análisis de los contenidos
confirmó seis rasgos característicos de la
adultez exitosa: un sentido de propósito,
interacciones con otros, desarrollo per-
sonal, autoaceptación, autonomía y sa-
lud. Los hallazgos indican que la activi-
dad creativa contribuye para conseguir
una adultez exitosa por promover un
sentido de competencia, propósito y
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crecimiento. La creatividad artística tam-
bién facilita la adultez exitosa por esti-
mular el desarrollo de habilidades para
la resolución de problemas, la motiva-
ción y la percepción que convierte en
creatividad práctica en el sentido en que
cada individuo maneja su vida diaria.

Aún queda un amplio espacio por
cubrir con estudios que presenten ma-
yores revelaciones en torno de la crea-
tividad en relación con la edad del indi-
viduo. Hasta ahora las diferencias de
creatividad entre grupos de edad ha sido
investigada mayormente en calidad de
variable demográfica secundaria como
parte de la realización de otros estudios.
Sin embargo, existen ya manifestaciones
claras de que es factible que un indivi-
duo que está dotado con el talento creati-
vo puede desarrollarlo a medida que
avanza en edad siempre y cuando no
interfieran algunos factores como condi-
cionamiento social y encasillamiento
escolar u obstaculización familiar o am-
biental circunstancial. 

Didáctica de la creatividad
En los inicios de la década de los

sesenta, Parnes y Meadow (citados en
Veraldi y Veraldi, 1974) demostraron
por medio de un estudio que, en efecto,
cuando se desarrolla la habilidad creado-
ra por un medio escolarizado, ésta tiende
a persistir. Los psicólogos mencionados
sometieron a estudio a dos grupos de
adolescentes, uno como prueba experi-
mental y el otro como grupo testigo.  Al
término de dieciocho meses de trata-
miento, el grupo que recibió los cursos
de creatividad demostró significativas
mejorías en su capacidad de pensamien-
to creativo, en comparación con los
miembros del grupo testigo.

Al explorar la teoría de la capacidad
individual del razonamiento y la pro-

ducción de pensamientos, Wegerif, Mer-
cer y Dawes (1998) encontraron que la
estrategia denominada charla explorato-
ria tiende a mejorar la capacidad de ra-
zonamiento en los niños. Los resultados
llevaron a concluir que el uso de la char-
la exploratoria puede mejorar el razona-
miento tanto de un individuo como de un
grupo, la técnica de la charla explorato-
ria puede ser enseñada y ese entrena-
miento puede redundar en resultados
individuales perceptiblemente mejora-
dos en una prueba no verbal del razona-
miento.

Otros estudios llevados a cabo para-
lelamente, auspiciados por la Universi-
dad de Chicago, confirmaron la hipótesis
según la cual la creatividad es suscepti-
ble de desarrollo, si no durante toda la
vida, al menos durante el período de
actividad profesional (Veraldi y Veraldi,
1974).
Curtis, Demos y Torrance (1976) hacen
referencia a diversos estudios llevados a
cabo por un grupo de investigadores en
la Universidad de Búfalo cuyos resulta-
dos permiten asegurar que después del
entrenamiento para la creatividad dado a
un grupo de estudiantes, éstos pueden
mejorar notablemente y aumentar esa
habilidad además de conservarla por
bastante tiempo.

Kroflič (1998) investigó cómo el
movimiento de la creatividad como mé-
todo de enseñanza y aprendizaje influye
sobre algunos aspectos del desarrollo
intelectual, emocional y social de los
estudiantes en los primeros grados de la
escuela primaria. Algunos efectos obser-
vados como el pensamiento creativo, el
comportamiento social, la empatía y el
humor de los maestros confirman la
hipótesis de que el movimiento creativo
como método holístico de la enseñanza
podría estimular el pensamiento creativo
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de los niños. Entre los hallazgos más
importantes del estudio se cita el hecho
de que el movimiento creativo como una
herramienta holística puede estimular el
desarrollo del pensamiento creativo y
puede ser un método de enseñanza y
aprendizaje creativo, a la vez que per-
mite la transferencia del pensamiento
creativo de una modalidad no verbal
(movimiento) a otra modalidad no verbal
(dibujo). 

Barak y Doopelt (1999) desarrollaron
un estudio para examinar el pensamiento
creativo y la tecnología. El pensamiento
creativo fue tratado como una síntesis
entre el pensamiento lateral y el pensa-
miento vertical. En el primer semestre se
enseñó a los estudiantes a utilizar las
herramientas desarrolladas por De Bono
conocidas como CoRT (Cognitive Re-
search Trust) que consiste en un progra-
ma para estimular el pensamiento creati-
vo. En el segundo semestre los estudian-
tes trabajaron en proyectos originales y
lograron construir 37 proyectos origina-
les durante los 3 años que duró la imple-
mentación del programa. Los estudiantes
contendieron con problemas complejos
y adoptaron soluciones que combinaban
el pensamiento lateral, una profunda
examinación de posibles soluciones,
reconocimiento de posibilidades y limi-
taciones del sistema y hallazgos de solu-
ción para los programas. El estudio arro-
ja luz con respecto al importante rol que
la tecnología educativa puede jugar en
desarrollar en los estudiantes la capaci-
dad para el pensamiento creativo.

El estudio realizado por Fontenot
(1993) en el mundo de los negocios
reveló que la creatividad se puede desa-
rrollar. Se trabajó con un grupo experi-
mental y un grupo de control. El grupo
experimental recibió entrenamiento para
la creatividad y el grupo control no reci-

bió el entrenamiento. Al término del
entrenamiento se asignó una tarea a
ambos grupos y se compararon los re-
sultados. El entrenamiento afectó posi-
tivamente la fluidez y la flexibilidad del
grupo experimental, lo cual redundó en
la calidad de su desempeño. 

Con el objetivo de encontrar activi-
dades sencillas que pudieran insertarse
en los períodos regulares de clases para
estimular el talento creativo y animar a
los maestros a identificar y estimular a
los estudiantes creativos, Carroll y Ho-
wieson (1992) llevaron a cabo una in-
vestigación con un grupo de alumnos del
séptimo grado. Para conseguir las pun-
tuaciones de creatividad utilizaron los
Torrance Tests of Creative Thinking y,
para obtener coeficientes de inteligencia,
la prueba Otis Intelligence. Para deter-
minar la imaginación se utilizó la Betts
Vividness of Imagery Scale y el Gordon
Test of Imagery of Control. La variable
personalidad se determinó utilizando una
versión del 16PF para adolescentes del
grupo Cattell denominada High School
Personality Questionnaire (HSPQ). Los
sujetos que obtuvieron las puntuaciones
más altas en creatividad fueron empare-
jados con un grupo de sujetos de igual
inteligencia que habían obtenido puntua-
ciones muy bajas en creatividad. Con
respecto a la imaginación, las pruebas
tanto de la escala de Betts como de Gor-
don fueron manejadas con más éxito por
el grupo de creativos. En cuanto a la
resolución de problemas, los problemas
que involucran matemáticas fueron más
fácilmente resueltos por los inteligentes,
aunque los sujetos que combinaban alto
CI y alta creatividad hicieron mucho
mejor. Se observó que cuatro de los fac-
tores de personalidad del HSPQ mostra-
ron diferencias significativas entre los
dos grupos:
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1. El grupo creativo obtuvo mayor
puntuación en el rasgo que describe una
personalidad integrada.

2. Los no creativos tuvieron mayor
puntuación en el rasgo que sugiere una
personalidad excitable versus una perso-
nalidad flemática.

3. El factor aventurero caracterizó a
quienes tuvieron puntuaciones más altas
en creatividad.

4. Los altamente creativos obtuvieron
mayor puntuación en autosuficiencia e
inventiva que sus contrapartes que son
identificados por esta escala como de-
pendientes sociales.

Aproximadamente durante una déca-
da Mildrum (2000) ha experimentado
con la enseñanza de la creatividad en las
aulas de escuelas elementales y de edu-
cación media. En cada situación adaptó
el modelo curricular diseñado para un
uso regular orientándolo hacia la creati-
vidad. El modelo que utilizó se llama
Ten Lessons in Creativity (TLC), que
diseñó en coautoría con Robin Hands
como parte de una tesis de maestría en
educación de sujetos dotados. El propó-
sito de la investigación ha sido determi-
nar si el TLC tiene efectos significativos
sobre las actitudes y las habilidades rela-
cionadas con la creatividad en un aula
regular de clases. Aunque la creatividad
es usualmente parte del currículum utili-
zado para la educación de los dotados, la
autora cree que todos los niños podrían
ser beneficiados con este tipo de ins-
trucción y percibe que la aplicación del
TLC puede llevarse a cabo en el marco
del aula regular de clases. Los resultados
de sus estudios revelan que los niños
que han participado en las lecciones
demuestran incremento de conoci-
miento de las habilidades y actitudes
creativas y lo evidencian, entre otras
demostraciones, por el aumento de su

acervo de vocabulario, el incremento de
la conciencia metacreativa y el desarro-
llo de otras aptitudes relacionadas con la
creatividad.

Geffen (1993) procuró determinar el
efecto de un plan de estudios integrado
de arte y ciencia en actitudes de estu-
diantes hacia la ciencia y el arte, la in-
formación y el funcionamiento artístico.
Trabajó con un grupo control y un grupo
experimental. Los estudiantes masculi-
nos en tratamiento demostraron actitudes
más positivas hacia la ciencia y el arte
que los del grupo control. El tratamiento
no tuvo efectos negativos sobre la creati-
vidad.

En otro estudio experimental, Wie-
renga y van Bruggen (1998) utilizaron el
CSS (Creativity Support Systems) para
realzar la creatividad de los sujetos. Para
medir la creatividad antes y después del
tratamiento utilizaron las pruebas de
Torrance (TTCT). El estudio reveló que
la aplicación de los CSS da interesantes
resultados, pero la metodología utilizada
no convenció ni a expertos ni a investi-
gadores, por lo que decidieron no hacer
generalizaciones.

La mayoría de los estudios realizados
probando metodologías o técnicas para
estimular el desarrollo del pensamiento
creativo han demostrado que es factible
despertar, estimular, fortalecer y desa-
rrollar esta capacidad que se considera
innata en el ser humano. 

Cada vez son más numerosas las
pruebas de que si el pensamiento creati-
vo puede ser desarrollado, es mucho más
factible que esto suceda cuando se lleva
a cabo el esfuerzo por medio de un pro-
cedimiento escolarizado. 

Por esa razón, sería de suma impor-
tancia que la escuela prestase mayor aten-
ción a la urgente necesidad de implemen-
tar metodologías, técnicas y estrategias
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para fortalecer el área de la creatividad
en el proceso de escolarización del indi-
viduo. Las condiciones están dadas. El
escenario está dispuesto. Lo que hace
falta es explotar esas condiciones para
brindar oportunidades a los educandos
de manera que puedan poner de mani-
fiesto su capacidad innata para innovar y
desplegar la capacidad con que han sido
dotados.

El mejor ambiente para la creatividad
Según Singer (citado en Guilford et

al., 1994), los factores sociológicos tales
como la movilidad social ascendente
parecen guardar estrecha relación con la
frecuencia registrada en el pensamiento
creativo. En Estados Unidos de Norte-
américa, por ejemplo, los adultos pro-
cedentes de familias negras, judías e
italianas resultaron ser más dados a
dejar volar su imaginación que las per-
sonas cuyo origen subcultural era irlan-
dés, alemán o anglosajón.

Anne Roe (citada en Veraldi y Veral-
di, 1974) se abocó a la tarea de descubrir
cuáles son los factores que determinan la
proliferación de las diferentes orienta-
ciones de científicos. Su instrumento
abarcaba el conjunto de la historia perso-
nal de los individuos, aislando el mayor
número de elementos analizables. En los
resultados, el status y las ocupaciones de
la familia demuestran desempeñar un
papel muy importante. Ante todo, Roe
destacó que la inmensa mayoría de esas
personalidades científicas procedía de
medios intelectuales: el 53% eran hijos
de padres que ejercían profesiones libe-
rales; el 2% solamente eran hijos de
obreros especializados. Ninguno proce-
día de obreros sin certificados de estu-
dios. Añade que esto se nota particular-
mente entre los físicos, pues 10 de cada
12 tenían un padre que ejercía una pro-

fesión liberal, mientras que entre los
antropólogos, cinco de cada ocho pro-
cedían del mundo de los negocios. El
estudio concluye que la forma de vida
familiar constituye el entorno natural
del niño y es indudable que queda seña-
lado por él.

Los hallazgos de De Souza Fleith
(2000) sugieren que tanto los maestros
como los estudiantes perciben que un
ambiente de clases que estimula la crea-
tividad, provee a los estudiantes varias
opciones, acepta ideas diferentes y se
enfoca en las fortalezas e intereses de los
estudiantes. Por otro lado, un ambiente
escolar que inhibe la creatividad se reco-
noce porque se ignoran las ideas de los
estudiantes, los maestros son controlado-
res y existe una estructura excesivamen-
te rígida. 

En una breve consideración sobre las
particularidades del individuo creativo,
Logan y Logan (1980) revelan factores
significativos obtenidos por investiga-
ciones descriptivas en las que aparece
que los grupos más creativos, amistosos
y cooperativos proceden de hogares tole-
rantes, mientras que los grupos más ba-
jos en estas características proceden de
hogares en los que los padres son muy
estrictos y dominantes. El modelo de
familia de donde proceden los indivi-
duos altamente creativos se caracteriza
por una expresión abierta, el estímulo, la
falta de dominación por parte de los pa-
dres y la aceptación de regresión en el
comportamiento. Los padres, recomien-
dan, debieran proteger y animar al hijo
capaz, no castigarlo. Deberían conside-
rar la creatividad infantil como un bene-
ficio para la familia, así como un valor
propio del hijo. Los mismos autores con-
sideran que es de importancia crítica que
el padre comprenda la necesidad que
tiene el niño de expresar libremente sus
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ideas. Además, sostienen que se puede
ayudar al niño, proporcionándole condi-
ciones ambientales que lo animen a lle-
var su comportamiento creativo al más
alto nivel. El papel del padre para crear
un ambiente en el que pueda florecer la
creatividad implica, por tanto, (a) ayudar
al niño a construir una autoimagen posi-
tiva, (b) poner pocas limitaciones al
comportamiento imaginativo y (c) pro-
porcionar experiencias de facetas múlti-
ples como parte del medio ambiente en
el que pueda crecer la creatividad.  Es de
una importancia crítica, añaden, que el
padre comprenda la necesidad que tiene
el niño de expresar libremente sus ideas,
intentar solucionar problemas, experi-
mentar, crear e innovar, sin temor al
ridículo o a la crítica que denigre sus
esfuerzos creativos. Si se le da tiempo,
libertad, materiales, experiencias, estí-
mulo y conocimientos a medida que los
necesita, el niño traducirá su imagina-
ción, sus sentimientos, sus ideas, en al-
gún medio artístico y/o científico, a tra-
vés del cual se expresará y comunicará.
Durante el momento de crear el indivi-
duo sobrepasa los límites del trabajo de
todos los días en este mundo y se eleva
al espacio exterior si los adultos que lo
rodean lo liberan de la amenaza de la
vergüenza y el fracaso. 

Hudson y Stinnett (1990) hallaron
que existe una relación positiva signifi-
cativa entre los tipos de familia rígidos y
estructurados y la autopercepción cogni-
tiva de los niños y sus competencias
físicas. De acuerdo con los resultados de
su estudio, las puntuaciones de los niños
en originalidad y fluidez resultaron sig-
nificativamente más altos en los sujetos
que procedían de una familia caótica y
separada.

Romo (1997) hace referencia a los
resultados de investigaciones realizadas

con los enfoques sociométrico, idiográfi-
co y psicobiográfico. Estos enfoques
apuran hasta el fondo el estudio de la
persona reduciéndose al aspecto psico-
lógico y en especial a la vida afectiva de
la persona. Por medio de tal enfoque,
expone, trabajos de investigación como
el de Mary Gedo han revelado que la
vida afectiva, que está estrechamente
relacionada con la capacidad creadora,
queda muy determinada por las expe-
riencias infantiles vividas en el hogar.

Rodríguez Estrada (1995b) afirma
que el medio social es un concepto vago
cuando se trata de identificar influencias
específicas. Para cada individuo, dice él,
el medio se concretiza y se encarna en su
familia; y más concretamente en la per-
sona de sus padres. Además hace refe-
rencia a estudios realizados por Weis-
berg, Springer, Getzels y Jackson en
niños de edad escolar.  Los resultados de
dichos estudios revelaron correlaciones
significativas entre la personalidad de
los padres y la creatividad de los hijos.
Sobresale en el perfil de los padres de
niños creativos (a) una personalidad bien
definida, que no se funde o fusiona en el
matrimonio, sino que conserva su identi-
dad e independencia psicológica; (b) alta
expresividad, ya que fácilmente hablan
en familia de sí mismos, de sus proble-
mas y proyectos; (c) una relación con
sus hijos no dominante, sino permisiva y
tolerante. En cambio, gran enemiga de la
creatividad es la familia burocrática;
porque la burocracia es considerada ruti-
naria, es distancia psicológica, es imper-
sonalidad, mecanización en las relacio-
nes y pobreza de estímulos.

En consideración de las característi-
cas del individuo altamente creativo, los
estudios de Burkhart realizados con es-
tudiantes (citados en Logan y Logan,
1980), revelaron que los individuos
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creativos liberales y no autoritarios pro-
cedían de hogares dominados por la ma-
dre. Burkhart interpretó que este hecho
daba un ambiente más permisivo debido
a la división de la autoridad paterna. 

En este mismo tenor, Guilford et al.
(1994) plantearon la interrogante, ¿cuál
de los dos progenitores resulta más sig-
nificativo en el sentido de fomentar ten-
dencias creativas por el establecimiento
de un sentimiento de relación afectiva
positiva entre progenitor e hijo?  Natu-
ralmente vino la respuesta:  Esa figura es
la madre. Y aquí puede citarse, dice el
autor, a Goethe quien dijo:  “De mi pa-
dre heredé la apariencia y el porte / y la
conducta seria en la vida. // Mi madre
me dio la alegría / y el gusto de inventar
historias” (p. 56)   En muchas culturas
de hecho, sigue diciendo el autor, la
función que cumple la madre al cantar
canciones de cuna, contar historias al
niño antes de dormir e introducir con-
ceptos religiosos, puede contribuir a fo-
mentar el pensamiento creativo. La ma-
yor parte de los datos recabados al res-
pecto tienden a confirmar dicho concep-
to.  Los descubrimientos de Sharaf (cita-
do en Guilford et al., 1994), por ejem-
plo, revelan que un estrecho vínculo de
afecto e incluso una relación de confian-
za con la madre se asocia con el desarro-
llo de las actitudes introceptivas en los
jóvenes. Los datos obtenidos a partir de
varios estudios realizados sobre la base
de cuestionarios acerca de la frecuencia
registrada en las ensoñaciones diurnas
relacionadas con el pensamiento imagi-
nativo de hombres y mujeres adultos
revelan que los individuos que tienden a
verse a sí mismos identificados en sus
intereses con sus madres más que con
sus padres revelan una mayor tendencia
a la imaginación que los sujetos de
orientación más paterna.

En los resultados de los estudios de
Maslow (1994) se pone de manifiesto
que, cuando un individuo varón es crea-
do en un ambiente familiar de disciplina
paterna severa, manifestará un miedo o
indisposición hacia todo lo que califica-
ría de femineidad. Así que, si un hombre
ha sido criado en un hogar estricto, “lo
femenino” para él significará todo lo que
es creativo; es decir:  imaginación, fanta-
sía, color, poesía, música, ternura, lan-
guidez, romanticismo; todos esos rasgos,
que están presentes en alto grado en un
individuo creativo, por lo general apare-
cerán como peligrosos para la imagen de
la masculinidad machista. 

Singer (citado en Guilford et al.,
1994) encontró que la proximidad de los
niños con al menos un adulto fomenta la
interacción verbal o la práctica del libre
juego de la fantasía imaginaria. Esta
capacidad es en cierta medida menguada
en el momento en que el niño interactúa
con otros niños de su misma edad; es
decir, queda manifiesto que los niños no
tienden a revelar su capacidad creadora
mediante el juego con sus pares. En el
estudio, los niños que se encontraron
menos animados a revelar la fantasía de
sus pensamientos eran niños que tenían
menor número de hermanos mayores,
que eran hijos únicos, o bien, que habían
nacido primero. Dada la proximidad de
al menos un adulto que fomenta la inte-
racción verbal o el libre juego de la
fantasía, el niño requiere aún así, la
oportunidad de llevar a la práctica di-
chas actividades. Los indicios actuales
muestran que el contacto extensivo con
otros niños suele disminuir la oportuni-
dad de dicha expresión de la fantasía
mediante el juego, a menos que, por su-
puesto, esos otros niños sean considera-
blemente mayores y desempeñen un rol
cuasipaterno, como en el caso de una
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hermana mayor que juega a las visitas o
a la maestra con una hermana mucho
menor. En términos generales, se ha
observado que el flujo extensivo de
movimiento y estimulación afectiva que
proporciona un grupo de niños suele
involucrar al pequeño en la situación
externa reduciendo al mínimo sus ten-
dencias hacia la expresión de la fantasía
mediante el juego. El autor hace notar
interesantes observaciones en relación
con el estudio de niños precoces o ge-
nios desde la infancia, que en muchos
casos sugieren la existencia mínima de
contacto con otros niños de su edad y,
ocasionalmente, circunstancias en que
los padres efectivamente desalentaron
esos contactos en el afán por desarrollar
la grandeza latente en sus hijos. Existen
ejemplos conmovedores en los que la
soledad, la obvia capacidad intelectual y
la curiosidad, se combinaron en el desa-
rrollo de sus grandes aptitudes internas.

Guilford et al. (1994) señalan que los
resultados de algunas investigaciones
permiten hacer inferencias con respecto
a que los adultos que fueron criados en
un ambiente urbano o rural tienden a
mostrar mayor capacidad para pensar
creativamente que quienes fueron cria-
dos en los suburbios. Una explicación
con apoyo psicológico podría ser que los
individuos que viven en las ciudades o
en ambientes rurales más poblados expe-
rimentan mayores espacios de soledad
que los que viven en los suburbios que
generalmente se agrupan para realizar
cualquier proyecto que les viene a la
mente.

Susa y Benedict (1994) condujeron
una investigación que reveló que los
patios de juego tienen relación significa-
tiva con el desarrollo social cognitivo en
términos de creatividad. Aplicaron una
prueba para medir el pensamiento diver-

gente a dos grupos de niños: uno que
jugaba en un patio escolar tradicional y
otro que se adaptó como patio contem-
poráneo o estimulante de la creatividad.
Los resultados indicaron que la creativi-
dad correlaciona con el tipo de patio. El
patio contemporáneo adaptado impulsa
la creatividad, mientras que el patio tra-
dicional no estimula la capacidad para la
creatividad.

En busca del mejor ambiente para las
manifestaciones creativas, Livingstone,
Nelson y Bar (1997) analizaron las va-
riables exigencia y proporcionamiento
de habilidades para ejercitar la creativi-
dad. Sus resultados les permitieron en-
contrar que un ajuste entre la demanda
para la creatividad y la capacidad para la
creatividad se relacionan significativa-
mente con la tensión baja y la alta satis-
facción profesional. Sin embargo, la
influencia ambiental fue la más impre-
sionante en la tensión, satisfacción pro-
fesional y rendimiento creativo.

Shalley, Gilson y Blum (2000) pro-
curaron determinar si el ambiente laboral
tiene relación significativa con la creati-
vidad. Los resultados de su investigación
proveen soporte empírico a las teorías e
investigaciones previas que sostiene que
las características ambientales del medio
laboral facilitan o inhiben la creatividad.
Adicionalmente, encontraron que las
características próximas del ambiente
laboral parecen ser más importantes que
las características distales. Específica-
mente, los trabajos con alto requerimien-
to de creatividad son también relativa-
mente altos en complejidad, autonomía
y demanda, y tienen un control organiza-
cional relativamente bajo.

De los estudios de Eskildsen, Dahl-
gaard y Anders (1999) se obtienen con-
clusiones similares a las anteriores,
pues sus hallazgos sugieren que si una
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organización quiere demostrar excelen-
cia en los negocios debe estar dispuesta
a realizar un cambio orientado a propi-
ciar un ambiente que estimule, reconoz-
ca, refuerce y sostenga la creatividad de
los empleados por medio de la educa-
ción y el entrenamiento.

De los estudios de Amabile (1998),
con respecto al mejor ambiente laboral
para incrementar la creatividad, se con-
cluye que específicamente los adminis-
tradores necesitan entender que la creati-
vidad consta de tres partes: ser experto,
tener habilidad para pensar flexible e
imaginativamente y estar motivado. Los
administradores pueden influir sobre las
primeras dos, pero a un costo alto y con
bajos resultados. En cambio, podrían
lograr mucho más si entendieran que la
efectividad de los empleados se basa en
la motivación intrínseca.

Diakidoy y Kanari (1999) examina-
ron lo que creen los maestros acerca de
la creatividad de los estudiantes. Los
resultados indican que los maestros tien-
den a percibir la creatividad como una
habilidad general manifestada primaria-
mente en el contexto artístico. Los profe-
sores creen que existe un ambiente pro-
picio para fomentar la creatividad. Este
estudio resultó a tono con los estudios de
Amabile, Hemnssey y Stenberg (citados
en Diakidoy y Kanari, 1999), quienes
aseveran que los ambientes que acentúan
la conformidad, la competición y la eva-
luación son menos propicios para esti-
mular la creatividad.

Las investigaciones reseñadas permi-
ten visualizar cuáles son los factores que
se han ido perfilando como predictores
de la capacidad creativa o innovadora. 
Llama la atención encontrar que la ocu-
pación de los padres, o ser hijo de padres
profesionales, tenga relación con ser un
individuo creativo. Además, es notoria

la referencia de autores hacia la influen-
cia que ejerce sobre la creatividad el tipo
de ambiente hogareño en que se desarro-
lla un individuo.

Sobresale el hecho de que los indivi-
duos más creativos provienen de hogares
tolerantes, donde no se atacan las ideas
creativas de los hijos, sino que se permi-
te libertad de expresión en un ambiente
de empatía. En este caso se acreditaría
gran beneficio a la vida familiar afectiva
positiva. La personalidad de los padres,
de acuerdo con la literatura, juega tam-
bién un importante papel en el desempe-
ño creativo de los hijos. Y un aspecto
muy interesante encontrado por los in-
vestigadores es que son más creativos
los hijos de hogares donde domina la
autoridad de la madre, quizá por el mo-
delo intuitivo de la mujer, pues se hace
referencia a que un perfil machista es
peligroso debido a la posibilidad de cer-
cenar la creatividad por tabúes. Gran
importancia y esperanza reviste el descu-
brimiento de que en cualquier edad pue-
de desinhibirse el individuo y empezar a
descollar su capacidad creativa, pues la
edad no es condicionante, a no ser por
las implicaciones del medio. También
se encuentran en ventaja, con respecto al
despliegue de sus capacidades creativas,
aquellos que han sido favorecidos con
nacer o criarse en un nivel socioeconó-
mico no bajo. 

Escolarización y creatividad
Espriu Vizcaíno (1998) hace referen-

cia a una investigación con dos grupos
de niños sometidos a dos ambientes es-
colares diferentes. El estudio prueba que
la rigidez de la escolaridad inhibe la
creatividad, mientras que la flexibilidad
en los procesos educativos la estimula.

Guncer y Oral (1993) realizaron un
estudio en Turquía para observar la 
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correlación existente entre la creatividad
y la disciplina en el aula de clases. Se
eligieron los estudiantes más creativos y
se correlacionó el resultado con la disci-
plina en el aula. Se encontró que los ni-
ños más creativos son percibidos por sus
maestros como indisciplinados y las acti-
tudes creativas son clasificadas como
desorden social. Los investigadores con-
cluyen que estos resultados muestran
que hace falta informar a los maestros
sobre las manifestaciones creativas y
cómo encauzarlas.

Palaniappan (1998) buscó la relación
entre la creatividad y la preferencia cog-
nitiva en estudiantes de Malasia. Para
medir la creatividad utilizó las pruebas
de Torrance. Las correlaciones entre las
dimensiones de la creatividad y las pre-
ferencias cognitivas resultaron bajas y
estadísticamente insignificantes. Por su
parte, para determinar la relación empíri-
ca entre la capacidad intelectual y la
creatividad con intensidades psicológi-
cas, Kitano (1990) realizó una investi-
gación con una muestra de niños en edu-
cación preescolar. No encontró relación
significativa entre sensibilidad y capaci-
dad intelectual, pero la sensibilidad co-
rrelacionó significativamente con la ori-
ginalidad.

En busca de diferencias de creativi-
dad entre dos grupos de estudio, Ward,
Saunders y Dodds (1999) tomaron una
muestra de adolescentes identificados
previamente como dotados y un grupo
de estudiantes universitarios. La prueba
de creatividad consistió en imaginar,
describir y dibujar una fruta lo más ori-
ginalmente posible. Las producciones de
los adolescentes resultaron más creativas
que las de los estudiantes universitarios.
Los adolescentes, aunque incluyeron
características propias de una fruta co-
mún, también demostraron originalidad

y flexibilidad al atribuirle características
que no tienen las frutas conocidas y al
describirla como una fruta que existe en
otro planeta. En cambio, el grupo de
universitarios produjo frutas imaginarias
que incluían solamente cualidades de
frutas existentes. Las conclusiones que
derivaron del estudio les permitieron
aseverar que el conocimiento existente
dirige las actividades imaginativas de los
individuos de modo que moldea la men-
talidad del individuo hacia un alto grado
de rigidez que se vuelve hasta cierto
punto resistente y difícil de romper.

Holt (1986) sostiene que la mayor
parte de los niños que pasan por la es-
cuela fracasan en la vida debido a que
únicamente desarrollan una parcela ínfi-
ma de su potencial para aprender, com-
prender y crear, con la que nacieron y de
la que hicieron pleno uso durante sus
dos o tres primeros años de vida.

Curtis et. al (1976) aseveran que la
aptitud creativa de los individuos suele
hallarse tan reprimida por su educación
y su experiencia, que se tornan incapa-
ces de reconocer en toda su plenitud el
potencial del que, efectivamente, están
dotados; menos aún, de ponerlo en ex-
plotación.

Según Heinelt (1979) la imaginación
es más significativa que el saber. Ser
productivo significa olvidar la mayor
parte de lo que se aprendió en la escuela.

Nérici (1969) sostiene que es objeti-
vo en todos los niveles de la educación
favorecer el desenvolvimiento del espíri-
tu creador, pues de ello depende gran
parte del desarrollo pleno de la persona-
lidad de los estudiantes. Los organismos
escolares debieran brindar en sus planes
y métodos de estudio oportunidades para
el desarrollo de la creatividad, en lugar
de inhibirla con asignaciones tradicio-
nalistas que responden más a modelos
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estereotipados que al impulso del espíri-
tu creativo. Las escuelas primaria, media
y superior, están necesitando proveer
actividades que permitan echar a andar
la imaginación y la fantasía. 

Con el ingreso a la escuela, una im-
portante etapa del comportamiento crea-
tivo toca a su fin. Es de suponer que el
pensamiento creativo recibe sus estímu-
los y ofrecimientos más fuertes en la
edad preescolar, durante la cual ya se
cristaliza en hábitos, actitudes y faculta-
des duraderos (Heinelt, 1979, p. 30).

Curiosamente la creatividad, que es
fundamental para el éxito profesional de
la persona, puede ser incluso contrapro-
ducente para el éxito de los estudiantes.
Lo que el sistema de enseñanza espera
de los alumnos es que recuerden los da-
tos enseñados y, sobre todo, que sean
capaces de extraer de ellos consecuen-
cias lógicas. Por eso memoria y lógica
son dos características básicas para el
éxito en los exámenes. (Corrales, 1991,
p. 13)

Muchos alumnos de los primeros
años de la universidad, a quienes se
entrevistó en relación con sus pensa-
mientos de fantasía diurnos, manifesta-
ron que dicha actividad había disminui-
do tras su ingreso en ese establecimiento
de educación superior. (Guilford et al.,
1994, p. 60)

“En la moderna práctica educacional
ha recibido escasa consideración una
aptitud necesaria para resolver los pro-
blemas creativamente. Se trata de la apti-
tud para generar y manejar la incertidum-
bre” (p. 86).

Soriano de Alencar (1996) hace refe-
rencia al contexto de la enseñanza que
predomina en la mayoría de las escuelas
en muchos países. En dicho contexto,
enfatiza, tiende a reducirse la creatividad
del alumno por debajo del nivel de sus

posibilidades reales, ya que adopta co-
múnmente características de opresora,
excesivamente volcada hacia el pasado,
con un énfasis exagerado en la repro-
ducción y memorización del conoci-
miento, sin haberse proyectado aún al
futuro, y habiendo hecho poco o nada
por preparar al estudiante para solucio-
nar problemas creativamente y para en-
frentar los desafíos que acompañan una
era marcada por rápidas transformacio-
nes, incertidumbres y turbulencias. Es
una educación que estimula el miedo a
equivocarse y fracasar, que refuerza el
miedo al ridículo y a la crítica, que ve en
la fantasía una pérdida de tiempo, que
cultiva una actitud negativa en relación
con el comportamiento de arriesgar y de
crear, y que deja de lado el extraordina-
rio recurso de la imaginación. Es una
educación que tiende a resaltar, peor
aún, la ignorancia, la incompetencia y la
incapacidad del alumno, dejando de lado
lo mejor de cada niño, adolescente y
adulto.

Lowenfeld y Brittain (1992) disien-
ten de las afirmaciones de otros autores
que culpan a la escuela de coartar el pen-
samiento creador. Ellos creen que sería
más razonable decir que el pensamiento
creador no es uno de los objetivos pri-
mordiales de la escolarización según el
sistema actual. Pues la escuela ha sido
hecha responsable de muchas otras ta-
reas en detrimento de la importancia de
asegurarse de que exista en la escuela un
ambiente positivo para el desarrollo de
la creatividad.  Sin embargo, dicen ellos,
hay pruebas suficientes para asegurar
que a los docentes que se desenvuelven
en el sistema educativo tradicional no les
gustan los alumnos creativos. General-
mente los docentes castigan la creativi-
dad en los creativos y recompensan la
falta de creatividad en los conformistas
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y dóciles, claro, en detrimento del desa-
rrollo de su imaginación o pensamiento
creador.

No podemos culpar por completo a
maestros ni a escuelas. Las escuelas son
un reflejo de los valores del hogar y de
la comunidad, pero, con toda probabili-
dad, no serán (las escuelas) un mayor
estímulo que la comunidad para la acti-
vidad creadora de la mente, no tolerarán
en un mayor grado la divergencia. (To-
rrance, 1977, p. 79)

Lo que parece haberse desarrollado
en la mayor parte del mundo escolar es
una incómoda suerte de distensión. Los
maestros piden que los estudiantes res-
pondan a tipos de problemas programa-
dos, que dominen listas de nombres y
que memoricen y faciliten definiciones
cuando se les solicita. No piden que los
estudiantes intenten reconciliar sus for-
mas de comprensión anteriores, parciales
con las notaciones y conceptos de la
escuela; en lugar de ello se ocupan sólo
de las últimas formas de conocimientos,
esperando que los estudiantes puedan,
más tarde, desarrollar las reconciliacio-
nes por su propia cuenta. Tampoco los
maestros plantean problemas arduos que
forzarían a sus alumnos a esforzarse al
máximo de nuevas maneras y que harían
que se corrieran riesgos que empeorarían
la imagen de los estudiantes y del maes-
tro... ni maestros ni alumnos quieren
arriesgarse a la comprensión; más bien,
se contentan con compromisos de res-
puesta correcta más seguros. Bajo tales
compromisos, ambos –maestros y estu-
diantes– consideran que la educación es
un éxito si los alumnos son capaces de
proporcionar respuestas que han sido
sancionadas previamente como correc-
tas. Ciertamente, a largo plazo, tal com-
promiso no es muy feliz, ya que no se
pueden producir compromisos genuinos

mientras se acepten realizaciones rituali-
zadas, repetitivas o convencionalizadas
(Gardner, 1997).

Logan y Logan (1980) declaran que
los maestros tienen la responsabilidad de
desarrollar técnicas y crear un medio
ambiente en la escuela para que el espí-
ritu de los niños no desfallezca.  Por su
parte Adair (1992) sostiene que uno de
los objetivos de la educación consiste en
desarrollar una mente inquisitiva. Asi-
mismo Anatole France (citado en Adair,
1992) asevera que todo el arte de la en-
señanza es solamente el arte de despertar
la curiosidad de los aprendices, de las
mentes jóvenes, con el fin de satisfacerla
después. Declaraciones como las ante-
riores, además de las ideas de Montesso-
ri (1998), quien sostiene que la parte
más importante de la vida corresponde al
primer período y por ello se hace impor-
tante observar al niño en la etapa inicial
de la escolarización porque es en este
período cuando se forma el conjunto de
facultades psíquicas, contrastan notable-
mente con ideas expresadas en relación
con la escolarización, en las cuales se
afirma que ciertos procesos de socializa-
ción a los que es sometido el escolar
coartan su capacidad creativa.

Problemática del estudio
El estudio que se reporta aquí ha sido

realizado tomando como objeto de estu-
dio la capacidad creativa de un escolar
en contraste con la capacidad creativa de
quien prescindió de la escolarización. La
presente investigación pretende determi-
nar si el hecho de cursar los grados de
escolarización hace alguna diferencia en
la capacidad para la expresión creativa.

El problema fue planteado por medio
de la siguiente pregunta: ¿Qué diferencias
pueden encontrarse respecto de la capa-
cidad para la creatividad entre un grupo

32



ESCOLARIZACIÓN Y CREATIVIDAD

de niños que cursaron la escolaridad
primaria, y otro grupo de niños que no la
cursaron, tomados del nivel socioeconó-
mico medio bajo, en el estado de Nuevo
León, México, entre los años 2001 y
2002?

Otras preguntas relacionadas aborda-
das en el estudio fueron las siguientes:
¿Hay diferencia significativa de pensa-
miento creativo entre los géneros de los
niños? ¿Hay alguna diferencia significa-
tiva determinada por la edad? ¿Hay al-
guna diferencia significativa determina-
da por el coeficiente intelectual?

La problemática abordada es de gran
importancia y actualidad.  Su estudio se
justifica en razón de que las instituciones
de educación están preparando a los pro-
fesionales que llegan a formar el núcleo
productivo de la sociedad.

Cada vez son más numerosas las or-
ganizaciones que están en busca de per-
sonal creativo e innovador, tanto en
producción como en pensamiento, con el
propósito de mantenerse a la vanguardia.
Dichos organismos esperan que los pro-
fesionales, sin importar el área de espe-
cialidad, se desempeñen haciendo des-
pliegue de su potencial creativo. Ese
personal creativo debiera estar siendo
preparado en las escuelas. En otras pala-
bras, se requiere de la escuela que tome
en serio su función de favorecer el desa-
rrollo del pensamiento creativo e innova-
dor, aceptando como propio el desafío
de propiciar un ambiente en el que se
asegure que tal función se cumpla apro-
piadamente.  

Hay quienes se han aventurado a
sostener que el proceso de escolariza-
ción en nada contribuye a fomentar la
creatividad o el pensamiento creativo.
Más todavía, hay quienes se han tomado
la libertad de asegurar que la escuela no
sólo no promueve el desarrollo de la

creatividad, sino que también la aplasta
o la elimina (Anderson, 1959; Bruer,
1995; Corrales, 1991; De Bono, 1998;
De la Torre, 1995; Espíndola Castro,
1996; Guilford et al., 1994; Heinelt,
1979; Holt, 1986; Kneller, 1965; Laus-
ter, 1992; Livon, 1990; Logan y Logan,
1980; Lowenfeld y Brittain, 1992; Maja-
ro, 1988; Nérici, 1969; Rodríguez Estra-
da, 1991; Sefchovich, 1997; Soriano de
Alencar, 1996). Dichas afirmaciones
debieran despertar un sentido de alerta
en los protagonistas de la educación. Se
atribuye a los educadores la responsabi-
lidad como extintores de la creatividad
por medio de la acción educadora. La
sociedad reclama del sistema educativo
y de los agentes educativos que se esti-
mule y cultive esa potencialidad con la
que se sabe, nace todo individuo; de tal
manera que se dé a la creatividad la mis-
ma importancia que se da a la memoria,
y a otras facultades. El compromiso so-
cial de los educadores de hoy podría ser
reclamado mañana cuando las socieda-
des futuras, habiendo adquirido con-
ciencia de ese derecho universal e ina-
lienable, acusen y reclamen al sistema
educativo de haberles privado del privi-
legio de desarrollar la creatividad que
es factor fundamental para la mejora
individual y colectiva. La misma con-
ciencia que la sociedad tiene hoy de la
universalidad de la educación podría
tener mañana con respecto a la creativi-
dad. La educación de la creatividad pue-
de llegar a convertirse en una exigencia
social.

Justificó también la realización del
estudio la oportunidad de escuchar la
voz de estudiosos del tema (De Bono,
1970, 1983, 1988, 1993; De la Torre,
1995; Gardner, 1994, 1995; Rodríguez
Estrada, 1995a, 1995b, 1997), quienes 
instan a todos los que están relacionados
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de alguna manera con la responsabilidad
de proporcionar escolaridad, a iniciar
una preocupación genuina por el desa-
rrollo de la creatividad, un asunto que
cada día se vuelve más demandante.

Método
El estudio se realizó mediante un

procedimiento no experimental, ex post
facto, de corte transversal y vertical.

Participantes
La población del estudio estuvo com-

puesta por niños de 4 a 7 y de 12 a 17
años de edad que no cursaron la educa-
ción primaria; y niños de 6 y 7 años de
edad que cursaban el primer grado de
educación primaria y niños de 12 a 16
años de edad que cursaban el primer
grado de educación secundaria, en es-
cuelas públicas. Ambos grupos de suje-
tos procedían del nivel socioeconómico
medio bajo de los municipios de Allen-
de, Montemorelos y General Terán, en el
estado de Nuevo Léon, México. Siendo
que la naturaleza del estudio impidió
trabajar con un procedimiento de mues-
treo aleatorio se utilizó un procedimiento
de muestreo no probabilístico, del tipo
avalancha, o de red. Es decir, se selec-
cionó primero el grupo de sujetos no
escolarizados y luego el de escolariza-
dos, lo más similar posible al primero
con respecto a dos variables: nivel so-
cieconómico y coeficiente intelectual. Se
realizó este procedimiento muestral para
evitar que el nivel socioeconómico y el
coeficiente intelectual se comportaran
como variables extrañas e interviniesen
a manera de sesgo en los resultados del
estudio. La muestra quedó conformada
por 345 sujetos, 181 escolarizados y 164
no escolarizados, 174 varones y 171
mujeres,  organizados en cuatro grupos
independientes: (a) 75 niños mayores no

escolarizados de 12 a 17 años de edad,
(b) 89 niños pequeños no escolarizados
de 4 a 7 años de edad, (c) 90 niños ma-
yores escolarizados de 12 a 16 años de
edad y (d) 91 niños pequeños escolariza-
dos de 6 a 7 años de edad. Se eligió la
muestra en forma cuidadosa y se inter-
pretaron los resultados en forma con-
servadora, a fin de obtener buenos re-
sultados al trabajar con muestreo no
aleatorio, en atención a las recomenda-
ciones de Polit y Hungler (1999).

Instrumentos
Test de Torrance. Para conseguir las

puntuaciones que determinan el grado de
creatividad se utilizó la prueba estanda-
rizada Torrance Test of Creative Thin-
king, Figural Booklet A [Test de Torran-
ce para Medir el Pensamiento Creativo,
Figural Cuaderno A].Puede obtenerse
un valor no estandarizado y uno estan-
darizado para la creatividad. Las pun-
tuaciones para el valor no estandarizado
se determinan como resultado de la su-
matoria de los puntos obtenidos en las
cinco dimensiones principales que con-
forman la creatividad en los test de To-
rrance: (a) fluidez, (b) originalidad, (c)
abstracción de los títulos, (d) elabora-
ción y (e) resistencia a cierre prematuro.
Para el valor estandarizado se suman al
valor no estandarizado las puntuaciones
obtenidas en 13 dimensiones adicionales
denominadas fortalezas creativas: (a)
expresividad emocional, (b) articulación
de la historieta, (c) movimiento o acción,
(d) expresividad de títulos, (e) síntesis
de figuras incompletas, (f) síntesis de
líneas o círculos, (g) visualización inu-
sual, (h) visualización interna, (i) ex-
tensión o rompimiento de límites, (j)
humor, (k) riqueza de imágenes, (l) co-
lorido de imágenes y (m) fantasía. La
suma de las puntuaciones obtenidas en
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las cinco dimensiones más los puntos
adicionales obtenidos por fortalezas
creativas proporcionan la puntuación
estándar. Las puntuaciones estandariza-
das se consultan en el manual de normas
técnicas elaborado por Torrance (1998).
Una vez obtenida la puntuación se busca
el valor estandarizado con respecto a los
baremos establecidos. La medida están-
dar o promedio es de 100 puntos. Se
consideran superiores al término medio
las puntuaciones mayores o iguales a
120 puntos. Las puntuaciones menores o
iguales a 80 puntos se consideran infe-
riores al término medio. Las puntuacio-
nes localizadas entre 80 y 120 puntos
son consideradas término medio. El ins-
trumento provee un espacio para asentar
datos demográficos: edad, género y gra-
do escolar. 

Por un período mayor a los 25 años,
Torrance y sus colaboradores desarro-
llaron baterías de actividades para me-
dir el pensamiento creativo a fin de es-
tandarizar un test que permitiera medir
el pensamiento creativo. Después de un
largo y dedicado esfuerzo se puede con-
tar con el Test de Torrance para Medir el
Pensamiento Creativo, aplicable en to-
das las culturas desde el jardín de niños
hasta las escuelas de profesionales y el
posgrado (Torrance, Ball y Safter,
1992).

Según lo aseveran Biondi y Parnes
(1976), Torrance ha sido acreditado por
los expertos como el principal investiga-
dor y guiador del desarrollo de instru-
mentos y programas para desarrollar y
medir la creatividad en los niños. Ade-
más, Torrance es reconocido por Parker
(1998) como autoridad renombrada in-
ternacionalmente en investigaciones y
promoción de la creatividad. La prueba
estandarizada Torrance Test of Creative
Thinking, Figural Booklet A consiste en

espacios donde se ha iniciado un dibujo
y se espera que el sujeto complete el
dibujo con alguna figura que le sugiera
su imaginación. En algunas secciones el
dibujo deberá sugerir una historia. En
otra sección al terminar su dibujo debe-
rán darle un título a la historia que está
representada por esa figura. Las seccio-
nes tienen un límite de tiempo de diez
minutos. 

De acuerdo con Cramond, Matthews
Morgan, Torrance y Zuo (1999), la crea-
tividad debe ser evaluada con métodos
múltiples para reconocerla y consolidar-
la. Una prueba para medir la creatividad
puede ser más valiosa si se utiliza con
ciertos subgrupos de niños. Además de
la prueba de creatividad se sugiere utili-
zar el producto de las evaluaciones de
funcionamiento para asegurarse de que
el potencial creativo, así como la pro-
ductividad creativa, están evaluados. Las
pruebas de Torrance para medir el pen-
samiento creativo se recomiendan como
las mejores medidas estandarizadas de-
bido a la preponderancia de la evidencia
de su confiabilidad y validez a través del
tiempo y en diversas culturas. Además,
se hallan entre las pruebas más popula-
res para medir el pensamiento divergente
(Plucker y Runco, 1998).

La popularidad de las pruebas de
Torrance se hace evidente al revisar los
resultados de estudios de investigación
en el área de creatividad. Su uso es casi
único cuando se trata de asignar un coe-
ficiente de creatividad. Se han encontra-
do vastas referencias de investigadores
que utilizaron los tests de Torrance en
sus trabajos de investigación (Campos y
González, 1994; Carrol y Howieson,
1992; Gallucci, Middleton y Kline,
1999; Jurcova y Stubnova, 1999; Katta-
mi, ElKassai y Kattami, 1995; Kim y
Michael, 1995; Kurtzberg y Reale, 1999;
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Liu, 1998; Moreno Abello, 1992; Niaz,
Saud de Nunez y Ruiz de Pineda, 2000;
Palaniappan, 1998; Parker, 1998; Pluc-
ker, 1999; Rudowicz, Lok y Kitto, 1995;
Shumakova, Shcheblanova y Shcherbo,
1991; Subhi, 1999; Vonkomerova, 1993;
Wright, 1998; Yamada y Tam, 1996;
Yong, 1994).

Prueba WISC. A fin de descartar la
posibilidad de deficiencia o incapacidad
intelectual en los niños no escolarizados
de la muestra en edades que deberían
corresponder a la etapa terminal de la
educación primaria, se les administró la
prueba de vocabulario del Test de Inteli-
gencia para Niños de Wechsler (WISC).
Esta prueba fue aplicada a los sujetos
mayores tanto escolarizados como no
escolarizados, con la finalidad de confir-
mar que ambos grupos se hallaban en
una situación intelectual equiparable a la
hora de medir su puntuación en creativi-
dad. La prueba fue tomada para su apli-
cación y puntuada con apoyo del manual
de instrucciones y evaluación (Wechsler,
1982) y cotejada con el manual de fun-
damentos y tablas preparado para tal fin
(Wechsler, 1983).

Instrumento para determinar el NSE.
El nivel socioeconómico se determinó
sobre la base de posesiones materiales
de la familia de los sujetos participantes
en la muestra. La idea base para desarro-
llar este instrumento se tomó de tesis
realizadas en el nivel de licenciatura
(Contreras Hernández, 1990; López Ra-
mírez, 1990; Rodríguez Heras, 1990). La
equiparación de los sujetos no escolari-
zados con los escolarizados se realizó
utilizando el criterio de observación.

Recolección de la información
Para administrar los instrumentos a

los niños no escolarizados, se buscó de
uno en uno a los sujetos que participaron
en la muestra hasta conseguir la cantidad
establecida. En seguida, se aplicaron los
instrumentos a los niños que cursaban el
primer grado de educación primaria y el
primer grado de educación secundaria,
en un momento en que estaban reunidos
en el aula de clases.

Análisis de la información
Una vez obtenidas las puntuaciones

para determinar el grado de creatividad
de los sujetos, se procedió a capturar
tanto las puntuaciones resultantes en los
tests como las características demográfi-
cas en una base de datos preparada para
dicho fin y fueron sometidas a prueba las
hipótesis de diferencia de medias de
creatividad entre grupos de sujetos esco-
larizados y no escolarizados y de impac-
to del género y la edad.

Se aplicó la prueba t para grupos
independientes a fin de determinar la
diferencia entre índices generales de
creatividad y variables independientes; y
el análisis multivariado de varianza
(MANOVA) para determinar la dife-
rencia de los perfiles de medias de las
cinco dimensiones entre los grupos del
estudio.

Igualmente se utilizó la prueba t para
determinar la existencia de diferencias
de medias de creatividad entre grupos de
niñas y varones y entre grupos de edad.
Para buscar entre los grupos del género
y de edad la diferencia de perfiles de
medias de creatividad en las cinco di-
mensiones se utilizó adicionalmente el
MANOVA.

Como parte del control de la variable
capacidad intelectual, se utilizó la prue-
ba t para grupos independientes a fin de
determinar si existía diferencia de CI
entre sujetos escolarizados y sujetos no

36



ESCOLARIZACIÓN Y CREATIVIDAD

escolarizados.

Resultados
Incidencia de la escolarización

Los resultados obtenidos muestran
una diferencia significativa de medias de
los valores estándares de creatividad
entre los grupos de niños mayores (t(163)

= 3.781, p = 000). Los sujetos no escola-
rizados tuvieron una media (M = 106.93)
significativamente mayor que los escola-
rizados (M = 96.48).  Consistentemente

se observaron diferencias significativas
entre los perfiles de medias de las cinco
dimensiones (F de Hotelling = 15.109, p
= .000). Los análisis permitieron deter-
minar contrastes significativos en cuatro
de las cinco dimensiones de creatividad
(ver Tabla 1): (a) originalidad (F(1, 163) =
23.577, p = .000); (b) elaboración (F(1,

163) = 4.700, p = .032); (c) abstracción de
títulos (F(1, 163) = 6.339, p = .013) y (d)
resistencia a cierre prematuro (F(1, 163) =
11.278, p = .001).

Tabla 1
Medias de valores de las dimensiones de creatividad en grupos de niños mayores
(escolarizados y no escolarizados)

Grupos Fluidez Originalidad Elaboración

Abstracción 
de los 
títulos

Resistencia a
cierre prema-

turo
Escolariza-
dos grandes 139.21 115.58 88.24 25.71 86.46
No escolari-
zados 
grandes 142.00 134.54 95.14 37.12 98.33
Significación
de las dife-
rencias *** * * **
*p < .05, **p < .01, ***p < .001

Para someter a prueba los datos se
partió de la presuposición de que no
existían diferencias de medias de crea-
tividad entre los niños pequeños escola-
rizados y los niños pequeños no escola-
rizados. A fin de que los grupos sean
equivalentes en edad, exclusivamente
para este análisis no se incluyeron como
parte del estudio los no escolarizados de
4 y 5 años de edad. Se utilizó la prueba
t para analizar los datos relacionados con
la presuposición y pudo corroborarse el
supuesto empíricamente (t(127) = .810, p
= .419). La diferencia entre las medias
para los grupos de los sujetos pequeños

no es significativa (M de escolarizados =
60.69; M de no escolarizados = 63.29).
Estos resultados eran previsibles, debido
a que el estudio parte de la presuposi-
ción de que no hay diferencia de medias
de creatividad entre los niños que han
ingresado a la escuela y los de la edad
similar que aún no han ingresado a la
escuela. 

Los resultados obtenidos según los
cuales no hay diferencia significativa
de puntuaciones de creatividad entre los
grupos de niños pequeños y sí la hay
entre los grupos de niños mayores,
mostrarían que la escolarización incide
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negativamente sobre la creatividad de la
muestra. 

Incidencia del género
No se observó diferencia de medias

de creatividad entre los grupos de varo-
nes y niñas (t(343) = .026, p = .979). Estos
resultados se obtuvieron tomando los
datos de dos grandes grupos: varones
pequeños y mayores juntos; y niñas pe-
queñas y mayores juntas (M de varones
= 80.03; M de mujeres =  79.95). Tam-
poco existe diferencia de perfiles de me-
dias en las cinco dimensiones entre am-
bos grupos (F de Hotelling = .940, p =
.455). 

Igualmente se realizó el estudio de
diferencias de creatividad por género,
discriminando por grupos de edad. Para
ello se compararon los datos de los niños
pequeños y las niñas pequeñas no encon-
trando diferencias significativas (t =
.428, p = .669). Pero se observó una li-
gera diferencia significativa de perfiles
de medias de dimensiones (F de Hote-
lling = 2.580, p = .028). Un análisis uni-
variado permitió constatar los datos
dimensión por dimensión para identifi-
car en cuál de las dimensiones se obser-
vaba un contraste significativo. Se de-
terminó un contraste significativo en la
dimensión de elaboración (F(1, 178) =
6.347, p = .013), donde la media de los
varones pequeños (M = 73.75) es más
alta que la de las niñas pequeñas (M =
70.03). 

Al analizar los datos relacionados
con los sujetos mayores en busca de di-
ferencias de medias de creatividad entre
varones y niñas, no se encontraron dife-
rencias significativas de puntuación de
creatividad estándar (t(163) = .822, p =
.412), pero se encontró una diferencia
significativa de perfiles de medias de las
cinco dimensiones de creatividad (F de

Hotelling = 2.472, p = .035), observán-
dose un contraste significativo de medias
de creatividad (F(1,163) = 7.288, p = .008)
entre varones y niñas mayores en la
dimensión de fluidez. La prueba t para
muestras independientes reveló que es
más alta la media de la dimensión de
fluidez en las niñas (M = 143.74) que en
los varones (M = 136.00).

En suma, con respecto a la incidencia
del género sobre las puntuaciones de
creatividad, puede aseverarse que, aun-
que se encontraron diferencias entre las
medias de la dimensión elaboración en
los sujetos que componen la submuestra
de niños pequeños, y en la dimensión de
fluidez en la submuestra de los niños
mayores, no hay incidencia significativa
si se toma en cuenta la muestra total y la
puntuación estándar. 

Tampoco se observó incidencia sig-
nificativa a nivel de submuestras al utili-
zar los valores totales estandarizados de
creatividad. De manera que se puede
afirmar que los niveles de creatividad
entre niñas y varones, en condiciones
semejantes, son similares.

Incidencia de la edad
Al estudiar la incidencia de la edad

sobre los índices de creatividad, los re-
sultados indican que existe diferencia
altamente significativa de creatividad
entre los dos grupos de edad: (a) mayo-
res y (b) menores (t(343) = 21.037,  p =
.000). La media de los sujetos mayores
(M = 101.23) es mucho más alta que la
de los sujetos menores (M = 60.52). Los
resultados obtenidos por la prueba t
quedan respaldados por los resultados
obtenidos por medio del MANOVA
aplicado a las cinco dimensiones (F de
Hotelling = 142.694,  p = .000). Se pu-
do corroborar la existencia de contras-
tes significativos de creatividad en las
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cinco dimensiones entre grupos de edad:
(a) fluidez (F(1, 343) = 711.287, p = .000,);
(b) originalidad (F(1, 343) = 459.835, p =
.000); (c) elaboración (F(1, 343) = 137.229,
p = .000); (d) abstracción de los títulos
(F(1, 343) = 28.212, p = .000) y (e) resis-
tencia a cierre prematuro (F(1, 343) =
168.767, p = .000). En las cinco dimen-
siones las medias mayores correspondie-
ron al grupo de edad de niños mayores:
(a) fluidez (M de mayores = 139.66, M
de menores = 80.78); (b) originalidad (M
de mayores = 123.53, M de menores =
67.02); (c) elaboración (M de mayores =
91.23, M de menores = 71.83); (d) abs-
tracción de los títulos (M de mayores =
31.11, M de menores = 14.17); (e) resis-
tencia a cierre prematuro (M de mayores
= 91.31, M de menores = 58.66).

La diferencia altamente significativa
de valores de creatividad entre los gru-
pos de edad es obvia y visible desde el
momento de la instrumentación. 

Incidencia de la capacidad intelectual
Una observación somera a los resul-

tados de este estudio podría atribuir la
diferencia de creatividad entre los
niños mayores no escolarizados y los
mayores escolarizados a diferencias de
capacidad intelectual. Por ello se aplicó
a los niños mayores, tanto escolarizados
como no escolarizados, la prueba verbal
de la batería WISC. Los resultados obte-
nidos al analizar los datos con la prueba
t para grupos independientes muestran
que existe diferencia de CI entre escola-
rizados y no escolarizados (t(163) = 5.592,
p =  .000). En la prueba verbal WISC los
escolarizados mayores tienen mayor
puntuación (M = 9.04) que los no escola-
rizados mayores (M = 6.71). Estos datos
hicieron sospechar que la inteligencia y
la creatividad se comportaron como va-
riables independientes en la muestra. Por

ello se agruparon las puntuaciones del
WISC en tres categorías: (a) alta (M =
11.22); (b) media (M = 8.29) y (c) baja
(M = 4.62) a fin de someterlas a contras-
tes. Al analizar los datos utilizando la
prueba t en busca de diferencias de me-
dias de creatividad entre las dos catego-
rías extremas del WISC no se encontró
diferencia significativa (t(100) = 1.501, p
= .137). Esto revela que no existe rela-
ción entre la creatividad y el coeficiente
intelectual.

En suma, el hecho de que los niños
mayores no escolarizados reflejaron ma-
yor creatividad que los niños mayores
escolarizados, y que los niños mayores
escolarizados mostraron mayor coefi-
ciente intelectual que los niños mayores
no escolarizados, permitiría sostener que
la creatividad no depende de la capaci-
dad intelectual.

Discusión
Escolarización y creatividad

Los hallazgos encontrados por medio
de esta investigación revelan que el pro-
ceso de escolarización impacta de mane-
ra negativa la capacidad del individuo
para la creatividad. Estos hallazgos po-
drían coincidir con posturas que sostie-
nen que el proceso de escolarización no
contribuye a fomentar la creatividad,
sino que frena la trayectoria de su desa-
rrollo, debido a que el sistema educativo
tradicional no fue pensado para propiciar
un ambiente en el que se promueva la
manifestación de la creatividad, ni está
interesado en ello (Corrales, 1991; De
Bono, 1998; De la Torre, 1995; Espíndo-
la Castro, 1996; Guilford et al., 1994;
Heinelt, 1979; Lauster, 1992; Livon,
1990; Logan y Logan, 1980; Majaro,
1988).

Cabe mencionar que las metodolo-
gías, estrategias y técnicas de enseñanza
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observadas en las escuelas tradicionales
presentan un alto contraste con las estra-
tegias y metodologías recomendadas por
la literatura como herramientas para im-
pulsar la creatividad.

Desde la educación dada en el hogar,
la culturización está cargada de estereo-
tipos en los que se nota el esfuerzo con-
junto de hogar, escuela, iglesia, círculo
de amigos y sociedad en general para
moldear al individuo de manera que se
comporte y reaccione frente a los diver-
sos estímulos como el resto de sus her-
manos, compañeros, amigos, vecinos y
congéneres.

En un aula de clases, en rigor de ver-
dad, tiene mayor aceptación un estudian-
te que reacciona frente al estímulo del
maestro de la manera que éste desea o
espera que reaccione, que otro que reac-
ciona de manera inesperada, retadora o
fuera de lo común, que saca al maestro
del control sobre la idea o la reacción
esperada. Este último tipo de estudiantes
pierde aceptación y comienza a ser cata-
logado como anormal.

Siendo que actualmente el logro edu-
cativo se mide con calificación numérica
o su equivalente, la mentalidad del estu-
diante se va forjando para desagradar lo
menos posible al maestro, para respon-
der a los estímulos de la manera más
cercana a lo esperado por el docente, con
el objeto de obtener la más alta califica-
ción posible.

Es común encontrar individuos re-
cién egresados con un historial académi-
co cuantitativamente excelente pero con
escasa o nula idea de lo que pueden o
deben hacer con los conocimientos ad-
quiridos. Es también común encontrar,
aunque menos notorio, estudiantes que
han sido castigados durante todo un cur-
so o incluso durante toda una carrera por
haber expuesto ideas disímiles e incluso

opuestas al enfoque o interpretación de
los maestros, razón por la cual fueron
juzgados como indisciplinados, irrespe-
tuosos o rebeldes. Estos alumnos, aun-
que egresan con un historial académico
cuantitativamente pobre, muestran un
desempeño notable en cuanto se ubican
en el mercado laboral.

No sorprende, entonces, encontrar al
término de una preparación profesional
un enorme grupo de individuos con po-
sesión de gran cúmulo de conocimien-
tos, pero hurgando en el mismo cajón,
sin ideas ni pensamientos propios, sino
reflejando las ideas o pensamientos de
los demás, no sólo en el ámbito laboral,
sino aun en el modo de vivir.

Desde el marco referencial de este
estudio, cabe aclarar que el promover la
creatividad de ninguna manera fomenta
el desarrollo de mentalidades corruptas
o dañadas que quieran salirse de los con-
vencionalismos con definido propósito
de dañarse a sí mismos, dañar a otros o
dañar el medio ambiente. Más propia-
mente los resultados de este estudio sus-
tentan la idea de proveer a los individuos
durante la etapa de escolarización espa-
cios que permitan la espontaneidad para
exponer pensamientos nuevos que con-
lleven a la creación de nuevas alternati-
vas con el objeto de solucionar más
velozmente y con menos inversión de
energía, materia y tiempo, los diversos
problemas que aquejan a la sociedad
contemporánea.

Género y creatividad
No se encontró diferencia de capaci-

dad para la creatividad entre hombres y
mujeres. Estos resultados están a tono con
los expuestos por Rodríguez Estrada
(1995a), Lewis Terman (citado en Veraldi
y Veraldi, 1974) y Guilford et al. (1994),
quienes aseveran que actualmente no se
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hace discriminación entre géneros en
muchos aspectos de la vida.

Aunque el siglo XX ha dejado como
parte de su legado la igualdad de dere-
chos entre el hombre y la mujer, lo cierto
es que todavía existen algunos espacios
en los que se marcan barreras que segre-
gan y discriminan al género femenino,
sobre todo en lo que respecta a obtener
grados académicos o puestos de deber.
Sin embargo, en lo que a creatividad
concierne, ha quedado ampliamente de-
mostrado que tanto la mujer como el
hombre han sido dotados con similar
capacidad para pensar creativamente y
de esta manera producir nuevo conoci-
miento verdadero y útil. Por lo tanto, en
el proceso educativo mismo, debe enfa-
tizarse este hecho: la capacidad creativa
se halla distribuida equitativamente
entre ambos constituyentes del género
humano.

Edad y creatividad
Se encontró una diferencia altamente

significativa de capacidad para la creati-
vidad entre los grupos de edad, donde
los sujetos mayores obtuvieron una pun-
tuación más alta en creatividad.

Debido a que el test de Torrance uti-
lizado en el estudio se basa principal-
mente en dibujos, la alta diferencia pue-
de explicarse por el hecho de que un
niño de 4 a 7 años de edad generalmente
tiene más limitaciones para dibujar que
un niño de 11 a 16 años. Este hallazgo
también coincide con lo expuesto por
Rodríguez Estrada (1995a), quien afirmó
que la edad de oro de la creatividad se
sitúa en el mediodía de la vida. Al res-
pecto, siendo que la edad de los sujetos
estudiados se sitúa en el primer cuarto
de su vida, no sorprende encontrar una
correlación alta entre edad y creatividad,
según la cual a mayor edad los sujetos

muestran mayor creatividad. Si se espera
que los creativos lleguen a su etapa de
oro a la mitad de su vida, los sujetos
aquí estudiados están aún lejos de la
mitad de su vida productiva.

Conclusiones
Las siguientes conclusiones con res-

pecto a la creatividad en relación con la
escolarización, la edad y el género del
individuo pueden ser respaldadas por los
hallazgos de esta investigación:

1. La escolarización primaria rígida
y tradicional puede bloquear la capaci-
dad para la manifestación de la creativi-
dad con que está dotado un niño. Es
decir, un niño creativo puede ver dismi-
nuida su máxima manifestación de
creatividad durante el proceso de esco-
larización.

2. No hay lugar para la manifestación
de la creatividad en el sistema de pensa-
miento vertical, apropiado solo para al-
gunos propósitos, privilegiado por el
sistema educativo tradicional, pero ina-
decuado para estimular el pensamiento
creativo.

3. Se espera que un individuo acre-
ciente su capacidad para la creatividad al
aumentar en edad.

4. La inteligencia y la creatividad se
comportan como variables independien-
tes; es decir, la creatividad, dentro de los
niveles normales, no depende de la capa-
cidad intelectual.

5. Puede esperarse la misma capaci-
dad media para ser creativo de un hom-
bre que de una mujer.

Los hallazgos de este estudio permi-
ten reconocer que existe la necesidad de
reenfocar la metodología, las estrategias
y las técnicas que se utilizan para llevar
a cabo la tarea educativa en el nivel ele-
mental o primario con el sistema tradi-
cional. Es notorio que actualmente no se
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utilizan metodologías, técnicas ni estra-
tegias adecuadas para fomentar la creati-
vidad. Por supuesto que el reenfoque no
consiste solamente en agregar una clase
o asignatura a la que se denomine creati-
vidad. Más bien el imperativo es hacer
de todo el proceso educativo un espacio
en el que la mente del educando se desa-
rrolle de manera que quien ya cuenta
con una notoria dotación de capacidad
para la creatividad la desarrolle hasta su
máximo potencial y quien cuenta con
una capacidad más escasa disponga de
espacios en los que pueda desarrollar
dicha habilidad.

Para que se logre la educación inte-
gral del educando, es necesario que se
provean en la escuela espacios para la
creatividad. Hoy en día una institución
determinada no puede hablar de educa-
ción integral si no incluye la creatividad
en la implementación de su curriculum.
Para que se logre introducir este elemen-
to, el sistema educativo tradicional nece-
sitará hacer un cambio muy significativo
y para ello sería necesario iniciar con
una revisión profunda del contenido cu-
rricular y su implementación.

En un sistema educacional en el que
se privilegia la importancia de la edu-
cación integral del estudiante deben
desarrollarse de igual manera las facul-
tades mentales, los sentimientos y las
facultades perceptivas de los alumnos,
de manera que su capacidad para la
creatividad pueda ser estimulada y pue-
da encontrar un espacio en el que pueda
expresarse.
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RESUMEN
Es importante  comprender que la voz democrática de la nueva educación,

la del docente ciudadano, debe formalizar las frases que ponen en evidencia la
construcción de los sujetos sociales que entran en contacto culturalmente con
sus mundos mediáticos. La ciudadanía pedagógica permite a los alumnos la
apropiación de su dignidad y de su condición de persona, y lo hace un sujeto
social que pone en práctica la individualización y la individuación, lo que
permite al  profesor  entregar las herramientas pedagógicas necesarias para
consolidar la ciudadanía democrática en las aulas. Estas aulas son espacios
sociales, espacios  de convivencia  y de formación de un ciudadano no negado. 

Es en la escuela social donde se produce el desarrollo de la conciencia
crítica, lo que nos permite formar ciudadanos conforme a un ideal democrático
y humanista, muy propio  de los sistemas inclusores; entendiendo a este sujeto
como vivenciador de la cultura pedagógica. En la escuela social las relaciones
pedagógicas se codifican. Los códigos lingüísticos  aparecen  como un referente
sociológico vinculativo entre el sujeto activo y los principios comunitarios y 
curriculares, lo cual permite vencer la inercia intelectual y enajenada de los
docentes acríticos del sistema planteando en sí misma una reconstrucción de la
docencia, desde la conciencia pedagógica como un consenso o como proceso de
negociación; es decir, se busca la reflexión asociativa como estrategia social,
ciudadana y pedagógica.

Una mirada educativa democrática
que se proyecta al siglo XXI requiere
necesariamente un modelo de hombre y
mujer que se comunique socialmente, un
proceso de comunicación, decisión y ejecu-
ción que permita el intercambio cultural
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constante, pues con la concreción de esta
mirada, donde la escuela secundaria,
como gran protagonista del proceso for-
mativo de las sociedades, adquiere un
funcionalismo de primera jerarquía. Este
proceso de comunicación educativa re-
quiere un modelo de ciudadano que sea
más autónomo, se exprese críticamente,
afirme sus identidades, refleje social-
mente sus propias comprensiones y ex-
pectativas respecto del mundo escolar y
comprenda reflexivamente que sólo es
posible entender la realidad social desde
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su yo ciudadano.
Esta ciudadanía explícita subjetivada

u objetivada por el ser necesita de una
interacción entre el yo de pertenencia
(vivencia) y el yo de referencia (convi-
vencia ). La acción comunicativa entre
ellos produce un sentido cultural que
interpreta la experiencia social mediante
la comprensión.

Santos Guerra (1998) señala al res-
pecto que

la comprensión exige una lectura
atenta e inteligente de la realidad
y de unos códigos que desenvuel-
ven en los significados. Para lle-
gar al núcleo de los significados
hace falta penetrar en las capas
mas profundas de la realidad, ya
que ésta no se encuentra en la
superficie de las cosas. (p. 4)
Desde esta perspectiva la escuela

secundaria asume lógicamente un rol
social como conector de dichos proce-
sos, lo que implica que ella se transfor-
me en una institución que articule, como
eje centralizador, la conexión entre los
sujetos y su cultura, entre los sujetos y
sus significados y entre los sujetos y la
posibilidad de reconstruir o resignificar
las convivencias ciudadanas.

Bien sabemos que el ser humano
viene dotado de programas genéticos.
Ésta es una realidad que la ciencia gené-
tica y la etiología se han encargado de
demostrar (ver, por ejemplo, Eibl-Eibs-
feldt, 1978). Sin embargo, que “la escasa
apertura del ser humano, aun no progra-
mada genéticamente, se rellene con pa-
quetes adicionales de programación cul-
tural” (Ávila, 2001, p.15), es una visión
que la pedagogía y la escuela no deben
aceptar, ya que de ser así el objetivo de
nuestra nueva mirada educativa se trans-
formaría en una pedagogía voluntarista
y no social.

Sería mucho más fácil y más

cómodo disponer de mentes que,
como las tábulas rasas, estuvieran
vacías de imágenes, de prejui-
cios, de preconcepciones, de
ideologías y de valores, para po-
der inscribir en ellas todas las
arbitrariedades culturales que nos
craneamos con nuestros proyec-
tos pedagógicos. (Ávila, 2001,
p.15)
Para fortuna de nuestras sociedades

y de nuestras escuelas, la realidad nos
impone algunos límites que llaman a la
pedagogía a desarrollarse con sensatez.

Precisamente cuando en la escuela se
trabaja con sensatez, construimos socie-
dad y también estamos construyendo
ciudadanía. La ciudadanía solo se desa-
rrolla en la democracia. El problema
actual es que nuestras escuelas no han
sido capaces de reconstruir al ciudadano,
debido a que el sistema dio por hecho
que existía. Pero no es así. Bien sabe-
mos que la realidad de nuestras aulas es
diferente. En nuestras aulas sí existen
ciudadanos y ciudadanas; ésta es una
afirmación correcta pero falta adjetivar-
los como negados, ya que nuestro siste-
ma escolar “está poblado de ciudadanos
voluntariosos, ciudadanos imaginarios
y clandestinos” (Saavedra, 2002, p. 14).

“Solo la educación (paideia) de los
ciudadanos como tales puede dar conte-
nido verdadero y auténtico al espacio
público (escuela)” (Castoriadis, 1988, p.
23). Pero este espacio público no es una
cuestión de libros ni de fondos, que es el
problema. Significa ante todo cobrar
conciencia de que la escuela es una polis
y por consiguiente que la polis también
somos nosotros y nuestros alumnos,
quienes participamos de ella, que por lo
tanto experimentamos prácticamente la
ciudadanía democrática y que su destino
depende también de nuestros actos pe-
dagógicos y de los actos pedagógicos

47



MUÑOZ FLORES

ministeriales determinados por las políti-
cas de dominio. 

El rol social de la escuela secundaria
debe estar al servicio de la polis y no al
servicio de los poderes fácticos que lu-
chan por dominar nuestra ciudadanía,
negándola y excluyéndola y que hace
que este espacio de pedagogía social no
funcione bajo el amparo de la idea de
dignidad determinando situaciones de
alta incertidumbre ciudadana.
 

La escuela social: una polis
pedagógica

“El último tercio del siglo XX, al
calor del progreso del capitalismo y del
estado de bienestar, ha sido pródigo en
reformas e innovaciones educativas”
(Bolívar, 2000, p. 50). Sin embargo fina-
lizamos el siglo y nos queda una sensa-
ción de desconcierto pedagógico, funda-
mentalmente por que nuestras aulas no
han sido capaces de montar el andamiaje
social suficiente para la apropiación de
principios sociales, el juicio crítico y la
tolerancia en la convivencia, que regulen
la instalación de la ciudadanía en la
polis1 (escuela) . Indudablemente la gran
tarea de la polis pedagógica en este
momento de crisis es reinstalar la
ciudadanía, pero no bajo los supuestos
utilizados hasta ahora, es decir como
inducción de principios universalistas y
formales. En este sentido Goffman
(1994)  establece que

se trata más bien de una cuestión
cultural, por lo que obedece a un
proceso de construcción social
que compromete subjetividades,
que nos llevar a adquirir confian-
za en las personas..., o sea
tendremos ciudadanía cuando las
características de los actores edu-
cativos y de lo que representan
no sean cuestionadas y de esta
forma tener la certidumbre de que

los derechos y los deberes de los
alumnos en la polis es un fenó-
meno real. (p. 29) 
De este modo, pareciera importante

que la polis practique la democracia y la
pedagogía social, “disciplina que tiene
por objetivo el conjunto de acciones
educativas formales y no formales
orientadas al desarrollo de la sociabili-
dad de los sujetos [ciudadanía y
democracia participativa] y colectivos
que viven algún tipo de situación
conflictiva en sus entorno social” 
(Ascencio, 1999, p. 31), para externa-
lizarse y participar con una perspectiva
de transformación en los procesos eco-
nómicos, sociales y culturales de las
comunidades. Este tópico inherente de la
modernidad como proceso histórico hace
posible la toma de conciencia de cada
una de las situaciones externas que influ-
yen en el proceso educativo. Junto con
“la revisión integral de la acción educati-
va de la escuela, pueden finalmente faci-
litar la transformación de la educación
en el proceso efectivo de liberación hu-
mana que expresa el discurso democráti-
co y humanizador” (Soto, 2000, p. 85).

La escuela social no es una deduc-
ción darwiniana o una teoría oficial que
pueda ser instalada por medio de una
reforma educacional. Por más que nos
parezca necesaria, ésta es histórica y
cultural, por lo cual se construye desde
las aulas y desde las prácticas docentes
por cada uno de los sujetos pedagógicos
que participan de la polis2. Es un
constructo participativo de la realidad
social y cultural que se vivencia en la
sala de clase.

Es en la escuela social donde se pro-
duce el desarrollo crítico, el creativo y el
metacognitivo, permitiéndonos formar
ciudadanos conforme a un ideal demo-
crático y humanista, entendiendo éste
como el encuentro del sujeto social con
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sus principios comunitarios, como lo son
la participación cultural, la inclusión
social y la integración intelectual. La
escuela social debe superar la “involu-
ción política del ciudadano” (Saavedra,
2002, p. 15), o sea debe crear por un
lado las condiciones que permitan la
recuperación de los derechos negados
por el neoliberalismo y por otro vencer
la inercia intelectual y enajenada de los
docentes acríticos del sistema plantean-
do una reconstrucción de la docencia
como un consenso o como proceso de
negociación. Es decir, se busca la refle-
xión social como estrategia.

La escuela social: la búsqueda de la
resignificación pedagógica mediante

un modelo de gestión crítica
Teniendo en cuenta los principios

democráticos (igualdad, libertad y equi-
dad) del currículo presentes en la escuela
social, quien ejerce la ciudadanía
pedagógica debe concientizar social y
culturalmente a un ciudadano capaz de
insertar su rol social dentro de los mar-
cos que regulan sus convivencias. “Si el
educador no se expone por entero a la
cultura popular, difícilmente su discurso
tendrá mas oyentes que él mismo” (Frei-
re, 1992, p.102). Entonces el pedagogo
crítico debe formar un ciudadano para la
democratización de los espacios de
aprendizajes y no un ciudadano que se
niega a ser actor social y que sólo actúa
para perpetuar los conocimientos.

La escuela puede cumplir estos
principios mediante la organización e
implementación de prácticas educativas
que fomenten procesos deliberativos y la
participación activa conducente al desa-
rrollo integral de los estudiantes y al
cultivo de la democratización de los
espacios. En este contexto, el escuchar y
fomentar la expresión de las voces estu-

diantiles es importante e imprescindible,
dado que los estudiantes son los actores
y protagonistas centrales de este proceso
y la calidad de sus experiencias escola-
res constituyen un aspecto de su forma-
ción integral.

El alumno ciudadano reflexiona so-
bre su propio estilo de vida y analiza los
nuevos proyectos culturales que nacen
de la critica social lo que permite “gene-
rar una nueva cultura capaz de eliminar
la situación de opresión y marginalidad”
(Torres, 1996, p. 64), opresión cultural y
marginalidad ciudadana. En esta nueva
cultura se hace necesario que la relación
pedagógica sea definida como una rela-
ción institucionalizada. “La relación
pedagógica entre el docente y sus alum-
nos se nutre de una relación institucional
más amplia que esta definida por el
proyecto educativo global del estableci-
miento, donde hay relaciones humanas,
donde hay valores, donde hay formas de
relacionarse con otros” (Lavin, 2002, p.
264). En términos más simples, se hace
necesaria la aplicación de un modelo de
gestión crítica.

La gestión necesariamente debe estar
abierta a los diálogos comunitarios, a
una democracia aprendida en el seno
familiar y a una democracia reaprendida
en la escuela social. Es en este modelo
de gestión social donde se gesta la
escuela critica, la que forma parte
inherente de los diálogos sociales de
apropiación ciudadana, configurando
una actitud positiva del sujeto frente a sí
mismo y frente a su mundo mediático.
Por consiguiente se debe entender que

la gestión es el proceso de articu-
lación de un conjunto de acciones
que intenciona una organización
para cumplir con su propósito y
que gestionar un centro educativo
es articular todo lo que ocurre
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diariamente en él para que los
alumnos aprendan lo que necesi-
tan aprender. (Lavin, 2002, p. 25)
Esta concepción de gestionar la es-

cuela y los aprendizajes procede del
análisis de la cultura escolar desde el
interior del sistema, vinculando los ele-
mentos que le son constituyentes (inter-
nalidades y externalidades educativas)
con el objetivo de vivenciar de forma
significativa el verdadero lenguaje edu-
cativo, resignificando así la pedagogía.

No obstante, los docentes se enfren-
tan a una situación paradójica: 

Si el profesor no trabaja con un
sentido de comunidad, puede pa-
recer difícil crear una atmósfera
tendiente a la libre expresión de
ideas, al desarrollo del autocon-
cepto y del respeto hacia los de-
más... cuando el contexto social
se centra en el logro individual.
(Grundy, 1991, p. 187) 
Por ello la resignificación está orien-

tada a la necesidad de repensar la identi-
dad cultural de la escuela y el rol del
profesor como un intelectual transfor-
mador.
   Sería interesante que el eslogan de
aprender a aprender fuera internalizado
inicialmente por los docentes en función
del concepto de la calidad de la enseñan-
za, considerando lo que se aprende cuan-
do se aprende y lo que se enseña cuando
realmente se enseña; entonces reapren-
derían su docencia y su sentido de iden-
tidad con la educación, pero también
será necesario que el estado (concepto
país), en su función de fiscalizador so-
cial y conductor intelectual, recon-
ceptualice sus principios de organización
democrática aplicados al aula.

Una reflexión desde la polis ciudada-
na tiene por objetivo determinar la
importancia de las funciones sociales de

todos los elementos que forman parte del
microsistema escolar (sala de clases), en
donde el macrosistema visualiza a la
polis como un cruce de culturas que
provocan tensiones, aperturas, restriccio-
nes y contrastes en la construcción de
los significados, pero también como un
espacio de mediación reflexiva. “La
institución aparece entonces como un
tejido cultural tramado por nudos de
significación: valores, normas e
intenciones compartidas” (Avila, 2001,
p. 33), un tejido cultural que puede vi-
sualizarse como el resultado de un pro-
ceso activo de construcción simbólica de
la realidad.
   La polis es una forma de vida,
producida culturalmente, en donde las
personas intercambian sus saberes. Es
desde esta lógica que los ciudadanos y
ciudadanas entienden el conocimiento y
deducen el modo de cómo serían parte
constitutiva de la escuela, aceptando que
su dimensión de sujeto histórico les con-
cede una dimensión privilegiada. De este
modo afianzan los procesos participati-
vos y de resistencia social desde el
microsistema, usando como mecanismos
de lucha los saberes intercomunicados.
“Es en el plano de los saberes locales
donde se han desarrollado las prácticas
más fecundas de ejercicio de una demo-
cracia participativa y de una ciudadanía
activa” (Pontual, 1996, p. 88), donde no se
niega el yo social del otro, lo cual implica la
posibilidad de que cada sujeto sea capaz de
observar la realidad sociocultural desde su
propia dimensión y desde la dimensión de
otras rea-lidades. 

Finalmente, los principios de la escuela
social, tales como la reflexión, el diálogo y
la comprensión, son esencialmente un “juicio
de valor” (Valdés, 2004, p. 26),
profundamente asertivos de la realidad. Con
la acción y la participación del profesorado
y de los alumnos en el diseño y el desarrollo

50



UNA MIRADA AL ROL SOCIAL DE LA ESCUELA

de estos juicios de valor se proyecta la edu-
cación hacia el mejoramiento de los apren-
dizajes significativos en el aula y la
resignificación de la sala de clase como un
espacio que permite la formación social y
cultural de los actores comunitarios, de cara
a los grandes desafíos que impone la nueva
era del informacionalismo en nuestra com-
pleja sociedad moderna.

Notas
1 El concepto de polis se usa para resignificar

el papel de la escuela en la formación ciudadana y
en la formación cultural de todos quienes partici-
pan del sistema que funciona dentro de la escuela.

2 El rol que cumplen los intelectuales y las
personas en la legitimación de sus realidades  que
se construyen socialmente se encuentra claramente
descrito en un texto clásico de la sociología (Ber-
ger y Luckman, 1998).
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La obra Alumnos superdotados y
talentosos es el resultado de un esfuerzo
de investigación de un equipo de espe-
cialistas en el área de la psicología y de
la educación. La doctora María de los
Dolores Valadez Sierra es coordinadora
del Laboratorio de Psicología y Educa-
ción Especial del Departamento de Psi-
cología Aplicada del Centro Universita-
rio de Ciencias de la Salud de la Univer-
sidad de Guadalajara, además de ser la
delegada en México de la Federación Ibe-
roamericana del World Council for Gifted
and Talented Children. El maestro Julian
Betancourt Morejón es director del Cen-
tro de Estudios e Investigación de Crea-
tividad Aplicada y catedrático del De-
partamento de Psicología Aplicada del
Centro Universitario de Ciencias de la
Salud de la Universidad de Guadalajara.
Es también poseedor del Premio Iberoa-
mericano de Creatividad e Innovación
2002. La doctora María Alicia Zavala
Berbena se desempeña como profesora
de tiempo completo de la Universidad de
Guanajuato, además de ser miembro del
World Council for Gifted and Talented
Children.

Partiendo de la trayectoria profesio-
nal de cada uno de los autores, el lector
puede anticipar que esta obra sea un 
producto serio.

Es poco lo que en México y el resto
de Hispanoamérica se ha escrito y publi-
cado sobre la identificación, evaluación
e intervención de alumnos superdotados
y talentosos, así como sobre la función
que le corresponde desempeñar al docen-
te, al directivo, al administrador y al pro-
fesional de la educación en estos casos,
en cada nivel educativo.  Aun cuando los
contenidos temáticos de la obra tienen
un énfasis acentuado en la educación
básica, también brindan pautas de inter-
vención con alumnos jóvenes de nivel
medio y superior.

Este libro brinda una perspectiva
amplia de los alumnos con aptitudes so-
bresalientes. El esfuerzo de escribirlo
este libro demandó a los coordinadores
de la obra convocar a especialistas reco-
nocidos en el ámbito internacional; basta
ver la lista de colaboradores en las pri-
meras páginas. Con el fin de que sus
investigaciones ofrecieran al lector una
amplia visión del tema, los artículos se
presentan con un tratamiento y rigor
científico, pero con un lenguaje claro;
en algunos casos, incluso se apoyan en
esquemas y gráficos para facilitar su
mejor comprensión. Dado que se trata
de un asunto sobre el que se seguirá
investigando, algunos capítulos propo-
nen interrogantes y aspectos a debatir,
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los cuales serán de gran apoyo, particu-
larmente para los especialistas, diseña-
dores curriculares e incluso para políti-
cos educativos.

La obra proporciona pautas de
orientación para padres con hijos sobre-
salientes, así como estrategias para la
formación de profesores y equipos psi-
copedagógicos. Esto viene a dar nueva
luz al campo de la educación y la psico-
logía, aun cuando esta atención se en-
cuentre en construcción.

Nohemí García García, directora de
Desarrollo Académico de la Dirección
General de Educación Superior para
Profesionales de la Educación en Méxi-
co, cuestiona en el prólogo: ¿Qué senti-
do tiene hacer un estudio tan exhaustivo
sobre el tema de los sobresalientes? A lo
que responde que, en el ámbito del aná-
lisis y la práctica educativa, este libro
sin duda resulta un sustento que permite
puntualizar los conceptos, a fin de ha-
cer factible la comunicación y el desa-
rrollo de aplicaciones educativas con-
sistentes.

La obra reúne a toda una serie de
profesionales de lengua castellana dedi-
cados al tema de las aptitudes sobresa-
lientes para llenar este vacío de infor-
mación, quienes abren las puertas de sus
investigaciones, esfuerzos y experiencias
a padres de familia, psicólogos, pedago-
gos, comunicadores, pediatras, neurólo-
gos y al público interesado, pero sobre
todo a los educadores, invitándolos a
todos, y en especial a estos últimos, a la
acción reflexiva sobre su práctica educa-
tiva y a la toma de conciencia de la im-
portancia de abrirles un espacio a los
alumnos con aptitudes sobresalientes en
su salón de clases.  

Mediante los diferentes conocimien-
tos teóricos y prácticos que contiene,
Alumnos superdotados y talentosos fo-
menta la reflexión en la acción e invita a
la acción reflexiva.  Además refuerza las

experiencias innovadoras que muchos
maestros tienen en sus aulas con alum-
nos talentosos, creativos e inteligentes;
asimismo, ofrece una variedad de suge-
rencias y alternativas para la atención y
el enriquecimiento de éstos, desde eda-
des tempranas hasta la juventud, por
medio de un diálogo sencillo y realista.

La estructura del texto puede servir
para comprender la ambición integradora
de los coordinadores de la obra y los
límites actuales de la problemática de lo
sobresaliente. El lector se va a encontrar
con 19 capítulos bien documentados
científicamente, pero sin caer en el aca-
demicismo ni en la sobrecarga de citas,
que tratan el mismo fenómeno pero con
diferentes matices semánticos y que con-
vergen en cinco conceptos básicos: crea-
tividad, inteligencia, motivación, habili-
dades sociales y contexto.

Desde el primer capítulo se puntuali-
za el contexto en México, dónde se utili-
za el término alumnos con aptitudes so-
bresalientes, diferenciándolo de alumnos
superdotados. La definición inicial del
primer término lo enuncia la Secretaría
de Educación Pública (1991) en el docu-
mentos Paquetes didácticos para el pro-
yecto de atención a niños con capacida-
des y aptitudes sobresalientes en el nivel
primario. En la actualidad se reconoce
que ambos significados no son equiva-
lentes, pues mientras alumno superdota-
do se refiere a una configuración
cognitivo-afectiva compleja y específica,
el concepto de alumnos con aptitudes
sobresalientes es más amplio, en cuanto
incluye formas diferentes de expresión
de las aptitudes sobresalientes tales co-
mo ser superdotado, talentoso, prodigio-
so y precoz.

Los autores presentan cuatro enfo-
ques teóricos explicativos del fenómeno
de la superdotación y el talento: (a) mo-
delo de capacidades intelectuales, (b)
modelo orientado al rendimiento, (c)

53



ELIZONDO SMITH

modelo cognitivo y (d) modelo sociocul-
tural. Cualquier modelo que el lector
adopte para mirar a través de él, lo ayu-
dará en el estudio y atención de alumnos
de cualquiera de los cuatro tipos de ta-
lentos, en función de cómo la sociedad
los clasifica: raros, adicionales, de cierto
nivel y anómalos.

En la actualidad se define a los talen-
tosos como “aquellos alumnos que
muestran habilidades específicas en
áreas muy concretas”. Así se puede ha-
blar de talento matemático, verbal, aca-
démico, motor, social, artístico, musical
y creativo, entre otros. Cuando estos
rasgos se dan en una persona se afecta
su entorno, desde el familiar, comunita-
rio, social y escolar, y corresponde a los
agentes involucrados intervenir para la
correcta identificación y evaluación. 

El subtítulo de la obra es Una pers-
pectiva para docentes pero después de

leerla, lo modificaría por Una perspecti-
va para psicólogos y docentes.

Por último, con mucha responsabili-
dad, se puede afirmar que este libro está
pensado para educar para el cambio de
actitud y de práctica de psicólogos y
educadores en torno de la población que
nos ocupa. Se espera que cada lector que
lo tenga en sus manos lo convierta en
una herramienta de trabajo que le permi-
ta actualizar su labor y sea un apoyo
didáctico valioso, entendiendo como
herramienta, todas las ideas y experien-
cias que se aprenden de cada uno de los
autores y que serán modificadas y com-
partidas con los alumnos.  Los autores
de este texto formativo confían en el
trabajo realizado, caracterizado por el
pensar, sentir y compartir con muchos
colegas que día a día defienden el dere-
cho de estos niños a una educación de
acuerdo con sus potenciales y talentos.
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