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RESUMEN: 
La creatividad es considerada una de las competencias clave del 

siglo XXI por su importancia a la hora de enfrentarse a desafíos 
personales, académicos o profesionales en un mundo que cambia a 
gran velocidad. Así lo entiende un organismo internacional como la  
OCDE, que incluso impulsó en 2022 la evaluación de la creatividad 
en sus relevantes pruebas PISA; pero también la reciente ley 
educativa española LOMLOE, que subraya que la creatividad ha de 
atenderse en todas las materias del currículo. Sin embargo, y dejando 
de lado esta vez publicaciones sobre propuestas didácticas que 
identifican la creatividad con la producción artística o la originalidad 
y no profundizan en su idiosincrasia y carácter multidimensional, no 
son muchas las investigaciones centradas en investigar la creatividad 
en la Educación Secundaria en España, una etapa fundamental para 
canalizar la creatividad de los estudiantes. 

Así, el objetivo general de la presente tesis por compendio de 
artículos es evaluar diferentes dominios creativos en el alumnado de 
Educación Secundaria (desde 1.º ESO hasta 4.º ESO; con muestras que 
oscilan entre los 200 y 800 sujetos, repartidos en hasta 8 centros 
educativos públicos y concertados), así como analizar la 
autopercepción creativa del profesorado de dicha etapa (un centenar 
de docentes de hasta 8 centros educativos), que se sabe resulta 
determinante para su mayor presencia en las aulas. Para ello, se parte 
de un diseño de investigación exploratorio, cuasi-experimental y 
mixto, y una selección de instrumentos previamente validados entre 
los que se encuentran algunos ampliamente utilizados en la 
investigación educativa sobre creatividad. 

Los resultados obtenidos muestran un desempeño moderado-
bajo generalizado del alumnado de Educación Secundaria en todas 
las dimensiones creativas estudiadas (científica, lingüística y 
general), que correlacionan (de acuerdo con los recientes estudios que 
definen la creatividad como una macrocompetencia poliédrica) y no 
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evolucionan de manera significativa a lo largo de los cursos de toda 
la Educación Secundaria. Por lo que respecta al profesorado, se 
demuestra que este presenta una autopercepción creativa moderada-
alta, aunque cabe destacar que ni la edad, ni los años de experiencia 
producen cambios en ella, revelando el carácter estático de la 
formación docente en este particular. 

Todos estos resultados evidencian la necesaria atención que 
requiere la creatividad en el sistema educativo español, según se 
desarrolla en la discusión y conclusiones, donde se proponen 
cambios instruccionales y didácticos dirigidos a canalizar de manera 
sistemática la creatividad en las aulas, superando propuestas de muy 
modesto alcance en materias concretas; ya que es sabido que para que 
aflore la creatividad es necesaria una atención constante y 
transdisciplinar. De todas las propuestas, hay que destacar la 
importancia de que el profesorado en formación y en ejercicio 
complete su conocimiento científico de la creatividad, así como que 
se familiarice con técnicas para atender a la creatividad de sus 
estudiantes en las aulas.  

 
RESUM: 
La creativitat és considerada una de les competències clau del 

segle XXI per la seua importància a l'hora d'enfrontar-se a 
desafiaments personals, acadèmics o professionals en un món que 
canvia a gran velocitat. Així ho entén un organisme internacional com 
l'OCDE,  que fins i tot va impulsar en 2022 l'avaluació de la creativitat 
en les seues rellevants proves PISA; però també la recent llei 
educativa espanyola LOMLOE, que subratlla que la creativitat ha 
d'atendre's en totes les matèries del currículum. No obstant això, i 
deixant de costat aquesta vegada publicacions sobre propostes 
didàctiques que identifiquen la creativitat amb la producció artística 
o l'originalitat i no aprofundeixen en la seua idiosincràsia i caràcter 
multidimensional, no són moltes les investigacions centrades en 
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investigar la creativitat en l'Educació Secundària a Espanya, una 
etapa fonamental per a canalitzar la creativitat dels estudiants. 

Així, l'objectiu general de la present tesi per compendi d'articles 
és avaluar diferents dominis creatius en l'alumnat d'Educació 
Secundària (des de 1r ESO fins a 4t ESO; amb mostres que oscil·len 
entre els 200 i 800 subjectes, repartits en fins a 8 centres educatius 
públics i concertats), així com analitzar l'autopercepció creativa del 
professorat d'aquesta etapa (un centenar de docents de fins a 8 centres 
educatius), que es coneix que resulta determinant per a la seua major 
presència a les aules. Per a això, es parteix d'un disseny d'investigació 
exploratori, quasi-experimental i mixt, i una selecció d'instruments 
prèviament validats entre els quals es troben alguns àmpliament 
utilitzats en la investigació educativa sobre creativitat. 

Els resultats obtinguts mostren una desimboltura moderada-
baixa generalitzada de l'alumnat d'Educació Secundària en totes les 
dimensions creatives estudiades (científica, lingüística i general), que 
correlacionen (d'acord amb els recents estudis que defineixen la 
creativitat com una macrocompetència polièdrica) i no evolucionen 
de manera significativa al llarg dels cursos de tota l'Educació 
Secundària. Pel que respecta al professorat, es demostra que este 
presenta una autopercepció creativa moderada-alta, encara que cal 
destacar que ni l'edat, ni els anys d'experiència produeixen canvis en 
ella, revelant el caràcter estàtic de la formació docent en aquest cas 
particular. 

Tots aquests resultats evidencien la necessària atenció que 
requereix la creativitat en el sistema educatiu espanyol, segons es 
desenvolupa en la discussió i conclusions, on es proposen canvis 
instruccionals i didàctics dirigits a canalitzar de manera sistemàtica 
la creativitat a les aules, superant propostes de molt modest abast en 
matèries concretes; ja que és sabut que perquè florisca la creativitat és 
necessària una atenció constant i transdisciplinar. De totes les 
propostes, cal destacar la importància que el professorat en formació 
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i en exercici complete el seu coneixement científic de la creativitat, 
així com que es familiaritze amb tècniques per a atendre la creativitat 
dels seus estudiants a les aules. 

 
ABSTRACT: 
Creativity is considered one of the key competencies of the 21st 

century due to its importance in facing personal, academic, or 
professional challenges in a rapidly changing world. This is 
understood by international organizations such as the OECD, which 
even promoted the assessment of creativity in its significant PISA 
tests in 2022. Similarly, the recent Spanish educational law LOMLOE 
emphasizes that creativity must be addressed in all curriculum 
subjects. However, apart from publications on didactic proposals that 
identify creativity with artistic production or originality and do not 
delve into its idiosyncrasy and multidimensional nature, there are not 
many research studies focused on investigating creativity in 
Secondary Education in Spain, a fundamental stage for channeling 
students' creativity. 

Thus, the general objective of this thesis by compilation of 
articles is to evaluate different creative domains in Secondary 
Education students (from 1st ESO to 4th ESO; with samples ranging 
from 200 to 800 subjects, distributed among up to 8 public and 
concerted educational centers), as well as to analyze the creative self-
perception of teachers in this stage (a hundred teachers from up to 8 
educational centers), which is known to be crucial for creative 
promotion in classrooms. To achieve this, an exploratory, quasi-
experimental, and mixed research design is adopted, along with a 
selection of previously validated instruments, including some widely 
used in educational research on creativity. 

The results obtained show a generally moderate to low 
performance of Secondary Education students in all studied creative 
dimensions (scientific, linguistic, and general), which correlate 
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(according to recent studies defining creativity as a polyhedral 
macro-competency) and do not evolve significantly throughout the 
levels of Secondary Education. Regarding teachers, it is found that 
they have a moderate to high creative self-perceptions, although it is 
noteworthy that neither age nor years of experience influence on 
those, revealing the static nature of teacher training in this particular 
aspect. 

All these results highlight the necessary attention that creativity 
requires in the Spanish educational system, as discussed in the 
discussion and conclusions, where instructional and didactic changes 
are proposed aimed at systematically channeling creativity in 
classrooms, overcoming proposals of very modest scope in specific 
subjects. It is well known that constant and transdisciplinary 
attention is necessary for creativity to flourish. Among all the 
proposals, it is important to emphasize the need for both pre-service 
and in-service teachers to enhance their scientific knowledge of 
creativity, as well as to become familiar with techniques to address 
creativity of their students in the classroom. 
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Las aulas de Educación Secundaria muestran una clara 
contradicción: por un lado, son el escenario idóneo para canalizar la 
creatividad de un público en una edad especialmente sensible para 
ello; y por el otro, se observan dificultades u obstáculos que impiden 
que los estudiantes potencien significativamente su pensamiento 
creativo. A falta de que los resultados de las Pruebas PISA 2022 
arrojen luz sobre las diferencias que se observan en materia de 
creatividad en función de los sistemas educativos, no se localizan 
estudios sobre la población española que evidencien una correcta 
atención al pensamiento creativo. Antes bien, se carga con el prejuicio 
de que la creatividad es algo relacionado con el arte o en el mejor de 
los casos las letras, olvidando que es un talento básico para la 
resolución de problemas, y que estos los hay de muy diversa 
naturaleza. Resulta curioso que la investigación sobre creatividad, 
que vivió un crecimiento exponencial en los años 80 del pasado siglo, 
cuando se desarrollaron y aplicaron las conclusiones de Torrance 
(1972) o Guilford (1967), no haya terminado de trascender a las 
prácticas docentes en general, y que la omnipresencia de la palabra 
creatividad en publicaciones de carácter educativo evidencie una falta 
de rigor en su conceptualización y gran desconocimiento. 

La OCDE (Vincent-Lancrin et al., 2019) viene insistiendo en 
todo ello, divulgando una definición de la creatividad como 
competencia que sirve para resolver problemas de forma original y 
útil o funcional, es decir, que la creatividad lejos de ser un adorno es 
una capacidad fundamental para la formación de las personas, por 
mucho que esta esté condicionada en un porcentaje elevado a la 
inteligencia (Ruíz et al., 2014; López y Navarro, 2010; Corbalán et al., 
2003). Según se tendrá ocasión de comprobar, no puede afirmarse que 
la creatividad que los estudiantes poseen termine de despertarse o 
canalizarse en las aulas. Esto resulta especialmente preocupante 
cuando se piensa en la trascendencia de la misma para su éxito 
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personal, académico y profesional (Kaufman y Sternberg, 2019; 
Corbalán et al., 2003). 

Sobre todo ello versa esta tesis doctoral por compendio de 
artículos, que parte de los últimos estudios sobre el carácter 
multidimensional de la creatividad (Elisondo, 2021; Kapoor et al., 
2021; Baer, 2015; Boccia et al., 2015) para diseñar una investigación 
que atienda transversal y transdisciplinarmente a la evaluación de la 
creatividad en las aulas de Educación Secundaria en España, sin 
olvidar el papel que en ello juega el profesorado en activo. No se 
conocen estudios para esta población española que enfoquen este 
carácter multidimensional, pero sí cabe traer a colación estudios 
recientes impulsados desde grupos interdisciplinares con una 
presencia muy importante de las Didácticas Específicas (Martín-
Ezpeleta et al., 2024; Martín-Ezpeleta et al., 2022; Alfonso-Benlliure y 
Mínguez-López; 2022; Vicente-Yagüe et al., 2022; Echegoyen-Sanz y 
Martín-Ezpeleta, 2021), contribuyendo a dibujar un panorama de la 
creatividad en el sistema educativo español no muy positivo. 
Completa todo ello la atención al caso particular de las asignaturas 
denominadas STEM y la importancia que la creatividad tiene en ellas 
para la optimización de los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
alineándose con claves teórico-metodológicas refrendadas por la 
Didáctica de las Ciencias Experimentales (Izquierdo-Sanchis et al., 
2023; Gómez-Ferragud et a., 2016; Solaz-Portolés y Sanjosé, 2008). 

Es bien sabido que la creatividad proporciona al alumnado 
herramientas para desenvolverse en un mundo, que no solo es 
versátil y está en constante cambio, sino que ahora también es virtual 
y artificial. Al brindar acceso a diversas perspectivas, conocimientos 
y experiencias, la educación desempeña un papel crucial en el 
desarrollo de la creatividad junto con otras habilidades esenciales, 
como la comunicación, el trabajo en equipo y la adaptabilidad 
(Vicente-Yagüe-Jara et al., 2023; Bates et al., 2020; Chen et al., 2020). 
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No ha de extrañar, pues, que la reciente ley LOMLOE disponga 
que: "la creatividad se trabajará en todas las materias" (2020, artículo 
24, pág. 122891). Parece claro que el debate impulsado por la OCDE 
(2023) está trascendiendo a la esfera nacional, pero lo cierto es que en 
las anteriores leyes educativas españolas ya se hacía referencia 
explícita a la creatividad (LOMCE, 2013; LOE, 2006), por mucho que 
no pueda concluirse que esta haya formado parte de los objetivos 
educativos principales. Cuando se publiquen los resultados de las 
Pruebas PISA 2022 (OCDE, 2023) y los informes consuetudinarios 
habrá ocasión de triangular la situación de España con otros países, 
pero también los resultados que en esta tesis se muestran, pues, 
además de evaluar a estudiantes de 15 años como hacen las Pruebas 
PISA, aquí se tiene acceso a una radiografía de toda la Educación 
Secundaria, donde ya anticipamos que destaca un resultado negativo 
por encima de cualquier otro: no se observa evolución de la 
creatividad de los estudiantes ateniendo a la variable de la edad, lo 
cual es muy sintomático de que no se está estimulando correctamente 
el pensamiento creativo en las aulas, pues la adolescencia es una 
etapa de extraordinario desarrollo intelectual.  

Respecto a la estructura del presente documento, este sigue las 
directrices establecidas por la Escuela de Doctorado de la Universitat 
de València para el caso de la modalidad de las tesis por compendio 
de artículos (Requisitos de tesis por compendio de artículos, 
aprobados el 26 de octubre del 2021: CCAPD, 2021). Por ello, se 
compilan en el Anexo I cuatro artículos publicados/aceptados que 
vertebran la investigación desarrollada, además de otro artículo en 
proceso de revisión (Anexo II), que enriquece y complementa esta 
tesis. Cabe mencionar que estos artículos se encuentran todos en 
revistas indexadas en los índices internacionales JCR/WoS y/o 
SJR/Scopus. Sin embargo, se debe puntualizar que el orden de 
aparición de los mencionados artículos en este trabajo no 
corresponde con las fechas de aceptación/publicación de los mismos; 
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sino con el orden en que fueron concebidas las investigaciones y la 
secuencia lógica de su desarrollo. Además, este trabajo incluye una 
breve compilación de información clave, tal y como dictan los 
requerimientos, para la contextualización de los artículos que forman 
el compendio. Esta información se presenta en los siguientes 
epígrafes a esta introducción: marco teórico, objetivos, aspectos 
metodológicos, principales resultados y conclusiones, limitaciones, 
prospectiva e implicaciones educativas.  

A continuación, se procede a exponer de manera resumida el 
contenido de los cuatro artículos principales, así como una sucinta 
descripción del artículo complementario en proceso de evaluación. 
Para los cuatro primeros, también se presentan datos técnicos en 
referencia al impacto e indexación de la revista, aparte de una 
descripción general de la contribución y su aportación científica. 

2.1. PRESENTACIÓN DE LOS ARTÍCULOS DEL COMPENDIO 

Como se ha mencionado anteriormente, esta tesis doctoral se 
compone de cuatro artículos principales (reproducidos en el Anexo 
I). Cada uno de ellos posee su enfoque particular y sus objetivos 
específicos, pero todos ellos están en línea con el objetivo general de 
este trabajo. Así pues, como se describirá posteriormente, los tres 
primeros artículos se centran en determinados dominios de la 
creatividad y su evaluación en estudiantes de Educación Secundaria, 
mientras que el último está focalizado en la autopercepción creativa 
del profesorado de dicha etapa. En la descripción de cada uno de 
ellos, se presenta un análisis en profundidad de los datos recopilados, 
discutiendo sus perspectivas y limitaciones en clave educativa. En 
este punto cabe matizar que la elección de las revistas para la 
publicación de estos estudios se basó, por un lado, en la consonancia 
de la investigación con las líneas editoriales de revistas prestigiosas; 
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y por otro lado, en los requerimientos propios del Programa de 
Doctorado en Didácticas Específicas. 

2.1.1. PRIMER ARTÍCULO 

- Autores: Isabel Pont Niclòs, Antonio Martín Ezpeleta y Yolanda 
Echegoyen Sanz 

- Título: The turning point: scientific creativity assessment and its 
relationship with other creative domains in first year secondary 
students 

- Referencia: Pont-Niclòs, I., Martín-Ezpeleta, A., & Echegoyen-
Sanz, Y. (2023). The turning point: scientific creativity assessment 
and its relationship with other creative domains in first year 
secondary students. Jurnal Pendidikan IPA Indonesia, 12, 221-231. 
http://dx.doi.org/10.15294/jpii.v12i2.42835 

 
- Indexación:  

Índice de 
impacto Cuartil Posición de la 

revista (total) Categoría Índice 

0.46 (SJR) 
año 2021 

Q2 
 

574 (1440) 
año 2021 

Social Sciences: 
Education 

Scopus 
(SJR) 

 
- Estado del artículo: publicado. 
- Descripción general y resumida: 

En este artículo se abordó la evaluación de la creatividad en 
estudiantes de primer año en Educación Secundaria. Este nivel de la 
etapa es crucial, ya que marca la transición de la Educación Primaria 
a la Secundaria. Esa transición está caracterizada por cambios en las 
metodologías educativas, incluida la introducción de disciplinas 
científicas y una modificación general de las metodologías docentes. 
Concretamente en el trabajo se proponen tareas de aula que sirven 
para evaluar la creatividad relacionadas con la creatividad científica 

http://dx.doi.org/10.15294/jpii.v12i2.42835
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y la creatividad lingüística, junto con una actividad asociada a un 
enfoque más general de la creatividad.  

Para ello, se partió de tres instrumentos validados, cada uno de 
los cuales se focalizaban en uno de los mencionados dominios 
creativos. Por un lado, la creatividad científica se evaluó mediante 
una tarea de formulación de problemas científicos desarrollada por 
Hu et al. (2010). Por otro lado, la creatividad lingüística se midió en 
base a una tarea de generación de metáforas, diseñada por Kasirer y 
Mashal (2018). Finalmente, la creatividad general se abordó mediante 
el cuestionario CREA (Corbalán et al., 2003), que consistía en la 
generación de preguntas relacionadas con una imagen. Los aspectos 
metodológicos se encuentran descritos en mayor profundidad en el 
Capítulo 5. 

Concretamente, en este estudio participaron un total de 226 
estudiantes de primero de Educación Secundaria, adscritos a tres 
centros educativos diferentes, entre los cuales existía una distribución 
homogénea de géneros (53% femenino y 47% masculino) y se tenía 
una media de edad típica, dentro del mencionado nivel educativo 
(media: 12.2; desviación estándar: 0.5). El análisis estadístico de los 
resultados se realizó utilizando el software SPSS. En primer lugar, se 
calculó la media y la desviación estándar de todas las dimensiones 
evaluadas. La prueba de Kolmogorov-Smirnov reveló la no 
normalidad de los datos. Por ello, las diferencias de género se 
exploraron mediante la prueba U de Mann-Whitney. En todas las 
pruebas el nivel de significancia fue de 0.05. El tamaño del efecto se 
calculó utilizando la fórmula de Field (2018) para muestras no 
paramétricas y fue interpretado mediante la clasificación de Cohen 
para Ciencias Sociales (1988). Finalmente, la correlación entre los 
dominios de creatividad científica, lingüística y general fue analizada 
con el cálculo de los coeficientes de correlación de Pearson. 

De manera breve, los resultados obtenidos pusieron de 
manifiesto una deficiencia en la creatividad científica, lingüística y 
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general entre los estudiantes del primer nivel de la etapa de 
Educación Secundaria. Además, las evidencias recopiladas respaldan 
la naturaleza multicomponente de la creatividad e identifican 
diferencias de género en su desempeño. En el Capítulo 6, puede 
encontrarse un análisis más detallado de estos resultados. Sin 
embargo, cabe mencionar que en este artículo únicamente se realiza 
la evaluación del primer nivel de Educación Secundaria, teniendo 
además otras limitaciones asociadas a los instrumentos validados 
utilizados y el muestreo por conveniencia. 

2.1.2. SEGUNDO ARTÍCULO 

- Autores: Isabel Pont Niclòs, Yolanda Echegoyen Sanz y Antonio 
Martín Ezpeleta 

- Título: Assessing the linguistic creativity domain of last-year 
compulsory secondary school students. 

- Referencia: Pont-Niclòs, I., Echegoyen-Sanz, Y., & Martín-
Ezpeleta A. (2024). Assessing the linguistic creativity domain of 
last-year compulsory secondary school students. Education 
Sciences, 14, 153. https://doi.org/10.3390/educsci14020153 

- Indexación:  

Índice de 
impacto Cuartil Posición de la 

revista (total) Categoría Índice 

0.61(SJR) 
año 2022 Q2 326 (1469) 

año 2022 
Social Sciences: 

Education 
Scopus 
(SJR) 

 
- Estado del artículo: publicado. 
- Descripción general y resumida: 

Este segundo artículo se centra en la creatividad lingüística. 
Concretamente, se exploran los vínculos entre la producción creativa 
de metáforas y dos tareas de pensamiento divergente: una de 
proponer usos alternativos y otra de denominar de palabras no 
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relacionadas. Con ello, se pretende sumar evidencias acerca del 
carácter multifacético de la creatividad lingüística, así como obtener 
información sobre los diferentes mecanismos y correlaciones 
subyacentes entre redes semánticas y procesos cognitivos tanto 
divergentes, como convergentes. En esta ocasión, el foco se pone en 
el último nivel de la etapa de Educación Secundaria; ya que las 
competencias lingüísticas de sus estudiantes pueden estar 
suficientemente maduras para afrontar las tareas creativas 
lingüísticas propuestas. Además, sus habilidades creativas pueden 
arrojar luz sobre la idoneidad del sistema educativo español para 
desarrollarlas. 

Particularmente, participaron un total de 454 estudiantes 
españoles de cuarto curso de Educación Secundaria Obligatoria, 
adscritos a ocho centros educativos diferentes, tanto de zonas rurales, 
como urbanas. Hubo homogeneidad de género entre los 
participantes (51% femenino y 49% masculino) y su edad oscilaba 
alrededor de la media típica para ese nivel (media: 15.3; desviación 
estándar: 0.6).  

Como en el caso del artículo descrito anteriormente, la 
creatividad lingüística se evaluó mediante el planteamiento de tareas 
de aula, las cuales estaban basadas en cuestionarios previamente 
publicados y validados. La primera tarea creativa (denominar 
palabras no relacionadas) se correspondía con la evaluación de la 
distancia semántica desarrollada por Olson et al. (2021). Esta consistía 
en nombrar diez palabras que fueran lo más diferentes posible entre 
sí, en todos los significados y usos de las palabras (por ejemplo, 
canción y hormiga). Con ello, se evalúa el pensamiento divergente a 
través de la distancia semántica entre las palabras seleccionadas. La 
segunda tarea creativa se focalizaba en la capacidad de generar 
metáforas y se evaluó mediante un instrumento desarrollado por 
Levorato y Cacciari (2002) y posteriormente adaptado por Kasirer y 
Mashal (2018). Se pidió a los estudiantes que idearan diez metáforas, 
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para describir un total de diez elementos referidos a un sentimiento 
o emoción particular (por ejemplo, felicidad, tristeza, euforia o 
frustración). A diferencia de la tarea anterior, además del 
pensamiento divergente, en este caso también se activan procesos 
relacionados con el pensamiento convergente y otros elementos 
metalingüísticos. Finalmente, la tercera tarea creativa utilizada fue 
extraída del test PIC-J (Artola et al., 2008), la cual consta con elevada 
validez y fiabilidad con estudiantes españoles. Para su realización, se 
pidió a los estudiantes que idearan usos alternativos para un tubo de 
goma. Esta última prueba evalúa, principalmente, las habilidades de 
pensamiento divergente para producir múltiples ideas y 
asociaciones. La descripción detallada de la metodología aplicada se 
encuentra en el Capítulo 5. 

El análisis estadístico se realizó con el software SPSS. En primer 
lugar, se calcularon la media y la desviación estándar para cada una 
de las dimensiones de creatividad estudiadas. En segundo lugar, se 
utilizó la prueba de Kolmogorov-Smirnov para evaluar la 
normalidad de las distribuciones. Luego, las diferencias de género se 
investigaron utilizando la prueba t de Student para muestras 
independientes (variables normalmente distribuidas) o la prueba U 
de Mann-Whitney (variables no distribuidas normalmente). 
Finalmente, la correlación entre variables se analizó mediante la 
Correlación de Pearson. En todas las pruebas el nivel de significancia 
fue de 0.05. La magnitud del tamaño del efecto se evaluó de manera 
análoga a la mencionada en el artículo anterior. 

El análisis de los datos reveló que los estudiantes muestran un 
desempeño creativo moderado en la tarea de denominar palabras no 
relacionadas y en la tarea de usos alternativos, mientras que su 
puntuación en la prueba de generación de metáforas era 
notablemente baja. En cuanto a la influencia del género, se obtuvieron 
diferencias estadísticamente significativas en las tareas de generación 
de metáforas y usos alternativos, obteniendo las alumnas 
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puntuaciones más elevadas en ambos casos. Por otro lado, las dos 
tareas más estrechamente relacionadas con el pensamiento 
divergente (denominar palabras no relacionadas y proponer usos 
alternativos) no presentaron correlación entre ellas, mientras que la 
tarea que suponía procesos creativos más amplios (tarea de 
generación de metáforas), sí se correlacionaba con las otras dos. Estos 
hallazgos señalan los procesos distintos pero interconectados que 
subyacen a la creatividad. Todo ello se discute con mayor detalle en 
el Capítulo 6.  

2.1.3. TERCER ARTÍCULO 

- Autores: Isabel Pont Niclòs, Antonio Martín Ezpeleta y Yolanda 
Echegoyen Sanz 

- Título: Scientific and linguistic creative domains in Secondary 
Education. 

- Referencia: Pont-Niclòs, I., Martín-Ezpeleta A., & Echegoyen-
Sanz, Y. (2024). Scientific and linguistic creative domains in 
Secondary Education. A case study in Spain. European Journal of 
Contemporary Education, X, X-X. 

- Indexación: 

Índice de 
impacto Cuartil Posición de la 

revista (total) Categoría Índice 

0.392 
año 2022 

Q2 
(SJR) 

401(1469) 
año 2022 

Social 
Sciences: 
Education 

Scopus 
(SJR) 

 
- Estado del artículo: aceptado (se adjunta carta de aceptación). 
- Descripción general y resumida: 

En este tercer artículo del compendio se exploran 
simultáneamente tanto el dominio científico como el lingüístico de la 
creatividad. Además, se amplía el espectro de estudio, abarcando 
todos los niveles de la etapa obligatoria de Educación Secundaria. 
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Este enfoque posibilita obtener una idea del desempeño de los 
estudiantes en diferentes dominios de la creatividad, además de su 
posible desarrollo durante la etapa.  

Particularmente, el estudio presenta un diseño de investigación 
exploratorio, transversal y cuantitativo, en el cual participaron 223 
estudiantes de los cuatro niveles de la etapa de Educación Secundaria 
Obligatoria. La distribución del género del alumnado fue homogénea 
(52% femenino y 48% masculino), así como fue su distribución en los 
diferentes niveles de la etapa educativa. En cuanto a los instrumentos 
de investigación utilizados, para evaluar la creatividad científica se 
utilizaron las tareas de formulación de problemas científicos 
desarrolladas por Hu et al. (2010), pudiendo así abarcar los dominios 
cotidiano (DSC) y específico (SSC), de la creatividad científica. Por 
otro lado, la creatividad lingüística se estudió a partir de la 
producción de metáforas, utilizando el instrumento diseñado por 
Kasirer y Mashal (2018). 

Todos los datos recogidos fueron tratados de forma anónima 
(según las indicaciones del Comité de Ética de la Universitat de 
València) y se utilizó el programa SPSS para realizar los cálculos 
estadísticos pertinentes. Tras determinar la normalidad de las 
distribuciones mediante la prueba de Kolmogorov-Smirnov, se 
realizó un análisis estadístico inferencial para valorar la existencia de 
diferencias significativas entre las variables. Así, para la comparación 
entre géneros se utilizó la prueba U de Mann-Whitney para 
distribuciones no normales y la prueba t de Student para variables 
con distribuciones normales. Para realizar la comparación por nivel 
educativo, se utilizó la prueba de Kruskal-Wallis para variables no 
normales y la prueba ANOVA para variables normales. Finalmente, 
para estudiar la correlación entre los diferentes dominios de la 
creatividad estudiados, se utilizó la correlación de Pearson. En todos 
los casos el nivel de significación estadística se fijó en 0.05 y los 
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tamaños de los efectos se evaluaron de manera análoga a la descrita 
en los artículos anteriores.   

Los resultados nuevamente se correspondían con los 
reportados anteriormente, mostrando un desarrollo de la creatividad 
de moderado a bajo en todos los dominios de creatividad estudiados, 
aunque particularmente deficiente en el caso de la creación de 
metáforas. También de manera análoga se detectaron diferencias 
estadísticamente significativas según el género, siendo las alumnas 
las que mostraban mayor desempeño creativo (Nakano et al., 2021). 

Un aspecto que cabe destacar de esta contribución es la 
identificación de una correlación positiva entre la creatividad 
científica y la lingüística, en conjunción con una correlación aún más 
considerable entre ambos (micro)dominios de la creatividad 
científica (cotidiano, DSC y específico, SSC). Así pues, se puede 
concluir que el alumnado creativo lo es en todos los dominios, 
aunque según su perfil (conocimiento específico, intereses, 
motivaciones y autoconcepto) mostrará un mayor desempeño en un 
particular dominio creativo (Prosekov et al., 2022). Finalmente, el otro 
aspecto que merece la pena subrayarse de este estudio es el limitado 
fomento de la creatividad a lo largo de la etapa de Educación 
Secundaria Obligatoria. Esto suma evidencias acerca del papel 
subsidiario y relegado que ostenta la creatividad en la mencionada 
etapa educativa. Queda mucho camino que recorrer entre lo 
ordinario y lo extraordinario. Un camino que comienza con la 
evaluación de la creatividad en el sistema educativo español, tanto 
desde la perspectiva del alumnado como del profesorado, y sigue 
hacia la promoción de la creatividad en las aulas, mediante el diseño 
de adecuados programas, intervenciones y planes de acción.  
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2.1.4. CUARTO ARTÍCULO 

- Autores: Isabel Pont Niclòs, Yolanda Echegoyen Sanz y Antonio 
Martín Ezpeleta 

- Título: Creative self-perception of Spanish secondary teachers. 
- Referencia: Pont-Niclòs, I., Echegoyen-Sanz, Y., & Martín-

Ezpeleta A. (2024). Creative self-perception of Spanish secondary 
teachers. Journal of Education, Culture and Society, X, X-X. 

- Indexación:  

Índice de 
impacto Cuartil Posición de la 

revista (total) Categoría Índice 

1.0 
(CiteScore) 
año 2022 

Q3 
 

1013 (1469) 
año 2022 

Social Sciences: 
Education Scopus 

 
- Estado del artículo: aceptado (se adjunta carta de aceptación). 
- Descripción general y resumida: 

Es sabido que hay varios factores que influyen en el desarrollo 
del potencial creativo en las escuelas, desde las experiencias 
individuales, los conocimientos previos y las preferencias personales 
hasta las condiciones ambientales (Glaveanu et al., 2019; Beghetto y 
Kaufman, 2014). Sin embargo, entre todos estos factores, los 
investigadores se inclinan por considerar que los docentes tienen una 
influencia notable en la promoción u obstaculización de la 
creatividad de los estudiantes (Bereczki y Karpati, 2018). Tanto es así 
que diversos autores (Chan y Yuen, 2014; Yates y Twigg, 2017) 
incluso afirman que los docentes deben haber desarrollado 
previamente su propia creatividad para poder desarrollar la 
creatividad de los estudiantes.  

Por todo ello, este cuarto artículo de la tesis se centra en evaluar 
la autopercepción creativa del profesorado de Educación Secundaria, 
con el propósito de obtener una perspectiva más amplia acerca del 
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papel que ostenta la creatividad a las aulas de Secundaria españolas. 
Además, también se analiza la influencia del género, la edad, los años 
de experiencia y el área de docencia. 

Los participantes corresponden a profesorado de Educación 
Secundaria adscritos a ocho centros educativos diferentes y en 
ejercicio en el momento del estudio, haciendo un total de 100 
docentes especializados en diferentes áreas: Artes (N=3), Lengua y 
Literatura (N=38), Matemáticas y Tecnología (N=18), Música (N=6), 
Ciencias Naturales (N=12), Educación Física (N=6) y Ciencias Sociales 
(N=17). La edad de los docentes osciló entre 25 y 60 años (media: 45.4; 
desviación estándar: 9.4). Cabe destacar que la muestra global posee 
homogeneidad en la distribución de género (48% femenino y 52% 
masculino). 

Como instrumento de evaluación de la autopercepción creativa 
se utilizó el cuestionario conocido como el K-DOCS (Kaufman, 2012), 
el cual se encuentra descrito con mayor detalle en el Capítulo 5. El 
cuestionario incluye 50 ítems relacionados con 5 dominios de 
creatividad diferentes: Cotidiano, 11 ítems; Académico, 11 ítems; 
Actuación, 10 ítems; Científico/Mecánico, 9 ítems; y Artístico, 9 ítems. 
En el proceso de recogida de datos, se pidió al profesorado que se 
compararan con iguales (en términos de edad y experiencias) para 
evaluar su propio desempeño en tareas creativas.  

El análisis estadístico se realizó mediante el software SPSS. En 
concreto, se calculó la media y la desviación estándar para cada 
dimensión del cuestionario. La distribución de normalidad de los 
datos se comprobó mediante la prueba de Kolmogorov-Smirnov. 
Para dilucidar la existencia de diferencias significativas entre géneros 
se aplicaron las pruebas t de Student o U de Mann-Whitney, para 
distribuciones normales y no normales, respectivamente. En cuanto 
al análisis de diferencias significativas según grupo de edad, años de 
experiencia y área de docencia, se utilizó ANOVA (distribuciones 
normales) o la prueba de Kruskal-Wallis (distribuciones no 
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normales). Además, se llevaron a cabo pruebas post hoc según fue 
necesario para explorar más a fondo esas diferencias entre grupos de 
docentes. En todas las pruebas el nivel de significancia fue de 0.05. La 
magnitud de los tamaños de efecto se evaluó de manera análoga a la 
descrita en los artículos anteriores.  

El análisis de los datos recopilados reveló que el profesorado de 
Educación Secundaria posee un nivel de autopercepción creativa de 
moderado a alto, en los diferentes dominios estudiados. En 
particular, las puntuaciones más altas se encontraron en el dominio 
Cotidiano, seguido de los dominios Artístico y Académico. Sin 
embargo, los dominios Actuación y Científico/Mecánico presentaron 
perfiles de autopercepción de creatividad más bajos, siendo este 
último el que presentó valores más reducidos.  

Al analizar las diferencias de género entre las profesoras y 
profesores, se obtuvieron diferencias estadísticamente significativas, 
con un tamaño del efecto elevado, en el dominio Científico/Mecánico. 
Respecto a la influencia de la edad y los años de experiencia del 
profesorado de Educación Secundaria, el análisis de los datos no 
mostró diferencias estadísticamente significativas, apuntando hacia 
el carácter estático de la formación durante la carrera docente. 
Respecto a la dependencia del área de especialización y la 
autopercepción creativa, se observó una ligera correlación, la cual 
puede estar asociada el propio autoconcepto y aspectos 
emocionales/motivacionales (Elisondo et al., 2022; Perera et al., 2018). 
Cabe resaltar que la muestra, aunque suficiente, podría ampliarse 
para incluir diferentes niveles educativos como Educación Infantil o 
Educación Primaria, y ser más deslocalizada. En cualquier caso, el 
cuarto artículo del compendio contribuye a proporcionar más 
información sobre el papel del profesorado en la presencia de la 
creatividad en las aulas.  
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2.2. PRESENTACIÓN DEL ARTÍCULO COMPLEMENTARIO 

Como se ha mencionado anteriormente, se presenta en el Anexo 
II un artículo más, el cual se encuentra en proceso de revisión a fecha 
de depósito de esta tesis. Este artículo se encuentra totalmente 
alineado con el objetivo general de la tesis, por lo que se procede a 
incluir una breve descripción de este, ya que no solo complementa los 
estudios del compendio, sino que los amplía.  

 2.2.1. RESUMEN DEL ARTÍCULO COMPLEMENTARIO 

En este estudio complementario se exploran las dimensiones 
específica y cotidiana de la creatividad científica, en estudiantes de 
todos los niveles de la Educación Secundaria (N = 780), así como su 
relación con las aptitudes hacia la ciencia y las vocaciones 
profesionales relacionadas con las áreas STEM (del inglés: Science, 
Technology, Engineering and Mathematics). Los resultados muestran 
una reducida creatividad científica, en consonancia con los resultados 
del compendio de la tesis, aparte de percepciones moderadamente 
precisas y positivas sobre cómo funciona la ciencia y sus 
implicaciones individuales y colectivas. Sin embargo, destaca la 
participación limitada del alumnado en actividades de divulgación 
científica y una baja expectativa de seguir carreras relacionadas con 
las áreas STEM. En cuanto a las diferencias entre géneros, estas se 
detectaron tanto en la creatividad científica, como en las percepciones 
y expectativas profesionales relacionadas con la ciencia, siendo las 
alumnas las que obtenían puntuaciones más elevadas. 
Contrariamente, no se encontraron diferencias en la creatividad 
científica entre los niveles de Educación Secundaria, aunque se 
observó una mejora en las percepciones sobre la ciencia a medida que 
los estudiantes progresaban en el sistema educativo. 
Lamentablemente, también se detectó una disminución en la 
vocación profesional científica en niveles más altos. Estos resultados 
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vuelven a destacar la importancia de fomentar la creatividad 
científica puesto que esta puede promover el interés en seguir la 
formación o perseguir carreras STEM, más allá de los límites 
obligatorios de la educación. 
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3.1. LA CREATIVIDAD EN LA EDUCACIÓN 

Como se ha mencionado en la introducción, no existe una única 
definición de la creatividad, pero la mayoría de ellas presentan dos 
nexos comunes: novedad y utilidad (Stein, 1953). El primero de estos 
conceptos está asociado a la originalidad, mientras que el segundo se 
refiere a la aplicabilidad a un contexto concreto. Además, hay un 
claro consenso en este campo de investigación respecto de la 
naturaleza multicomponencial de la creatividad (Barbot et al., 2019). 
Por este motivo, existen diversas propuestas, teóricas y empíricas, 
basadas en diferentes perspectivas psicológicas que tratan de analizar 
esa naturaleza poliédrica. 

Por un lado, las características de la personalidad de los 
individuos creativos han sido estudiadas mediante determinados 
instrumentos de investigación, como cuestionarios de personalidad 
general o repertorios con factores específicos relacionados con la 
creatividad (Amabile, 2012; Corbalán y Limiñana, 2010; Batey y 
Furnham, 2006). Cabe destacar que la mayoría de estas 
investigaciones han constatado la existencia de determinados 
atributos de la personalidad estrechamente relacionados con el 
potencial creativo, como la apertura a nuevas experiencias, así como 
el interés por descubrir y experimentar (Romo et al., 2017). Por otro 
lado, los mecanismos implicados en la producción creativa han 
estado también ampliamente estudiados en la bibliografía 
especializada. 

Otro de los debates más intensos tiene que ver con la 
explicación de la naturaleza y procesos que intervienen en la 
creatividad. Así, por ejemplo, se encuentra el modelo conocido como 
“las 4 P” de Rhodes (1961), que, aunque ha sido superado, sigue 
resultando ilustrativo. Según este modelo se puede cercar la 
creatividad de acuerdo a cuatro aspectos: la persona, es decir, el 
individuo que realiza la tarea creativa; el proceso, asociado al 
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desarrollo de esa tarea; el producto, centrado únicamente el artefacto 
creativo final; y la prensa, relacionado con el entorno en el cual se 
desarrolla el estudio. 

Más completo es el reciente modelo de las “4 C” (Kaufman y 
Beghetto, 2009) sobre los procesos que intervienen en la creación. Este 
establece cuatro niveles de magnitud creativa decreciente. El primero 
de ellos es Big-C, el cual se encuentra relacionado con la desenvoltura 
creativa a la altura de genio incuestionable y que, además, tiene un 
impacto claro en la sociedad, como, por ejemplo, los poemas de 
Antonio Machado o las canciones de Joaquín Sabina. El segundo nivel 
es Pro-c, que tiene un tinte más profesional y, por tanto, es 
característico de expresiones creativas de expertos con influencia en 
un contexto específico, por ejemplo, una estrategia de márquetin en 
las redes sociales. En tercera posición se encuentra el nivel Little-c, 
que ni es pequeño ni simple, sino que es accesible a la mayoría de 
personas a través de la práctica y se desarrolla en contextos 
cotidianos, como puede ser cocinar y emplatar una cena poco 
habitual o hacer una fotografía particular durante un viaje. 
Finalmente, se tienen en cuenta las expresiones creativas catalogadas 
como Mini-c, asociadas íntimamente con el proceso de aprendizaje. 

En este último nivel es donde se encuentran precisamente todos 
los intentos y mecanismos que los estudiantes ponen en marcha 
cuando se enfrentan a una nueva tarea, que, aun no siendo una obra 
maestra que marque la historia de la humanidad, constituyen una 
pequeña-gran revolución en la (re)construcción de su propio 
conocimiento. En definitiva, si se analiza el modelo de "las 4 C" en 
clave educativa, se puede concluir que este constituye una amalgama 
de todas las manifestaciones creativas posibles que se pueden 
producir durante el proceso de aprendizaje.  

Teniendo en cuenta todo lo mencionado, la creatividad y la 
educación son procesos que se nutren el uno del otro y que se 
encuentran reforzados por la interacción entre estudiantes y su 
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entorno, tanto académico como sociocultural (Lemmetty et al., 2021). 
Por tanto, la escuela se puede considerar como el campo de 
entrenamiento idóneo para desarrollar las competencias creativas; ya 
que proporciona acceso a experiencias, conocimientos, opiniones y 
perspectivas variadas, así como la posibilidad de potenciar 
habilidades de adaptabilidad, comunicación y cooperación (Vincent-
Lancrin et al., 2019). Todo esto es imprescindible en un mundo cada 
vez más versátil e interconectado, que presenta nuevos desafíos sin 
precedentes. En este mundo que es el siglo XXI, la creatividad merece 
un papel (co-)protagonista en la formación de los individuos, 
dotándolos de las herramientas necesarias para ir más allá de los 
límites tradicionales (Taguma et al., 2018). 

Para terminar, no puede dejarse de mencionar tratando de los 
cambios del siglo XXI un asunto de gran actualidad y enorme 
potencial, como es la relación que se establece en los contextos 
educativos entre la creatividad y la inteligencia artificial (IA). 
Internet, los teléfonos móviles (si es que hay de otros tipos), las redes 
sociales y muchos otros productos y dispositivos digitales 
desempeñan un papel fundamental en la vida del siglo XXI (Terzian, 
2019). Pero la información generada por esta tecnología es superior a 
la se puede asimilar, es decir, a la que se puede convertir en 
conocimiento. 

En este contexto, las herramientas de Inteligencia Artificial (IA) 
pueden resultar grandes aliadas, pues ya realizan ciertas funciones 
cognitivas humanas (Miller, 2019). De hecho, la preocupación 
aumentó rápidamente cuando un algoritmo de IA, concretamente el 
AlphaGo, superó a jugadores profesionales de un juego asiático 
ancestral (Silver et al., 2016). Lógicamente, esas preocupaciones no 
tenían nada que ver con la derrota y el espíritu competitivo humano, 
sino con el remplazamiento de la inteligencia humana y sus 
potenciales implicaciones en multitud de esferas (Spector y Ma, 2019; 
Rampersad, 2020), como en la de Educación (Chen et al., 2022; 
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Lameras y Arnab, 2021). A pesar de las nuevas posibilidades que la 
IA ofrece al aprendizaje, la enseñanza y los procesos de evaluación, 
así como a la realización de tareas administrativas, también supone 
todo un abanico de consideraciones éticas y desafíos sin precedentes 
(Zawacki-Richter, 2019). En este contexto, la investigación que se 
ocupa de la aplicación de la IA en la Educación se centra 
fundamentalmente a las conocidas como competencias del siglo XXI 
(Xia et al., 2022), las cuales se consideran esenciales para 
desenvolverse en este nuevo paradigma.  

De entre todas esas competencias, la creatividad ha sido puesta 
en el punto de mira, no solo en relación con las herramientas IA 
(Huang, 2018); sino como una habilidad humana clave que combina 
procesos intra- e interpsicológicos que influyen en los individuos 
personal y colectivamente y que, además, se puede desarrollar según 
una adecuada compilación de interacciones y actividades. Pero no 
todo son malas noticias. Recientemente, un estudio ha constatado 
que, a pesar de la heterogeneidad del potencial creativo de las 
personas, las ideas creativas humanas áureas exceden, o al menos son 
comparables, a aquellas proporcionadas por chatbots de IA generativa 
(Koivisto y Grassini, 2023). Se trata de un campo de investigación en 
ciernes, que, eso sí, empieza a demostrar resultados suficientemente 
estimulantes (Vicente-Yagüe-Jara et al., 2023) como para perseverar 
en la misma.  

3.2. LOS DOMINIOS CREATIVOS Y SU EVALUACIÓN 

Precisamente, ese papel (co-)protagonista de la creatividad en 
la Educación al que se hacía referencia en el epígrafe anterior ha 
posibilitado explorar multitud de líneas de investigación, como el 
estudio de la influencia de la personalidad, factores cognitivos, la 
motivación u otros indicadores referentes al entorno y al bienestar 
personal de los estudiantes (Caballero-García y Sánchez-Ruíz, 2021), 
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así como el impacto de propuestas, programas e iniciativas 
educativas (Bolden et al., 2020). Todo ello mediante el uso de una 
gran variedad de instrumentos de recolección de datos y diferentes 
diseños de investigación (Sahin et al., 2023; Hernández-Torrano y 
Ibrayeva, 2019). Este enfoque polivalente del estudio de la 
creatividad incluye la evaluación por expertos, como el cuestionario 
CAT (Consensual Assessment Technique: Amabile, 1982), autoinformes, 
como el CAQ (Creative Achievement Questionnaire: Carson et al., 2005) 
y multitud de pruebas basadas en el pensamiento divergente, como 
el popular TTCT (Torrance Test of Creative Thinking: Torrance, 1966), 
por citar únicamente algunos de los más importantes.  

Esta gran diversidad ha dado lugar a cierta controversia entre 
los investigadores de este campo, ya que esta desmembración podría 
suponer una barrera para comprensión holística del constructo de la 
creatividad y de los mecanismos que lo configuran (Barbot et al., 
2019). Por esta razón, estos últimos años se han publicado diversos 
trabajos recopilatorios con la finalidad de harmonizar la literatura 
existente alrededor de la evaluación de la creatividad (Long et al., 
2022; Bolden et al., 2019; Snyder et al., 2019; Karwowski et al., 2019; 
Cotter y Silvia, 2019). Aparte de esto, también existe una creciente 
preocupación respecto a la necesidad de un mayor rigor, 
homogenización y transparencia a la hora de compartir los resultados 
de evaluación de la creatividad (Barbot et al., 2019). Solo 
consiguiendo estos estándares se podrá avanzar con paso firme en 
este campo de investigación, a pesar de la naturaleza poliédrica y 
compleja de la creatividad que no facilita ni mucho menos ser 
aprehendida (Barbot y Said-Metwaly, 2021).  

De hecho, la cuestión acerca de la posible existencia de 
dominios creativos (cuántos y cuáles) ha sido motivo de discusión ya 
desde las primeras contribuciones a este campo (Guildford, 1950). 
Según queda mencionado, en la actualidad existe un gran consenso 
sobre la naturaleza multicomponencial de la creatividad, la cual 
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incluye aspectos (o dominios) tanto específicos, como más generales, 
así como factores sociales y culturales (Glaveanu et al., 2020; Baer, 
2012). Además, recientes estudios de neuroimagen han 
proporcionado evidencias que refuerzan ese argumento (Sunavsky y 
Poppenk, 2020; Boccia et al., 2015). 

Pero pocas teorías han tenido en este sentido el éxito de la 
conocida como Parque de Atracciones (Kaufman y Glaveanu, 2019), 
que propone cuatro puntos jerárquicos que permiten caracterizar 
cualquier dominio creativo en cuestión. El primero de ellos 
corresponde con requerimientos iniciales, que son imprescindibles en 
cualquier expresión creativa, como un ambiente propicio o un nivel 
cognitivo básico. Seguidamente, se encuentran las áreas temáticas, 
que corresponden a disciplinas como las ciencias, las lenguas o las 
artes. Posteriormente, se encuentran dominios específicos y micro-
dominios, los cuales ya corresponden con áreas y tareas más 
concretas (Baer and Kaufman, 2005). Por ejemplo, se puede 
considerar que, dentro del área temática de las lenguas, se tiene el 
dominio de la escritura y la tarea (o micro-dominio) de creación de 
metáforas. 

A este respecto, hay numerosos estudios centrados en dominios 
específicos de la creatividad, los cuales ayudan a dilucidar esa 
naturaleza polifacética del constructo (Said-Metwaly et al., 2017). Por 
ejemplo, el dominio científico (de Vries y Lubart, 2019), el lingüístico 
(Bergs, 2019), y otros relacionados con la música, las artes o las 
matemáticas (Leikin, y Sriraman, 2022; Kladder y Lee, 2019; Mansour, 
2018; Erbas y Bas, 2015). Con todo, hay que recordar que el uso de 
cuestionarios basados en el pensamiento divergente sigue siendo la 
tónica general para evaluar la creatividad (Kapoor et al., 2021).  

En este sentido, los investigadores actualmente abogan por 
adoptar un enfoque más formativo y complejo, que incluya la 
evaluación de múltiples dominios de la creatividad. Ese enfoque 
implica no solo evaluar de manera aislada diferentes dominios, sino 
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también las relaciones entre ellos (Long et al., 2022), así como tener 
en cuenta otros aspectos clave (personales, sociales y culturales) que 
influyen en la creatividad del individuo (Glavenau et al., 2020). 
Mediante esta aproximación, se pretende obtener un perfil creativo 
del alumnado, que servirá de hoja de ruta para dirigir y adecuar las 
acciones formativas, de acuerdo al nuevo marco legislativo, marcado 
por la LOMLOE (2020), y los esfuerzos internacionales, como los de 
la OCDE (2023). 

 

3.3. HACIA UNA EVALUACIÓN FORMATIVA DE LA CREATIVIDAD 

La obtención del perfil creativo del alumnado se aproxima en 
esta tesis como una evaluación formativa de la creatividad, tanto 
desde la perspectiva de los estudiantes, como también del 
profesorado. Por este motivo, se han explorado múltiples dominios 
de la creatividad mediante la realización de tareas variadas. 

Uno de los dominios evaluados es la creatividad científica, al 
cual se ha prestado limitada atención en comparación a otros 
dominios, como el artístico o el lingüístico (Hernández-Torrano y 
Ibrayeva, 2020; Raj y Saxena, 2016). Cabe destacar también que este 
dominio de la creatividad difiere de otros en tanto a que se requiere 
de conocimiento y habilidades específicas relacionados con ciertas 
actividades científicas, como prácticas experimentales, o resolver 
problemas. Aun así, también se consideran esenciales otros aspectos 
como el pensamiento divergente y convergente, ya que permiten 
enfocar la educación científica de manera creativa (Yildiz y Yildiz, 
2021; Zulkarnaen et al., 2018). 

Por otro lado, se entiende que la habilidad de los estudiantes 
para desenvolverse en las materias STEM (acrónimo del inglés para 
Science, Technology, Engineering and Mathematics) es análoga a la de 
profesionales científicos, salvando las diferencias evidentes entre el 
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trabajo formal de investigación y la ciencia educativa (Kind and Kind, 
2007). Por todo ello, nutrir la creatividad científica de los estudiantes 
es esencial, no solo para propiciar su futuro académico, sino también 
para favorecer su autoconcepto y motivarlos a continuar su 
formación científica, más allá de los límites de la Educación 
Secundaria (Xu, 2023; Tytler, 2014; Taskinen et al., 2013; Lent et al., 
1986). 

El primer paso para ello consiste en evaluar la creatividad 
científica de los estudiantes (Hu et al., 2023; Alves-Oliveira et al., 
2022). Así, se han diseñado varios instrumentos con este propósito 
(Ayas and Sak, 2014; Hu and Adey, 2002; Hu et al., 2010), los cuales 
están basados en diferentes aspectos, como el conocimiento curricular 
científico o las habilidades para experimentar y analizar información, 
así como la generación de determinados productos científicos o la 
propuesta y resolución de problemas. Todos ellos convergen en la 
idea de que el descubrimiento científico parte de la observación y la 
curiosidad (Aschauer at al., 2022). En esta tesis, se ha utilizado el 
planteamiento de problemas científicos específicos y cotidianos, 
como instrumento de evaluación formativa de la creatividad 
científica (Hu et al., 2010), el cual se describirá en detalle en el 
Capítulo 5 de aspectos metodológicos.   

Otro de los dominios estudiados en esta tesis es la creatividad 
lingüística, puesto que, en última instancia, la lengua es el vehículo 
que permite la expresión de la creatividad: "La lengua es un proceso 
de creación libre; sus leyes y principios son fijos, pero la manera en la 
cual se utilizan es infinitamente libre" (Chomsky, 2003, p. 402). Cabe 
destacar que la creatividad lingüística también puede emerger de no 
seguir esas normas preestablecidas (Sampson, 2016), por lo que aún 
no se ha conceptualizado completamente este dominio creativo 
(Alfonso-Benlliure, y Mínguez-López, 2022; Bergs, 2019). En este 
sentido, la teoría asociativa clásica (Mednick, 1962) establece que la 
creatividad implica conexiones entre conceptos aparentemente no 
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relacionados. Así, pues, diferentes instrumentos de evaluación se 
basan en esta teoría para medir la distancia semántica entre palabras 
como medida de la creatividad lingüística, fundamentada además 
por su relación con el pensamiento divergente (Beaty et al., 2023). Un 
estudio prometedor que sigue este enfoque es el desarrollado por 
Olson et al. (2021), el cual se vale de métodos computacionales 
algorítmicos para medir automáticamente la distancia semántica. 
Este último es precisamente el método utilizado en esta tesis para la 
evaluación de la creatividad lingüística en términos de distancia 
semántica y pensamiento divergente. 

Sin embargo, no solo se puede evaluar este dominio de la 
creatividad de esta manera, también se puede recurrir al lenguaje 
figurativo. Particularmente, se considera que la producción de 
metáforas es la materialización última de la creatividad y, por tanto, 
sirve como un potente indicador de innovación lingüística (Bergs, 
2019; McKerracher, 2016). En este contexto, se debe considerar la 
teoría de la atribución (Glucksberg, et al., 1997), la cual considera 
necesaria la existencia de una conexión abstracta, que permita 
establecer una característica común entre dos elementos 
aparentemente no relacionados. Por otro lado, también se debe tener 
en cuenta que la memoria semántica tiene un papel esencial a la hora 
de recordar múltiples elementos, que ayudan a la creación de esas 
relaciones originales y creativas (Kurman, 2020; Kenett y Faust, 2019). 
Además, determinadas habilidades metalingüísticas también son 
necesarias, aunque estas se adquieren durante la adolescencia 
(Kasirer y Mashal, 2018; Levorato y Carcari, 2002). De hecho, la 
habilidad para entender metáforas se relaciona directamente con la 
maduración cognitiva y semántica (Melogno et al., 2012), aunque esta 
puede no estar linealmente correlacionada con la capacidad de 
crearlas. 

Por otro lado, también se ha explorado la creatividad del 
alumnado desde un punto de vista más general. Tradicionalmente, 
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esta perspectiva se ha evaluado mediante cuestionarios basados en el 
pensamiento divergente, como el tradicional TTCT y sus derivados 
(Torrance, 1972) o la conocida como tarea de usos alternativos (AUT, 
de sus siglas en inglés Alternate Uses Task) de Guilford et al. (1960), 
que es la que se ha utilizado en esta tesis. Particularmente, se ha 
aplicado la tarea propuesta en el cuestionario de creatividad "PIC-J", 
que consta de una elevada validez y fiabilidad con muestra de 
estudiantes españoles (Barraca et al., 2010; Artola et al., 2008). Esta 
consiste en generar usos inusuales o alternativos de objetos de uso 
diario, en este caso de un tubo de goma, lo cual proporciona una 
sólida evidencia de la capacidad del individuo de crear ideas 
originales. 

No obstante, es importante considerar que este tipo de medidas 
tiene también limitaciones, principalmente relacionadas con su 
extrapolación a otros dominios de la creatividad, como el científico o 
el lingüístico, que implican múltiples factores más allá del 
pensamiento divergente (Reiter-Palmon et al., 2019; Kaufman et al., 
2017; Runco y Acar, 2012). Como se ha matizado en contadas 
ocasiones, la creatividad es un constructo poliédrico que requiere de 
la conjunción de diferentes métodos de evaluación (Elisondo y 
Donolo, 2011) y que además esta influido por factores sociales y 
culturales. Por todo ello, esta tesis se vale también del cuestionario de 
creatividad general español "CREA" (Corbalán et al., 2003). Este 
destaca por combinar una aproximación clásica, basada en el 
pensamiento divergente, con un enfoque adicional basado en la 
formulación de problemas, el pensamiento lateral y el estudio de 
estilos cognitivos (Corbalán y Limiñana, 2010). 

Finalmente, sabiendo que el profesorado influye de manera 
notable en el desempeño creativo de los estudiantes (Bereczki y 
Karpati, 2018), en este trabajo también se ha abordado la 
autopercepción creativa de los docentes de Educación Secundaria. 
Para ello, existen varios cuestionarios de tipo autoinforme, como el 
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Biographical Inventory of Creative Behaviors (BICB: Batey, 2007), o el 
Creative Action Scale (CAS: Elisondo, 2021). Sin embargo, uno de los 
más utilizados es el Kaufman domains of Creativity Scale (K-DOCS) 
(Kaufman, 2012), que ha sido traducido a multitud de idiomas, entre 
ellos el español (Elisondo et al., 2022; Echegoyen-Sanz y Martín-
Ezpeleta, 2021). Este cuestionario contiene aspectos creativos, tanto 
de dominio general como de dominio específico, puesto que está 
basado en la teoría del Parque de Atracciones, mencionada 
anteriormente. Particularmente, incluye cinco dominios creativos 
(Cotidiano, Académico, Científico/Mecánico, Actuación y Artístico). 

En definitiva, en esta tesis se ha pretendido realizar una 
evaluación formativa de la creatividad en el contexto de la Educación 
Secundaria. Para ello, se ha combinado las perspectivas de los dos 
actores principales en el escenario educativo: el alumnado y el 
profesorado, partiendo de instrumentos de evaluación consolidados 
y complementarios entre ellos. 
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Esta tesis tiene el objetivo general de evaluar diferentes 
dominios creativos en el alumnado de Educación Secundaria 
Obligatoria, así como analizar la autopercepción creativa del 
profesorado de dicha etapa, como pasos previos a la propuesta de 
cambios instruccionales y didácticos que impulsen la presencia de la 
creatividad en las aulas. De esta manera, se persigue entender la 
situación de la creatividad en el sistema educativo español y una 
etapa clave de la formación de las personas. A partir de este objetivo 
general, se han planteado diferentes preguntas de investigación que 
estructuran la tesis y dirigen el posterior enfoque metodológico: 

 
• ¿Cuál es el nivel de creatividad en los dominios 

científico y lingüístico del alumnado de Educación 
Secundaria Obligatoria? ¿Y su nivel de creatividad 
general? 

• ¿Existen diferencias estadísticamente significativas 
entre los niveles de la dicha etapa educativa?  

• ¿Y en función del género de los estudiantes? 

• ¿Existe correlación entre los diferentes dominios de la 
creatividad estudiados? 

• ¿Cuál es la autopercepción creativa del profesorado de 
Educación Secundaria? 

• ¿Existen diferencias estadísticamente significativas en 
función de su género o edad? 

• ¿Y en función de su área de especialización o los años 
de experiencia profesional? 

Para dar respuesta a estas preguntas, se plantean los siguientes 
objetivos específicos: 
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• Objetivo 1 (O1): Evaluar cuantitativamente la 

creatividad científica en el alumnado de 1.º, 2.º, 3.º y 4.º 
curso de la etapa de Secundaria. 

• Objetivo 2 (O2): Evaluar cuantitativa y 
cualitativamente la creatividad lingüística en el 
alumnado de 1.º, 2.º, 3.º y 4.º curso de la etapa de 
Secundaria. 

• Objetivo 3 (O3): Evaluar la creatividad general en el 
alumnado de 1.º, 2.º, 3.º y 4.º curso de la etapa de 
Secundaria. 

• Objetivo 4 (O4): Explorar la existencia de diferencias 
significativas en los resultados obtenidos en función del 
nivel educativo. 

• Objetivo 5 (O5): Explorar la existencia de diferencias 
significativas en los resultados obtenidos en función del 
género. 

• Objetivo 6 (O6): Determinar el grado de correlación 
entre los distintos dominios de la creatividad en el 
alumnado. 

• Objetivo 7 (O7): Evaluar la autopercepción creativa del 
profesorado de Educación Secundaria Obligatoria. 

• Objetivo 8 (O8): Explorar la existencia de diferencias 
significativas en los resultados obtenidos en función del 
género y la edad de los docentes. 
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• Objetivo 9 (O9): Explorar la existencia de diferencias 
significativas en los resultados obtenidos en función del 
del área de especialización y los años de experiencia.  
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La investigación que nutre los artículos que componen esta 
tesis doctoral se desarrolló durante los cursos académicos 2020-2021, 
2021-2022, 2022-2023 y 2023-2024. La información detallada en este 
capítulo se encuentra sujeta a la normativa del Comité Ético de la 
Universitat de València, por tanto, se omiten todos los nombres de los 
centros educativos colaboradores y otros datos que puedan atentar al 
anonimato. 

5.1. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN Y PARTICIPANTES 

El marco del estudio presentado en este trabajo corresponde a 
una investigación cuasi-experimental y exploratoria (Cohen et al., 
2002). Se utilizaron instrumentos de evaluación de diferentes 
dominios de la creatividad, previamente validados, para la 
realización de un análisis mixto cuantitativo y cualitativo. En los 
casos necesarios, esos cuestionarios fueron traducidos al español o 
valenciano, con la ayuda de dos filólogos expertos que revisaron los 
textos exhaustivamente. En todo momento, se siguieron las 
directrices del Comité de Ética de la Universitat de València. Se pidió 
la colaboración a una selección de centros educativos de Educación 
Secundaria, escogidos por conveniencia. Aquellos dispuestos a 
colaborar en el estudio, recibieron información detallada acerca del 
proceso que se desarrollaría durante la investigación y del 
tratamiento anonimizado de los datos recopilados. En total, 8 centros 
educativos de la Comunitat Valenciana, tanto de zonas rurales como 
urbanas, accedieron a participar. De manera que los correspondientes 
equipos directivos, familias y responsables legales del alumnado 
firmaron un documento de consentimiento informado. 

El estudio se llevó a cabo durante sesiones típicas de clase (de 
aproximadamente 50 minutos), en las cuales el alumnado realizó los 
cuestionarios pertinentes a modo de tareas de aula. Cabe destacar 
que, de todos ellos, un porcentaje correspondía a estudiantes de la 
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investigadora, que por aquel entonces trabajaba como profesora en 
un instituto. En cualquier caso, los cuestionarios fueron en todos los 
casos presentados al alumnado por la investigadora, siempre 
acompañada del docente responsable del grupo-clase cuando no era 
ella misma. Los datos demográficos (debidamente anonimizados) y 
los estadísticos descriptivos de la muestra se encuentran detallados 
en profundidad en los artículos reproducidos en el Anexo I de esta 
tesis. 

5.2. INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN 

Por un lado, la creatividad científica cotidiana (DSC, 
abreviatura de sus siglas en inglés) y la específica (SSC, abreviatura 
de sus siglas en inglés) se evaluaron mediante el cuestionario 
desarrollado por Hu et al. (2010), que se basa en habilidades de 
formulación de problemas y combina dos tipos de instrucción: abierta 
y cerrada. Esta configuración está dirigida a evaluar todos los 
resultados potenciales relacionados con la búsqueda de problemas 
científicos, tanto derivados de observaciones cotidianas, como de 
conocimientos específicos. 

Las instrucciones del cuestionario se mostraron en forma de 
diapositivas durante la sesión de clase. Los estudiantes tuvieron un 
total de 16 minutos (8 minutos para cada ítem) para completar el 
cuestionario. En primer lugar, se pidió a los estudiantes que 
generaran preguntas relacionadas con las ciencias, basadas en sus 
experiencias de vida/diarias y su propia curiosidad, desde tantas 
perspectivas como pudieran y lo más originales posible (instrucción 
abierta). En segundo lugar, se pidió al alumnado que generaran 
tantas preguntas científicas como fuera posible relacionadas con una 
imagen de un astronauta en la luna (instrucción cerrada). El proceso 
de puntuación se basó en la conceptualización de la creatividad de 
Torrance (1972). 
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En consecuencia, las preguntas generadas por los estudiantes 
fueron evaluadas según su fluidez, la cual corresponde al número de 
preguntas generadas por cada estudiante; la flexibilidad, que se 
califica como el número de áreas de conocimiento utilizadas para 
generar esas preguntas; y la originalidad, que se basa el porcentaje de 
frecuencia de aparición de una determinada pregunta (2 puntos de 
originalidad si el porcentaje de frecuencia es inferior al 2%, 1 punto si 
la frecuencia está entre 5 % y 10%, y 0 puntos si es superior al 10%). 
La puntuación total de cada dimensión científica se calculó como la 
suma de las puntuaciones de las tres categorías mencionadas. 

Las percepciones y el interés de los estudiantes hacia las 
ciencias se evaluaron con un cuestionario tipo Likert de 4 puntos, 
adaptado de una encuesta de alfabetización científica validada (Wu 
et al., 2019; Huang, 2012). Por un lado, los ítems correspondientes a 
la dimensión "percepciones" se basaron en conceptos epistemológicos 
y ontológicos, en conjunción con supuestos sobre la influencia de la 
ciencia y la tecnología en la sociedad (Osborne et al., 2003). Por otro 
lado, la dimensión de "interés" se basó en la conceptualización del 
disfrute y la motivación intrínseca respecto al aprendizaje de las 
ciencias (Ryan y Deci, 2009) y la participación en actividades 
científicas de divulgación, como fuente de experiencias de ocio 
(Nugent et al., 2015). Finalmente, la dimensión "expectativas" se 
evaluó a través de ítems de la sección ST113 (actitudes de los 
estudiantes hacia las ciencias y expectativas respecto a carreras 
científicas) de las pruebas PISA 2015 (OCDE, 2016), los cuales están 
basados en la motivación instrumental, en relación a futuros estudios 
o carreras (Wigfield y Eccles, 2000).  

En cuanto a la creatividad lingüística, esta se evaluó mediante 
tareas diferentes, basadas tanto en el pensamiento divergente, como 
en la distancia semántica y la generación de metáforas. La primera 
tarea fue desarrollada por Olson et al. (2021). En ella se pidió a los 
estudiantes que escribieran diez sustantivos que fueran lo más 
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diferentes posible entre sí, en todos los significados y usos de las 
palabras posibles (por ejemplo, canción y hormiga). Se descartaron 
todas las palabras que pertenecían a otras categorías sintácticas (por 
ejemplo, verbos como cantar o adjetivos como hermoso) y se 
computaron las primeras siete palabras correctas para cada 
estudiante. El proceso de puntuación se realizó mediante un 
algoritmo computacional, desarrollado por los autores, el cual se 
encuentra disponible en línea (Olson et al., 2021). 

La segunda tarea consistía en la generación de metáforas y se 
realizó según un modelo desarrollado por Levorato y Cacciari (2002) 
y posteriormente adaptado por Kasirer y Mashal (2018). En este caso, 
se pidió a los estudiantes que idearan metáforas para describir un 
total de diez elementos. Cada uno de esos elementos se hacía 
referencia a un sentimiento o emoción particular, por ejemplo, 
felicidad, tristeza, euforia o frustración. Previamente al proceso de 
puntuación, se descartaron las respuestas inapropiadas 
(descontextualizadas o vacías) y luego se clasificaron las respuestas 
en tres categorías: metáforas novedosas, las que eran únicas y 
originales (3 puntos); metáforas convencionales, las que se utilizan en 
el lenguaje común (2 puntos); y respuestas literales, que eran meras 
descripciones o analogías sin significado figurado (1 punto). Cabe 
mencionar, que todas las metáforas generadas por el alumnado 
fueron evaluadas por dos investigadores (uno de ellos filólogo). 
Aquellos ítems con discrepancias fueron discutidos hasta llegar a un 
consenso y la confiabilidad entre ambos investigadores fue de un 85% 

Finalmente, la creatividad general se evaluó a partir de dos 
cuestionarios complementarios, que son ampliamente utilizados en 
el contexto que se enmarca esta tesis y que, además, cuentan con 
amplia validez y fiabilidad con muestra española. Como se expuso 
en el marco teórico, uno de ellos es el conocido como cuestionario 
PIC-J, particularmente la sección de la tarea de usos alternativos 
(Artola et al., 2008). Para abordar esta tarea, basada a su vez en el 
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instrumento AUT de Guilford et al. (1960), los estudiantes idearon 
aplicaciones inusuales para un tubo de goma, considerando válido 
cualquier tamaño y forma e incluso interconexiones entre diferentes 
tubos. El procedimiento de puntuación se basa en las categorías de 
fluidez, flexibilidad y originalidad, descritas anteriormente. 

El otro cuestionario que permitió evaluar la creatividad general 
fue el CREA (Corbalán et al., 2003). Se articuló una última actividad 
que instaba al alumnado a generar preguntas a partir de la 
observación de una imagen, poniendo así en marcha diferentes 
procesos creativos que vinculan la representación mental de la 
imagen observada con el mapa de representaciones mentales de los 
estudiantes. El proceso de revisión de los cuestionarios se inició 
invalidando las preguntas generadas totalmente fuera de contexto o 
repetitivas. Posteriormente, se asignó 1 punto a cada pregunta 
simple, mientras que las preguntas dobles o triples (que reflejan dos 
o tres fenómenos o acciones diferentes) se calificaron con 2 y 3 puntos, 
respectivamente. 

Finalmente, la autopercepción creativa del profesorado se 
evaluó mediante el cuestionario K-DOCS (Kaufman, 2012). Este 
incluía 50 ítems relacionados con 5 dominios de creatividad 
diferentes: Cotidiano, 11 ítems; Académico, 11 ítems; Actuación, 10 
ítems; Científico/Mecánico, 9 ítems; y Artístico, 9 ítems. Se pidió a los 
participantes que se compararan con iguales (de edad y experiencia 
similar), para evaluar su propio desempeño en tareas particulares, 
como, por ejemplo, "escribir un poema" (Actuación), "escribir un 
programa de ordenador" (Científico/Mecánico), "escribir una carta al 
editor" (Académico), "enseñar a alguien cómo hacer algo" (Cotidiano) 
y "apreciar una pintura hermosa" (Artístico). Así pues, los 
participantes indicaban el grado en que desarrollarían esas tareas 
creativas, en comparación con sus iguales, utilizando una escala 
Likert de 5 puntos, tal y como sigue: de manera mucho menos 
creativa (1), menos creativa (2), ni más ni menos creativa (3), más 
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creativa (4) o mucho más creativa (5). La validez de la traducción al 
español de este cuestionario, analizada mediante el método Alfa de 
Cronbach (Elisondo et al., 2022; Echegoyen-Sanz y Martín-Ezpeleta, 
2021), se confirmó con valores de alfa superiores a 0.76 para todos los 
dominios. El recabado de datos se realizó mediante una versión 
online del cuestionario con el fin de facilitar la participación de los 
docentes. 

5.3. ANÁLISIS DE LOS DATOS 

El análisis estadístico de los datos recopilados se realizó 
mediante el software SPSS. En primer lugar, se calcularon la media y 
la desviación estándar para cada una de las dimensiones de 
creatividad estudiadas, teniendo en cuenta una determinada muestra 
de estudiantes y dependiendo del trabajo considerado. En segundo 
lugar, se utilizó la prueba de Kolmogorov-Smirnov para evaluar la 
normalidad de las distribuciones. Luego, las diferencias de género se 
investigaron utilizando la prueba t de Student para muestras 
independientes (variables distribuidas normalmente) o la prueba U 
de Mann-Whitney (variables no normales). En los artículos que así lo 
requerían, las diferencias entre niveles de la etapa educativa se 
estudiaron utilizando ANOVA de un factor (variables distribuidas 
normalmente) o la prueba de Kruskal-Wallis (variables no normales). 

En cuanto al análisis de diferencias significativas según grupo 
de edad, años de experiencia y área de especialización del 
profesorado, se utilizó o bien ANOVA unidireccional (distribuciones 
normales), o bien la prueba de Kruskal-Wallis (distribuciones no 
normales). Asimismo, se llevaron a cabo pruebas post hoc (utilizando 
la prueba de Bonferroni), según fue necesario para explorar más a 
fondo las diferencias entre ciertos grupos de docentes.  

Finalmente, la correlación entre variables se analizó mediante 
la correlación de Pearson o de Spearman, en función de las 
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características de cada variable. En todas las pruebas el nivel de 
significación fue de 0.05. La magnitud del tamaño del efecto se evaluó 
según la clasificación de Cohen para Ciencias Sociales (1988), 
calculando el parámetro g de Hedges o, alternativamente, aplicando 
la fórmula correspondiente para datos no paramétricos cuando fue 
necesario (Field, 2018). 
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En este capítulo se recopilan los resultados más relevantes de 
los cuatro artículos que componen el compendio presentado en esta 
tesis. Cada uno de ellos nutre el objetivo principal de la misma 
aportando evidencias concretas. El primero de ellos se centra en 
estudiantes del primer nivel de la etapa de Educación Secundaria. En 
él se evalúa la creatividad científica (cotidiana y especifica), la 
lingüística (generación de metáforas) y la general (cuestionario 
CREA). Por su parte, el segundo se ocupa del otro extremo de la etapa 
educativa (cuarto nivel). En este caso, se explora la creatividad 
lingüística (generación de metáforas y denominación de palabras no 
relacionadas) y se realizan tareas de creatividad general (tarea de 
usos alternativos del cuestionario PIC-J). En el tercer artículo, se 
amplía el espectro del estudio y se abarcan todos los niveles de la 
etapa educativa (primero, segundo, tercero y cuarto curso de la 
Educación Secundaria Obligatoria). En esa ocasión, la evaluación de 
la creatividad incluía las dimensiones científica (cotidiana y 
especifica) y lingüística (generación de metáforas). Finalmente, el 
cuarto artículo toma como eje la autopercepción creativa del 
profesorado en los dominios Cotidiano, Académico, Actuación, 
Científico/Mecánico y Artístico, para obtener así una visión completa 
del papel que juega la creatividad en ese escenario, implicando a 
todos los actores del proceso educativo. 

6.1. PRIMER ARTÍCULO: “THE TURNING POINT: SCIENTIFIC 

CREATIVITY ASSESSMENT AND ITS RELATIONSHIP WITH OTHER 

CREATIVE DOMAINS IN FIRST YEAR SECONDARY STUDENTS” 

Como se ha presentado de manera breve en la introducción 
(Capítulo 2), en este primer artículo se exploró la creatividad 
científica (cotidiana y específica), así como la creatividad lingüística 
(en términos de generación de metáforas) y la creatividad general 
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(medida como búsqueda de problemas creativos), en estudiantes de 
primer curso de la etapa de Educación Secundaria.  

En cuanto a los resultados asociados a la creatividad científica, 
estos se presentan divididos en los dominios cotidiano (DSC) y 
específico (SSC). Ambos se evaluaron de acuerdo a las preguntas 
generadas por los estudiantes y en base a su la fluidez, flexibilidad y 
originalidad (Hu et al., 2010).   

En relación con la fluidez, cada estudiante formuló 
aproximadamente 9 preguntas. En este punto cabe destacar que se 
observó una tendencia general entre los estudiantes a plantear 
preguntas similares. Por ejemplo, para la DSC, las cuestiones se 
centraron en el Universo y la astronomía, mientras que las preguntas 
de SSC giraron en torno a la composición y morfología de la luna, así 
como la presencia de aire, oxígeno o atmósfera en ella. Respecto a la 
flexibilidad, se encontró que el alumnado utilizaba aproximadamente 
4 campos de conocimiento diferentes para formular sus preguntas. 
Las categorías más recurrentes fueron "astronomía" y "cuerpo/salud 
humana" para DSC, así como "composición de la luna y 
meteorología" y "tecnología y comunicaciones" para SSC. Finalmente, 
considerando la originalidad de las preguntas generadas por el 
alumnado, solo una de las nueve preguntas promedio por estudiante 
se consideró inusual o única, en base a su frecuencia estadística de 
aparición. Esas preguntas consideradas originales (con un porcentaje 
de frecuencia de aparición menor del 2%) estaban relacionadas con 
acciones o fenómenos cotidianos, como la fabricación de pintura, el 
mecanismo de funcionamiento de un microondas, las causas del 
envejecimiento o la sensación de dolor. De manera análoga a los 
resultados reportados por Hu et al. (2010), los estudiantes exhibieron 
una originalidad limitada y tendieron a utilizar campos de 
conocimiento científicos más tradicionales u obvios, como 
astronomía y salud (DSC) o tecnología y física (SSC).  
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En cuanto a los resultados de la creatividad lingüística, estos 
fueron similares a los correspondientes a la creatividad científica. El 
alumnado mostró un rendimiento moderado-bajo en la tarea de 
generación de metáforas. Así pues, en sus respuestas existía un 
elevado porcentaje de respuestas literales, a menudo relacionadas 
con sentimientos típicos adolescentes y analogías con el ámbito 
escolar, en contraposición a la existencia de un porcentaje 
extremadamente escaso de respuestas consideradas metáforas 
originales. Estos resultados se encuentran en línea con estudios 
previos (Kasirer y Mashal, 2018): de manera general, los estudiantes 
tendieron a generar analogías basadas en sus experiencias más 
cercanas, en lugar de crear metáforas novedosas. 

Respecto a la creatividad general, esta se abordó mediante la 
generación de preguntas a partir de la observación de una imagen 
(Corbalán et al., 2003). La mayoría de las preguntas generadas por el 
alumnado se centró en los sentimientos, la edad, la apariencia, la 
vestimenta, la ocupación y la ubicación de personajes de la imagen. 
Además, se obtuvo un índice porcentual que demostraba la limitada 
creatividad del alumnado, aunque reflejaba también una moderada 
apertura y versatilidad de los esquemas cognitivos de los estudiantes 
al observar estímulos visuales.  

Al examinar las diferencias de género, las alumnas obtuvieron 
puntuaciones más altas en todas las dimensiones de la creatividad, 
aunque particularmente en la SSC y la creatividad general. Las 
pruebas U de Mann-Whitney revelaron diferencias de género 
estadísticamente significativas en todas las dimensiones de la 
creatividad, excepto la DSC, con tamaños del efecto de medios a 
moderados. Estos resultados están en consonancia con los de Nakano 
et al. (2021) y muestran que los estereotipos de género no siempre son 
exactos puesto que generalmente las mujeres son consideradas seres 
creativos, especialmente en los ámbitos artístico y escénico (Elisondo, 
et al., 2022). 
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El análisis de la correlación entre las dimensiones de la 
creatividad estudiadas reveló correlaciones positivas y significativas 
entre todas ellas. Sin embargo, se observó una mayor correlación 
entre las dimensiones científicas (DSC y SSC), que entre las 
dimensiones científica y lingüística. Cabe decir que, aunque estos 
resultados pueden reforzar, a priori, el debate sobre el constructo 
general de la creatividad (Snyder et al., 2019; Baer, 2012), el alumnado 
creativo lo era particularmente en uno de los dominios estudiados, 
cosa que se puede relacionar tanto con sus conocimientos previos, 
como su perfil, intereses y motivaciones. Aun así, ello también 
depende del tipo de tarea creativa planteada y los procesos 
neuronales implicados en su resolución (Kleibeuker et al., 2013). 

6.2. SEGUNDO ARTÍCULO: “ASSESSING THE LINGUISTIC 

CREATIVITY DOMAIN OF LAST-YEAR COMPULSORY SECONDARY 

SCHOOL STUDENTS” 

Este artículo del compendio se centra en explorar los vínculos 
entre la producción creativa de metáforas y diferentes tareas de 
pensamiento divergente (tarea de usos alternativos y denominación 
de palabras no relacionadas). Particularmente, el foco de esta 
investigación está puesto en alumnado del último nivel de la etapa 
de Educación Secundaria Obligatoria, ya que sus competencias 
lingüísticas pueden estar suficientemente desarrolladas para afrontar 
las tareas creativas lingüísticas propuestas. 

Respecto a los resultados asociados a la tarea de nombrar 
palabras no relacionadas, estos denotan una capacidad creativa 
moderada (Olson et al., 2021). En el caso de la tarea de nombrar usos 
alternativos, las puntuaciones de originalidad y flexibilidad fueron 
limitadas, puesto que las respuestas de los estudiantes generalmente 
se enmarcaban en las mismas categorías, todas ellas asociadas a 
perfiles de baja originalidad (Barraca et al., 2010). Sin embargo, los 
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resultados correspondientes a la tarea de generación de metáforas 
fueron particularmente deficientes. Esto apunta a que los estudiantes 
no son capaces de producir metáforas novedosas de forma adecuada 
y recurren a analogías o ejemplos, en lugar de expresiones 
figurativas, ya sean convencionales o ideadas por ellos mismos. 

Este hallazgo puede estar relacionado con el hecho de que la 
comprensión de las metáforas no tiene porqué proporcionar al 
alumnado las destrezas necesarias para crear nuevas metáforas. En 
línea con esto, se ha constatado que la comprensión y generación de 
metáforas no van siempre de la mano, aunque comparten 
activaciones de regiones cerebrales comunes (He et al., 2020; 
Benedeck et al., 2014). Lamentablemente, esta situación es análoga a 
la descrita en el artículo anterior, con el agravante de que en aquel los 
participantes eran de primer curso de la Educación Secundaria 
Obligatoria y en este nos encontramos en el otro extremo de la etapa 
educativa.  

En cuanto a las diferencias de género en las diferentes tareas de 
creatividad, los y las estudiantes obtuvieron puntuaciones diferentes, 
con una destacada excepción en la tarea de nombrar palabras no 
relacionadas. Las alumnas obtuvieron calificaciones más altas en las 
tareas de generación de metáforas y usos alternativos, dando lugar a 
diferencias estadísticamente significativas. Como en el caso del 
artículo anterior, cabe señalar que el papel del género en el 
desempeño de la creatividad no se comprende del todo; puesto que 
entran en juego no solo las preferencias personales, sino también 
estereotipos y factores socioculturales que tienen que ver con la 
implicación con la tarea creativa (Taylor et al., 2023; Artola et al., 
2021). 

Finalmente, se estudió la correlación entre los resultados 
obtenidos para las diferentes tareas creativas, de manera que se 
detectaron correlaciones positivas entre las puntuaciones de todas 
ellas, a pesar del bajo valor del coeficiente de correlación. Sin 
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embargo, solo se encontraron correlaciones significativas entre la 
tarea de generación de metáforas y las otras dos tareas (denominación 
de palabras no relacionadas y propuesta de usos alternativos). En 
consecuencia, los estudiantes que tuvieron un alto desempeño en la 
generación de metáforas novedosas, también lograron obtener altas 
puntuaciones al nombrar palabras no relacionadas y proponer usos 
alternativos a un objeto. Sorprendentemente, la tarea de nombrar 
palabras no relacionadas no se correlacionó con la capacidad de 
encontrar aplicaciones no convencionales de un objeto ordinario 
(tarea de usos alternativos), a pesar de que ambas tareas se 
encuentran claramente asociadas con habilidades de pensamiento 
divergente.  

Ese tipo de correlaciones han generado mucho debate, ya que 
están relacionadas con la naturaleza general/específica del constructo 
creatividad y los procesos implicados en la creación, los cuales aún 
no se han discernido en su totalidad (Taylor y Kaufman, 2021; Baer, 
2015). Por un lado, se cree que la generación de metáforas implica un 
conjunto complejo y diverso de mecanismos cognitivos, como la 
atención selectiva, el pensamiento divergente y las funciones 
ejecutivas, que probablemente promueven procesos como la 
flexibilidad cognitiva y el control inhibitorio (Menashe et al., 2020) 

Dadas las correlaciones obtenidas en este trabajo, las tareas de 
generación de metáforas, usos alternativos y denominación de 
palabras no relacionadas pueden requerir una gran versatilidad 
cognitiva para combinar conceptos remotos e inhibir asociaciones 
obvias, lo que resulta en esa correlación significativa entre las tareas. 
Además, todo ello está relacionado con la memoria episódica, que 
contribuye a la producción de ideas dependiendo de las experiencias 
personales y el perfil del alumnado (Chen et al., 2023). 
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6.3. TERCER ARTÍCULO: “SCIENTIFIC AND LINGUISTIC CREATIVE 

DOMAINS IN SECONDARY EDUCATION” 

En el tercer artículo del compendio se investiga tanto la 
creatividad científica (cotidiana, DSC y específica, SSC), como la 
lingüística (creación de metáforas). Sin embargo, el foco en este caso 
está puesto en todos y cada uno de los niveles que conforman la etapa 
de Educación Secundaria Obligatoria (primero, segundo, tercero y 
cuarto curso). De esta manera, se obtiene una visión global que 
complementa y amplia los resultados de los dos artículos anteriores, 
y que, además, proporciona información respecto al estado del 
desarrollo de las competencias creativas en las aulas.  

Cabe destacar que los resultados obtenidos son similares a los 
descritos en los dos artículos anteriores. En el caso de la dimensión 
cotidiana de la creatividad científica (DSC), un gran número de 
preguntas estaban relacionadas con el Universo y el cuerpo humano, 
aunque también con las conexiones inalámbricas y las herramientas 
TIC. Por otro lado, para dimensión específica de la creatividad 
científica (SSC) las preguntas más frecuentes estaban relacionadas 
con la gravedad, la presencia de aire en la luna o la posibilidad de 
vida en la luna. Como ocurría anteriormente, se detectaron 
diferencias de género. Concretamente, las alumnas mostraron una 
mayor capacidad creativa para formular problemas científicos. 
Nuevamente, estos resultados están en consonancia con otros 
estudios, según los cuales el autoconcepto marcado por el rol de 
género condiciona en gran medida la creatividad del alumnado 
(Nakano et al., 2021). 

En cuanto a los resultados de la DSC y la SSC en función del 
nivel educativo, los valores para ambos dominios creativos son 
similares para los dos primeros niveles, con un ligero aumento en el 
tercero y un posterior descenso en el último nivel de la etapa 
educativa. El primer incremento se puede asociar con el desarrollo de 
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habilidades y la ampliación de conocimiento científico en esta etapa. 
Por otro lado, el descenso en el cuarto año puede estar relacionado 
con las vicisitudes propias de la edad adolescente, una baja 
motivación y la especialización dentro de la etapa educativa (Hu et 
al., 2010). Sin embargo, cabe añadir que no se encontraron diferencias 
estadísticamente significativas entre los cuatro cursos, para ninguno 
de los dos dominios de la creatividad científica estudiados (DSC y 
SSC). 

Por lo que respecta a los resultados correspondientes a la 
creatividad lingüística, estos también fueron similares a los descritos 
en los artículos anteriores. Concretamente, en el análisis cualitativo 
de las metáforas generadas por los estudiantes se detectaron 
numerosas alusiones a aspectos académicos y a la soledad como 
sinónimo de fracaso. En el caso de las metáforas que generaron y se 
clasificaron como nuevas (las puntuadas con tres puntos), el 
alumnado utilizó principalmente la cosificación o la analogía con 
sentimientos generados en determinadas situaciones. Al igual que en 
el caso de la creatividad científica, las alumnas obtuvieron mayores 
puntuaciones. Si bien estos resultados son contrarios a los 
presentados por Kasirer y Mashal (2018), se debe considerar que su 
muestra fue más pequeña (54 participantes) y que el rol del género en 
el desempeño de la creatividad es complejo y no se conoce con 
exactitud (Taylor et al., 2023; Artola et al., 2021). 

En cuanto a las diferencias en la creación de metáforas entre 
niveles de la etapa educativa, la tendencia es similar a la encontrada 
para la creatividad científica: un aumento, en este caso, entre primero 
y segundo; valores similares para segundo y tercero; y una 
disminución en el cuarto año. De manera análoga a la descrita 
anteriormente, estos resultados podrían explicarse por el estudio de 
la metáfora como figura literaria, en segundo y tercero de Educación 
Secundaria Obligatoria, así como el desarrollo de la capacidad de 
abstracción/atribución. La caída en el cuarto curso se puede asociar 



Principales resultados 

  
79 

nuevamente a la especialización, a la adolescencia y a un descenso de 
la motivación del alumnado. Cabe resaltar que, en este caso, y a 
diferencia de lo que ocurre con la creatividad científica, las 
diferencias observadas sí fueron estadísticamente significativas. 

Finalmente, el estudio de la correlación entre la creatividad 
científica y la lingüística resultó ser relevante, atendiendo al debate 
entre la existencia de dominios específicos de la creatividad y la 
consideración de la creatividad como un constructo general (Huang 
y Wang 2019). Particularmente, se encontraron correlaciones 
positivas significativas entre todos los dominios creativos estudiados 
(creatividad científica DSC, creatividad científica SSC y creatividad 
lingüística), lo cual indica que el alumnado que es creativo en un 
dominio, también lo es en los otros dos dominios. Si bien este 
resultado, a priori, podría señalar a un constructo general de la 
creatividad, es necesario tener en cuenta ciertas consideraciones. 

En primer lugar, se obtuvo una correlación muy alta entre los 
dos dominios de la creatividad científica estudiados (DSC y SSC), lo 
que indica una presumible relación entre la creatividad científica 
cotidiana y la específica. No obstante, la correlación entre los dos 
tipos de creatividad científica y la creatividad lingüística, aunque 
positiva, fue claramente menor. Así pues, estos resultados señalan 
que un determinado alumno que presente una buena capacidad 
creativa, mostrará a su vez un desempeño creativo mayor o menor en 
ciertos dominios, dependiendo de su perfil, intereses y habilidades 
en las áreas de conocimiento asociadas (Chen et al., 2023). 

6.4. CUARTO ARTÍCULO: “CREATIVE SELF-PERCEPTION OF 

SPANISH SECONDARY TEACHERS” 

En los tres primeros artículos del compendio, el tema de 
investigación ha sido la creatividad del alumnado de Educación 
Secundaria Obligatoria, particularmente en los dos niveles 
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correspondientes a los dos extremos de dicha etapa. Sin embargo, el 
cuarto artículo del compendio se focaliza en la autopercepción 
creativa del profesorado, puesto que se conoce que tiene una 
influencia notable en el desarrollo de la creatividad en las aulas 
(Bereczki y Karpati, 2018). 

Los resultados de la investigación apuntaron a que los 
profesores de Secundaria tienen una autopercepción creativa de 
moderada a alta en los diferentes ámbitos educativos. En particular, 
las puntuaciones más altas se obtuvieron en el dominio Cotidiano, 
seguido de los dominios Artístico y Académico. Sin embargo, los 
dominios Actuación y Científico/Mecánico tienen perfiles de 
autopercepción de creatividad más bajos, siendo el último el que 
presenta valores más bajos entre el profesorado de Educación 
Secundaria. Estos resultados son análogos a estudios publicados 
anteriormente para futuros docentes de Educación Primaria 
españoles (Pont-Niclòs et al., 2022; Martín-Ezpeleta et al., 2022; 
Echegoyen-Sanz y Martín-Ezpeleta, 2021) y para una muestra de 
perfiles españoles más variopintos (Elisondo et al., 2022). 

Al analizar las diferencias de género en la autopercepción 
creativa de los docentes de Secundaria, las profesoras y profesores 
obtienen puntuaciones ligeramente diferentes en los dominios 
evaluados. Ellas obtuvieron puntuaciones más altas en los dominios 
de Actuación y Artístico. Por el contrario, ellos obtuvieron 
puntuaciones más altas en los dominios Cotidiano, Académico y 
Científico/Mecánico. Sin embargo, la prueba t de Student (variables 
normalmente distribuidas) y la prueba U de Mann-Whitney 
(variables no normalmente distribuidas) solo mostraron diferencias 
estadísticamente significativas según el género para el dominio 
Científico/Mecánico, con un efecto de gran tamaño. 

Estos resultados son similares a los reportados en otros 
estudios, en los cuales los hombres presentan una elevada 
autopercepción de la creatividad en dominios relacionados con la 
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ciencia, mientras que las mujeres obtienen hacen lo propio en 
dominios artísticos (Elisondo et al., 2022; Pont-Niclòs, 2022; Kaufman 
et al., 2009). Cabe destacar en este contexto que algunos estudios han 
cuestionado estos hallazgos dada la tendencia general de las mujeres 
a subestimar sus propias habilidades (Kaufman, 2019). 

Por otro lado, al analizar la influencia de la edad o los años de 
experiencia en la docencia, no se diferencias significativas entre 
ningún grupo de docentes. Esto concuerda con estudios previos que 
sugieren que la experiencia y la edad de los docentes no tienen un 
efecto notable en su autopercepción creativa (Kettler et al., 2018). 
Lamentablemente, este hecho apunta hacia el carácter estático 
generalizado del desarrollo profesional de los docentes, debido en 
parte a la falta de programas de formación, apoyo y capacitación que 
promuevan la integración de la creatividad en la Educación 
(Hernández-Torrano y Ibrayeva, 2020; Vincent-Lancrin et al., 2019; 
Harris y De Bruin, 2018). 

Por último, el estudio de la autopercepción creativa en función 
del área de especialización del profesorado de Educación Secundaria 
reveló que los docentes de Artes y Educación Física tienen una mayor 
autopercepción de su creatividad. Asimismo, solo se encontraron 
dominios de la creatividad para los que existía una diferencia 
estadísticamente significativa entre las diferentes disciplinas 
docentes: el dominio Científico/Mecánico y el Artístico. Para estudiar 
con más detalle la influencia de las áreas de especialización en la 
autopercepción creativa en cada dominio se llevó cabo un análisis 
post hoc. 

Los resultados revelaron una fuerte correlación positiva entre 
la disciplina docente y la autopercepción creativa en según qué 
dominio. Por ejemplo, el profesorado de Artes tenía una 
autopercepción creativa elevada en el dominio Artístico. Este hecho 
puede estar asociado a la influencia de autoeficacia en un tema o área 
de conocimiento y las experiencias docentes previas (Perera et al., 
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2019; Ozder, 2011). Las diferencias estadísticamente significativas se 
detectaron precisamente entre los profesores de Arte y el profesorado 
del resto de áreas de especialización investigadas (Ciencias 
Naturales, Matemáticas y Tecnología, Ciencias Sociales, Lengua y 
Literatura, Música, Educación Física). 
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En esta tesis se ha completado una medición objetiva de la 
creatividad en las aulas de Educación Secundaria y se han mostrado 
evidencias de la naturaleza poliédrica de este constructo denominado 
creatividad o pensamiento creativo. En los tres primeros artículos del 
compendio se ha analizado el desempeño creativo del alumnado de 
Educación Secundaria Obligatoria. Para ello, se han abordado tareas 
de aula que servían para evaluar la creatividad focalizadas en 
dominios creativos concretos, siendo estos el científico (cotidiano y 
específico), el lingüístico (con actividades de pensamiento 
divergente, distancia semántica y creación de metáforas) y el general 
(desde dos aproximaciones diferentes). Ha completado todo ello un 
último artículo que ha explorado la autopercepción creativa del 
profesorado, en tanto en cuanto los docentes desempeñan un papel 
fundamental para la promoción de la creatividad en el sistema 
educativo. Así, las conclusiones extraídas de todas estas 
investigaciones se pueden vertebrar alrededor de dos ejes: el 
alumnado y el profesorado. 

En relación al primero, los resultados obtenidos apuntan hacia 
un desempeño moderado-bajo generalizado en todas las dimensiones 
creativas estudiadas. Concretamente, en el primer artículo del 
compendio se ha explorado la creatividad científica (cotidiana y 
específica), lingüística (creación de metáforas) y general (formulación 
de preguntas) del alumnado de primer curso de Educación 
Secundaria, mientras que en el segundo se ha estudiado la 
creatividad lingüística (denominación de palabras no relacionadas y 
creación de metáforas) y la general (usos alternativos) en el alumnado 
de último curso de la etapa Secundaria Obligatoria. En el tercer 
artículo, se ha analizado la creatividad científica (cotidiana y 
específica) y la lingüística (creación de metáforas) en el alumnado de 
todos los cursos de la etapa de Educación Secundaria Obligatoria. En 
la totalidad de los casos los resultados muestran una imagen 
mediocre de la creatividad, que llama la atención especialmente 
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cuando se cotejan los resultados entre los estudiantes más jóvenes y 
los mayores, cuyas diferencias son mínimas. Esto cabe interpretarse 
como que la creatividad no ha evolucionado significativamente al 
superar los cursos y madurar intelectualmente, en una etapa muy 
susceptible para ello (aunque menos que en los últimos cursos de la 
Educación Primaria). Se precisa de estudios longitudinales que 
ratifiquen estos resultados, pero en cualquier caso ha de valorarse 
como unos resultados negativos. 

Así, se han culminado los objetivos 1, 2, 3, 4, 5 y 6 de la tesis, 
puesto que se ha evaluado asimismo la posible existencia de 
diferencias estadísticamente significativas entre género y niveles, así 
como la correlación entre las dimensiones creativas estudiadas. En 
cuanto al estudio en función del género, cabe destacar que, aunque 
de manera general las estudiantes han mostrado competencias 
creativas más elevadas, el rol de los estereotipos socioculturales en 
este contexto no se conoce con exactitud. Es más, puede que, como se 
ha apuntado (Taylor y Barbot, 2021; Abraham, 2016), no se llegue a 
dilucidar en su totalidad debido a la gran cantidad de factores 
implicados, no solo interpersonales y colectivos, sino también 
intrapersonales y cognitivos. Como se anticipaba, atendiendo a las 
diferencias entre niveles dentro de la etapa, aunque se detectaron 
pequeñas fluctuaciones entre cursos, no se observó un desarrollo 
apreciable de la creatividad durante el transcurso de la etapa 
educativa estudiada. 

Por lo que respecta a la correlación entre los diferentes 
dominios creativos estudiados, la correlación positiva detectada en la 
mayoría de ellos ha sumado evidencias que apuntan hacia el carácter 
multicomponencial del constructo de la creatividad. En la actualidad 
cada vez son más los expertos que se suman a esa descripción 
poliédrica de la creatividad (Taylor y Kaufman, 2021; Snyder et al., 
2019; Baer, 2015) que en esta investigación se puede constatar. 
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Particularmente, en esta tesis se ha observado una correlación 
positiva elevada entre ambos dominios científicos estudiados 
(cotidiano y específico), así como otra correlación, no tan elevada 
pero aun así positiva, entre estos y el dominio lingüístico (creación de 
metáforas) y el general (formulación de preguntas). También se ha 
obtenido una correlación positiva entre la tarea de creación de 
metáforas y la tarea de denominación de palabras no relacionadas, 
así como la de usos alternativos, aunque no entre estas dos últimas. 

Considerando estos resultados se puede concluir que el 
alumnado que es creativo lo es de manera general en todos los 
dominios, pero que destacará más en uno u otro dependiendo de su 
perfil particular. En esta explicación multicomponencial, se debe 
además considerar la influencia del conocimiento específico en cada 
uno de los dominios (Kleibeuker et al., 2013), aparte de los 
conocimientos (meta)lingüísticos (Chiappe y Chiappe, 2007). Y a todo 
ello se ha de sumar el papel que juegan ciertos mecanismos cognitivos 
en según qué tarea creativa, como, por ejemplo, el pensamiento 
divergente y convergente, la memoria semántica y episódica o las 
funciones ejecutivas (Chen et al., 2023; Menashe et al., 2020). Pero 
tampoco hay que olvidar el importante papel que juegan los intereses 
y motivaciones, el propio autoconcepto y demás factores 
relacionados con el bienestar personal (Caballero-García y Sánchez-
Ruíz, 2021). 

El segundo eje que vertebra las conclusiones extraídas de este 
trabajo se centra en el profesorado en activo de Educación 
Secundaria. Particularmente, se ha explorado su autopercepción 
creativa, analizando también la posible existencia de diferencias 
significativas en función del género y la edad de los docentes, así 
como de su área de especialización y los años de experiencia. Con 
ello, se han culminado los objetivos 7, 8 y 9 de esta tesis. 

Los resultados obtenidos indican que el profesorado presenta 
una autopercepción creativa moderada-alta en todos los dominios 
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estudiados. Respecto a las diferencias entre géneros, únicamente 
fueron detectadas diferencias estadísticamente significativas en el 
caso del dominio Científico/Mecánico, siendo las profesoras las que 
se perciben como menos competentes creativamente en esa área. 
Como se ha comentado anteriormente, estos resultados pueden ser 
interpretados en términos de estereotipos tradicionales, aunque 
muchos otros factores pueden contribuir a ellos, complicando su 
comprensión (Elisondo et al., 2022). Sería interesante completar esta 
autopercepción con mediciones reales de la creatividad de los 
docentes, dando por buena la tesis tantas veces citada (Ruiz-del-Pino, 
2022; Yates y Twigg, 2017; Chan y Yuen, 2014), de que para que los 
docentes canalicen la creatividad de sus estudiantes ellos han de 
hacerlo previamente. 

Cabe destacar que ni la edad ni los años de experiencia 
producen cambios en la autopercepción creativa del profesorado, 
relevando el carácter estático de la formación docente. Surge así la 
necesidad de diseñar programas formativos para abordar este 
paradigma, no solo reforzando las competencias creativas docentes, 
sino también aportando información acerca del constructo de la 
creatividad y de su papel, esencial y transversal, en la educación 
actual (Cotter et al., 2022; Kaplan, 2019). 

Una vez analizadas las conclusiones extraídas de ambos ejes es 
necesario considerar las limitaciones encontradas. En primer lugar, la 
muestra de alumnado y profesorado, aunque suficiente, podría 
ampliarse y deslocalizarse para abarcar diferentes regiones del país, 
obteniendo así una perspectiva más completa del sistema educativo 
español. En segundo lugar, los instrumentos utilizados, aun 
presentando elevada validez y fiabilidad, están sujetos a limitaciones 
inherentes a su diseño (Kapoor et al., 2021). Por este motivo se podría 
utilizar también una combinación de cuestionarios, autoinformes y 
tareas creativas que aportaran más evidencias a la relación entre las 
competencias creativas, el autoconcepto y los factores cognitivos, 
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motivacionales y de bienestar personal (Long et al., 2022; Taylor y 
Kaufman, 2021; Kaufman 2019). 

A pesar de estas limitaciones, los estudios presentados en esta 
tesis apuntan hacia la importancia del replanteamiento del papel de 
la creatividad en la Educación Secundaria para salir al paso de los 
desafíos sociales, actuales y futuros (Tran et al., 2021). Se trata de 
entender que la creatividad es una competencia demasiado 
importante como para no situarla en el centro del tablero educativo, 
por mucho que exija un nuevo paradigma (Perignat y Katz-
Buenincontro, 2019). 

 Ese cambio de paradigma debe comenzar por la propuesta de 
cambios instruccionales y didácticos concretos, que pasan antes que 
nada por contar con un profesorado que entiende técnicamente la 
creatividad y la importancia de atender a esta competencia en todos 
los cursos y materias. En este sentido, sería importante que se 
reforzara la formación en relación a la creatividad en el Máster 
Universitario en Profesor/a de Educación Secundaria para el caso de 
los docentes en formación; pero también que se impulsaran cursos 
destinados al profesorado a partir del Servicio de Formación del 
Profesorado o CEFIRE, por ejemplo. Estos cursos deberían ser 
capaces no solo de facilitar técnicas para activar la creatividad en las 
aulas, sino una oportunidad para reforzar la metacognición creativa 
de los docentes, que puede ser un camino extraordinariamente 
importante para que ayuden a sus discentes a reconocer su 
capacidad, actitud o resultados creativos. Merecería la pena 
monitorizar la evolución en la percepción de la creatividad del 
profesorado que completara su formación en materia de creatividad, 
así como de los cambios didácticos que introdujera y el impacto de 
los mismos en sus clases. 

En este punto, conviene tener en cuenta también la pertinencia 
de poner en circulación un Plan Creativo de Centro, según viene 
impulsando el proyecto de investigación EVACREA (PID2021-
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124333NB-I00, dirigido por los profesores Joan Josep Solaz-Portolés y 
Antonio Martín-Ezpeleta), y donde la que esto suscribe colabora, que, 
tomando como modelo el Plan Lector de Centro, sirva para impulsar 
medidas corales en los institutos en pro de la creatividad. Estas tienen 
que suponer la intensificación de un input creativo (exposiciones de 
diferente naturaleza y mezcla de disciplinas-estéticas, visitas de 
creadores, etc.) y harmonizar una metodología de enseñanza-
aprendizaje donde se desafíe constantemente a los estudiantes a ir 
más allá, donde se les conduzca a buscar soluciones creativas, a 
activar el pensamiento divergente, a forzar los límites de la 
cotidianeidad en busca de la optimización. 

Este enfoque es imprescindible si se quiere realmente canalizar 
la creatividad, que, como es bien sabido (por mucho que se lean 
publicaciones divulgativas en un sentido contrario), no se puede 
desarrollar como tal a partir de secuencias didácticas de pequeño 
alcance. Lo cierto es que para activar la creatividad de los estudiantes 
es necesario un trabajo de amplio espectro y naturalizado (no como 
un contrapunto innovador), transdisciplinar y transversal, es decir, a 
lo largo de todas las materias (según especifica la LOMLOE) y cursos 
de la Educación Secundaria, asegurando las mejores condiciones para 
que emerja la creatividad de todos los estudiantes, sea esta la que sea. 
El reto de nuevo es monitorizar el cambio en centros que se atrevan a 
introducir todos estos cambios, como actualmente está llevando a 
cabo el proyecto de investigación citado con varios estudios 
longitudinales en diferentes centros y comunidades autónomas. 

Por lo demás, parece claro que integrar la creatividad en las 
metodologías de enseñanza puede ofrecer una conexión más sólida 
entre el aprendizaje conceptual y las aplicaciones del mundo real. 
Esto es especialmente importante para el caso de las materias STEM. 
No es nada complicado que el profesorado pueda proporcionar 
ejemplos concretos de comportamientos divergentes y creativos de 
genios creativos (científicos, pero también emprendedores), que los 
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estudiantes podrían emular (Jonas y Chambers, 2017). Y este plan 
también reconoce la utilidad de la IA como recurso didáctico, que 
abre todo un abanico de nuevas posibilidades para fomentar la 
creatividad (Miao y Holmes, 2023). Este es una línea de investigación 
especialmente interesante, en la cual esta doctoranda, arropada por 
el proyecto, ya está trabajando.  

Pero no sucederá nada de esto si no se apuesta por un clima de 
aula donde arriesgar, equivocarse y salirse de la norma no estén 
fiscalizados; donde la cooperación entre compañeros no sea una 
práctica cotidiana; o donde los profesores no enseñen soluciones, sino 
reten a los estudiantes a buscarlas (las que existen y las que todavía 
no se han propuesto). En fin, un verdadero cambio de paradigma, 
según se apuntaba, que desde la reflexión teórico-metodológica que 
vienen impulsando las Didácticas Específicas casa perfectamente con 
el aprendizaje basado en problemas/proyectos/fenómenos, el 
aprendizaje cooperativo o, en fin, el aprendizaje significativo, que son 
sintagmas que definen enfoques educativos como la educación 
científica, educación ambiental, educación lingüística o educación 
literaria. 

Esperemos que verdaderamente la creatividad sea la 
competencia del siglo XXI, como se repite en los debates educativos. 
Para ello, conviene puntualizar técnicamente qué es la creatividad, 
demostrar (o incluso denunciar) que no se atiende/entiende 
suficientemente en las aulas de Educación Secundaria, y que los 
investigadores y docentes debemos aceptar el desafío de solucionarlo 
con ciencia y creatividad.   
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