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Aprendizaje en Profundidad para Crear

Learning for Creating

Maria Cristina Garcia
Pontificia Universidad Catélica de Chile

Este articulo refiere evidencias empiricas para el proceso de validacién del Test de Apropiacion para la Creatividad
(TAC). Disefiado en un Proyecto Fondecyt (1980610), en la EPUC, para medir el potencial de una ensefianza encaminada
hacia un aprendizaje profundo que permita crear, se basa en el modelo “Aprender para Crear” (Mena, 2000).

Luego de una aplicacién del TAC a 63 profesores, de una Escala de Percepcién de Alumnos (E.P.A.) ~criterio de referencia
externo— a 1229 alumnos y del Test de Pensamiento Divergente de E. P. Torrance a 17 profesores, se realizaron anilisis
por instrumento (consistencia interna, capacidad discriminativa y andlisis factorial), ¢ inter instrumentos (correlaciones y
patrones de respuesta).

La E.P.A evidencia ser estadisticamente s6lida y confiable, con adecuada estructura y de fécil comprensidn y acogida. El
Test de Apropiacién para la Creatividad evidencia ser multidimensional, slido, con razonable consistencia interna y
discriminativo entre disefios mds o menos orientados a una apropiacién profunda. Se asocia con la Escala, y, con ftems de
originalidad y abstraccion del Torrance.

This article supplies empirical evidence for the validity process of the “Appropriation for Creation Test” (TAC). Designed
in a Fondecyt Project at the Catholic University of Chile to assess the potential of a deep learning oriented teaching that
allows creating, it is based on the four principals for knowledge bandling described in the “Learning for Creating” model
(Mena, 2000).

Individual test analysis (internal consistency, discriminant capacity, factor analysis) and inter test analysis (response
correlations and patterns) were developed after applying the TAC to 63 teachers, a Student Perception Scale ~as an
external reference criterion- to 1229 students, and the Torrance Creative Thinking Test to 17 teachers.

The 8. P. Scale appears to be a solid, reliable and adequately structured instrument, easily understood and welcomed by
student, The TAC seems to be solid, multidimensional, with reasonable internal consistency and capability to discriminate
amongst designs more or less oriented towards deep knowledge apropiation. It associates with the Scale and with the

originality and abstraction items of the Torrance test.

Introduccién

En la actualidad, se percibe que el tema del
desarrollo de la creatividad cobra una especial
relevancia a lo largo de la literatura en psicologfa y
educacién. Asi también en la sociedad, en la que
cada vez es mds patente la necesidad de encontrar
respuestas adaptativas a las aceleradas y cambiantes
exigencias de nuestra sociedad contempordnea.
Marin y de la Torre (1991) afirman que, “educar no
es sinénimo de transmitir cultura (como entienden
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todavia algunos profesores), sino de capacitar al
alumno para integrarla a si mismo y ser capaz, al
tiempo, de recrearla y enriquecerla” (p. 22).
Compartiendo esta inquietud cientifica respecto
al tema, el equipo de investigacién dentro de 1alinea
de Creatividad y Educacién de la Escuela de
Psicologfa de la Pontificia Universidad Catélica de
Chile, incursion6 en el desarrollo de estrategias para
la liberacién de la creatividad en los alumnos.
Paralelamente, frente a la ausencia de instrumentos
adaptados a la realidad chilena, que midan aspectos
del proceso creativo al momento del aprendizaje, el
mismo equipo inicié un destacado esfuerzo por
disefiar instrumentos pertinentes para medir el nivel
de comprensién y uso de aquellas estrategias. Es
asi, como surge el Test de Apropiacién para la
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Creatividad (TAC). Inicialmente, su objetivo fue
medir, tanto en profesores como en alumnos, el
impacto de la implementacién de la estrategia
desarrollada en el proyecto.

El TAC, se sustenta en los principios de un
Aprender para Crear, desarrollados por Mena (2000).
A través de una planificacién que se solicita al
profesor realizar, el TAC mide la presencia de
caracteristicas de la ensefianza que disefia, en cuanto
a: la forma de planificar, los contenidos que propone
ensefiar a sus alumnos, el proceso o nivel de
involucramiento que plantea para sus alumnos y los
supuestos epistemoldgicos relativos al modelo de
“Aprender para Crear”.

Creatividad y el Proceso de Ensefianza y
Aprendizaje

Una ensefianza orientada hacia la creatividad
pareciera requerir ciertas caracteristicas en cuanto
alametodologia de instruccién, en cuanto al proceso
de aprendizaje que se busca estimular en los
alumnos, en cuanto al tipo y manejo de conocimiento
que se espera del alumno y en cuanto al ambiente
que se forma alrededor de la situacion de ensefianza
aprendizaje.

Marin y de la Torre (1991) conciben a un apren-
dizaje como creativo si es promovido por una ins-
truccion heuristica, la que recoge elementos huma-
nistas (procesos afectivos, sentimientos y actitudes)
y cognitivas (procesos mentales como: pensar, re-
solver problemas, indagar, etc.). De acuerdo a estos
autores, la metodologia heuristica y creativa se ca-
racterizaria ademds por:

1. Hacer que el sujeto se interese por lo que quere-
mos ensefiarle.

2. Presentar los conocimientos en estructuras y for-
mas Gptimas para que faciliten la transferencia
en los aprendizajes. Bruner (1972, en Marin &
de la Torre, 1991) ha sefialado que una estructu-
ra 6ptima es aquella que simplifica la informa-
cién, genera nuevas proposiciones y aumenta la
posibilidad de manipular un cuerpo de conoci-
mientos, que pueden representarse a través de
c6digos comportamentales, icénicos y simbdli-
cos).

3. Tener ordenamiento 6ptimo de presentacion, de
acuerdo al aprendizaje anterior, la etapa de
desarrollo del sujeto, el carcter del material y las
diferencias individuales (Bruner 1972 en op. cit.).

4. Utilizar formas y ritmos adecuados de refuerzo.
En este sentido, Wittrock (1985, en Marin 1995,

p. 173), profundiza en cuanto al significado de la
relacién de ensefianza y aprendizaje dentro de un
marco de creatividad, planteando que “la prictica
en el proceso de solucidn de problemas (problem
solving) y la creacién de nuevos esquemas, dan pie
a la llamada metodologia heuristica o aprendizaje
por descubrimiento que conduce al aprendizaje sig-
nificativo”: Gimeno (1976, en Marin & de 1a Torre,
1991), también concibe a una ensefianza creativa
como aquella encaminada a facilitar el proceso de
aprendizaje por descubrimiento, enmarcéndose den-
tro de la nocién de metodologfa heuristica, soste-
niendo que la ensefianza para la creatividad deberia
basarse en la premisa de que la creatividad procede
a la asimilacion de conocimientos. Es asi como “la
creatividad no es contrapuesta a la asimilacién de
conocimientos, sino posterior a esta adquisicion, que
exige sean asimilados significativa y criticamente
para que sean elementos que maneje el pensamien-
to” (p. 169). Una ensefianza creativa estarfa ligada
a un aprendizaje por descubrimiento y significati-
vo, siendo posible suponer que para crear con el
conocimiento se requiere de un aprendizaje que
involucra a estudiantes para hacer la informacion
relevante, vinculando conocimientos previos con
nuevos conocimientos, en un nuevo formato indivi-
dualmente significativo (Starko, 1995, en Cole,
Sugioka & Yamagata-Lynch, 1999) y estimular a
los alumnos para “ser sensibles a los problemas,
deficiencias, lagunas del conocimiento, como tam-
bién la forma de definir las dificultades o de iden-
tificar el elemento olvidado; de buscar soluciones; de
hacer suposiciones o formular hip6tesis sobre las defi-
ciencias” (L.opez, 1989, citando a Torrance, p. 57).

Desde una perspectiva cognitiva, el aprendizaje
y adquisicién de conocimientos implica un proceso
generativo y constructivo de significado a partir de
la instruccidn, el cual es mediado por procesos de
pensamiento y procesos afectivos (Wittrock, 1991).

Finalmente, Lopez (1999) se refiere a un
aprendizaje generativo, asocidndolo a “una categoria
bésica de trabajo que permita un aprendizaje con
proyecciones prdcticas” (p. 47), caracterizado por
la incorporacion, produccién o generacion de nuevo
conocimiento, de nuevos métodos y la identificacién
de nuevas aplicaciones.

No sélo son importantes nuevas técnicas y
estrategias para desarrollar una ensefianza orientada
hacia la creatividad, sino que ademds de cllo, es
fundamental la adquisicién, de manera profunda, de
los contenidos o saberes especificos. Mayer (1983)
sefiala que los psic6logos cognitivos han coincidido
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en afirmar que para lograr maestria en la resolucién
de problemas, hay que “aprender gran cantidad de
conocimientos especificos del campo y adquirir
algunos procedimientos generales para la resolucién
de problemas que puedan aplicarse al conocimiento
bésico” (p. 399).

Wittrock (1974, 1985, en Marin 1995), sugiere,
ademds, que este tipo de aprendizaje implica la apli-
cacion de las diferentes operaciones mentales a un
determinado contenido, mediante actividades como
las sinopsis, restimenes, graficos, encabezamientos
o titulos, inferencias, subrayados, metiforas, analo-
gias, diagramas o discusiones, lo cual localiza den-
tro de su modelo generativo de ensefianza y apren-
dizaje.

Entonces, un proceso de ensefianza orientado
hacia la creatividad debiera contener fundamental-
mente los siguientes elementos: un proceso de asi-
milacién o procesamiento de la informacién con un
nivel cognitivo exigente (hipétesis, bisquedas de
soluciones, pensamiento divergente y convergente)
y luego una produccién creativa (producto novedo-
so y original), mediante técnicas y actividades que
estimulen el aprendizaje significativo, despierten
motivacion e impliquen organizacién y aplicacién
de conocimientos.

En el modelo concebido por Marin y de 1a Torre
(1991), 1as competencias de un docente creativo tie-
nen que ver con las caracteristicas de su ser (carac-
teristicas de persona creativa, proceso creativo, ex-
pectativas de cambio, actitud creativa, sensibilidad
a los problemas), de su saber (conocimiento creativo,
conocimiento psicodiddctico, conocimiento de téc-
nicas creativas, conocimiento de tipo creativo, co-
nocimiento experimental) y con las de su hacer (apli-
cacién de proceso creativo, habilidades y destrezas
creativas, dominio de estrategias y técnicas, mane-
jo de clima creativo, habitos de intervencién
creativa).

Instrumentos de Medicion en Creatividad

A lo largo de la amplia produccién de instru-
mentos de medicién respecto a la creatividad, se
encuentran tests referidos a normas, cuestionarios,
inventarios, escalas, listas de chequeo, etc. Estos
instrumentos han permitido indagar sobre: la per-
sonalidad de personas creativas, el proceso creativo,
el producto creativo y el ambiente creativo. Se ha
estudiado mucho sobre caracteristicas de la perso-
na creativa, a nivel cognitivo y afectivo, c6mo pro-
cesa la informacién y hace opciones para llegar a

un resultado creativo; adem4s del ambiente que es-
timularfa o inhibirfa la creatividad, de manera ge-
neral. Siendo uno de los principales intereses de la
psicologfa cognitiva aplicada a la educacién, el de-
sarrollo y uso de instrumentos que ofrezcan infor-
macién sobre el proceso cognitivo al aprender, es
decir: pre-conceptos, estrategias de comprensién,
atribuciones, formas de planificar el aprendizaje y
procesos metacognitivos de los alumnos (Wittrock,
1991), a través de evaluaciones basadas en tareas
de desempefio integrativo, complejas.

Sin embargo a pesar de los avances, todavia que-
da mucho camino que recorrer en cuanto a la medi-
ci6n de la creatividad dentro del 4mbito escolar, aso-
ciado al proceso de ensefianza y aprendizaje de
saberes. En este sentido, Soh (2000) afirma que una
de las dreas que ha sido descuidada en la investiga-
cién de la creatividad es la creatividad en profeso-
res y la forma en la que ellos estarfan cultivando o
no su desarrollo en los alumnos. Sugiere que quizds
la escasez de estudios al respecto se deba a la caren-
cia de instrumentos apropiados para medir conduc-
tas en ese campo.

El Test de Apropiacién para la Creatividad
(TAC), demuestra un gran valor cientifico ya que,
segtin la opinién de expertos consultados, constitu-
ye un aporte muy valioso para el diagnédstico de un
nivel potencial de ensefianza orientada a que los
alumnos se apropien tan bien del saber, que puedan
utilizarlo en una aplicacién novedosa y original.
Ademds, se evidencia la relevancia del test para
evaluar y clasificar los disefios de los profesores en
cudnto a su nivel de conocimiento y manejo de los
cuatro principios del modelo teérico. También es
evidente su confiabilidad interjueces, en cuanto ala
concordancia entre los puntajes de varios evalua-
dores (interscorer reliability) (Garcia & Lépez,
2000). Sin embargo, el test requerfa mayor eviden-
cia empirica para entender mejor lo que mide, y
determinar si aquello corresponde a su propésito de
disefio.

Proceso de Validaciéon de un Test

Segtin Aiken (1994), el validar un test permite
aumentar la comprensién de lo que el test mide,
ofreciendo mejor y mayor informacién al examinador,
lo cual le ayudard en la toma de decisiones respecto a
los resultados obtenidos por el examinado. Para las
asociaciones de definicién de estdndares para la
medicion en educacién y psicologfa (Standards for
Educational & Psychological Testing: AERA, APAy
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NCME, 1985, 1999), se considera que un test es
vilido “en la medida que las inferencias obtenidas de
é1 sean apropiadas, significativas y ttiles” (en
Gregory, 2000).

La tendencia actual en la linea de construccién
de instrumentos de medicién en psicologia y
educacién, sostiene que la validacién consiste en
un proceso complejo de acumulacién de evidencias
teérica y empiricas sobre el significado de los
puntajes del test, con el fin de entender mejor lo
que mide, y poder determinar si en realidad estd
midiendo aquello para lo que fue disefiado, y con el
fin de establecer orientaciones claras que apoyardn
la interpretacién de los puntajes arrojados por un
test. Es, en este sentido, que Gregory (2000) define
a la validez de un test como: “un proceso evolutivo
que comienza con la construccion del test y continda
indefinidamente” (p. 96).

Tradicionalmente, se entendfa por validez de un
instrumento, el hecho de que un test mida aquello
para lo que fue disefiado a medir; pero es posible
establecer distinciones conceptuales en torno al
concepio, dependiendo de los propésitos especificos
del test, la poblacién objetivo y los métodos usados
para determinar la validez. Alo largo de la literatura
sobre medicién en psicologia y educacién, se ha
encontrado tres categorias para el estudio de la
validez: validez de contenido, validez referida a
criterio, validez de comstructo (Crocker &
Algina,1986; Gregory, 2000). Sin embargo, Gregory
(2000) sefiala que el uso de esas etiquetas no
significa que se traten de distintos tipos de validez.

Método

Objetivos del Estudio

La presente investigacién se planted:

1. Estudiar las caracteristicas psicométricas del Test de
Apropiaci6n para la Creatividad (TAC).

2. Realizar un estudio de validez del test TAC.

3. Describir y explorar el comportamiento de los puntajes del
TAC en las planificaciones de profesores, con quienes sus
alumnos sienten que aprenden en profundidad y con quienes
sienten que no aprenden en profundidad.

Tipo de Investigacion
La presente investigacién es de tipo correlacional,
descriptiva-exploratoria y utilizé una metodologfa cuantitativa.
Muestra

La muestra intencionada fue seleccionada entre profesores
de segundo medio, a cargo de asignaturas dentro del édrea

humanistica-cientifica, en liceos municipalizados y particulares

subvencionados de Ia Region Metropolitana de Santiago de Chile.
Los criterios que se utilizaron para la seleccién de los

planteles educativos fueron: :

1. disponibilidad, apertura;

2. colegios o liceos de las comunas con un promedio SIMCE
por comuna mayor al promedio poblacional (mds de 250);

3. ser liceos con tradicién de calidad educativa;

4. liceos urbanos, particulares subvencionados y con mds de
500 matriculados;

5. profesores a quienes mds del 50% de sus alumnos de curso
sefialaron como profesores con quienes sienten que aprenden
en profundidad o con quienes los alumnos sienten que 1o
aprenden en profundidad. \
Los tests fueron aplicados a 63 profesores (TAC), 2991

alumnos, quienes llenaron la Escala de Percepcion y 17 profesores

(realizaron el Test de Pensamiento Divergente de Torrance) en

12 establecimientos educacionales (6 municipalizados y 6

particulares subvencionados) por cada una de las cinco comunas

consideradas para el estudio (La Reina, Recoleta, Providencia,

Nufioa y Santiago). Este nimero de profesores corresponde a

aproximadamente el 46 % de la poblacién que cumplia con los

criterios sefialados.

Instrumentos

Dentro del proceso de validacion se utilizaron los puntajes
obtenidos por tres instrumentos:
1. Test de Apropiacién para la Creatividad (TAC) (Mena,
Vizcarra & Catalén, 1998-2000);
. Escala de Percepcién de los Alumnos (Garcia, 2000);
3. Test de Pensamiento Creativo (Torrance, 1966; 1974)

TAC

El objetivo del TAC es: “medir el potencial que tiene la
planificaci6n que hace el profesor para ensefiar un determinado
saber, de manera que €l otro pueda apropiarse significativamente
de 61; implica c6mo ensefiar, de manera que el otro pueda, a partir
de ese saber, aprender a crear (potencial de aprendizaje profundo)”
(Manual de Correccién del TAC, 2000). Entonces, evalia el
potencial, a través del andlisis de la planificacién de un profesor,
puntuando en dicha planificacién la frecuencia de presencia de
clementos considerados, desde la teorfa, como necesarios para
que la ensefianza sea encaminada a que los alumnos se apropien
profundamente de los conocimientos, permitiéndoles crear con
aquellos saberes. )

El TAC se compone por cuatro 4mbitos:

Naociones de planificacién. Se considera necesario el manejo
de operatorias bésicas de planificacion para una ensefianza, ya
sea creativa o no. Evaluando los ftems: nocién correcta, claridad
y coherencia de actividades y objetivos, ademds de la viabilidad
de los objetivos; y de manera negativa la presencia de confusion
en el manejo de las nociones de planificacién.

Contenidos. Implica el tipo de conocimiento que se propone
transmitir el profesor, midiendo ¢l nimero de conocimientos de
tipo declarativo (definiciones, hechos, generalizaciones,
principios, conceptos) o procedural (tareas, estrategias,
reflexiones simples, reflexiones complejas, metacogniciones
procedurales).

Proceso. Implica el tipo de actividades propuestas en la
planificacién, el nivel de involucramiento que requiere de los
alumnos y la secuencia de presentacién de los conocimientos.
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Supuestos epistemoldgicos. Sila planificacién contiene, tanto
en los objetivos, como en las actividades, explicita o
implicitamente algunos supuestos que subyacen ¢l conocimiento
y/o manejo de la apropiacién creativa del conocimiento en el
aprendizaje.

El formato de pregunta consiste en un solo plantcamiento
abierto el cual activa una respuesta compleja dentro de un disefio
de planificacién de clase. Mediante una pauta de puntuacién se
establece la frecuencia de presencia de 25 indicadores (items),
ponderados segtin la importancia que desde la teoria se le asigna
a cada uno, para una ensefianza orientada hacia una apropiacién
creativa.

Los ftems evaluados se indican en la Tabla 1.

Los items tienen una puntuacién dicotémica (1-8) o
policotémica (9-25) con rangos de respuesta graduada segiin la
frecuencia y la ponderacién del ftem. Los puntajes asignados no
son solamente respuestas binarias “correcto-incorrecto”, sino que
ofrecen informacién acerca de la frecuencia de presencia de las
caracteristicas relativas a una ensefianza orientada hacia un
aprendizaje profundo que permita crear. Por tanto permiten
diagnosticar el nivel de comprensién y uso de conceptos
orientados hacia un aprendizaje en profundidad para crear.

El test TAC cumple con lo que Brown (1983) plantea como
necesario para que un test sea clasificado como un test de
creatividad, ya que suscita respuestas elaboradas, producidas y
no simplemente seleccionadas, y, ademds, permite respuestas

Tabla 1
Tabla de Variables que Mide el TAC

originales. Este instrumento constituye, aparentemente, una
herramienta potente para aportar a nivel teérico y empirico. Sin
embargo, ¢l instrumento requiere ser validado.

Escala de Percepcion de los Alumnos (Garcia, 2000)

La EBscala de Percepcion fue disefiada con el objeto de medir
la percepcion que los alummnos tienen acerca de sus profesores,
respecto a si sienten que el tipo de ensefianza de aquellos
profesores les permite, o no, aprender en profundidad (de verdad
aprenden) y utilizar creativamente 10s conocimientos adquiridos
(en distintos contextos).

Fue estructurada para ser aplicada a alumnos de ensefianza
media. La escala tiene una estructura mixta, que incluye dos
técnicas: la primera es la técnica nominativa desarrollada en
sociometria por Moreno (1953, en Anastasi, 1988), originalmente
utilizada para investigar estructuras de grupo; y la segunda,
consiste en un formato de escala tipo Likert, con un rango de
puntuacién entre 1-5. La técnica nominativa permitié establecer
visualmente, mediante esquemas, el porcentaje de alumnos, cuya
percepcion es positiva o negativa acerca del tipo de ensefianza
de sus profesores. De esta manera se pudo identificar los dos
profesores con quienes, la mayoria, sintieron que aprendian més
profundamente y los dos profesores con quienes, la mayoria
sintieron que aprendian menos profundamente. Por su parte, el

N° ftem Variable

1 nocidn correcta de objetivos
2 claridad de objetivos

3 viabilidad

4 coherencia con actividades
5 nocién clara de actividades
6 claridad

7 coherencia con objetivos

8 confusién de conceptos

9 definiciones/hechos

10 generalizaciones/conceptos
11 tareas

12 estrategias

13 reflexién simple

14 reflexion compleja

15 metacognicién

16 bisqueda

17 asimilacién

18 acomodacién

19 evaluacion

20 introduccion

21 secuencia

22 objetivos desarrollados

23 objetivos desarrollados y explicitados
24 conceptos explicitados

25 comprension de la necesidad de un aprendizaje en profundidad
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formato tipo escala Likert, fue disefiado para medir la percepcion
de los alumnos respecto a sus profesores, en cuanto a la frecuencia
de presencia o ausencia de 5 postulados que sefialan caracteristicas
de una ensefianza creativa, en la ensefianza de los profesores
previamente nombrados en la lista. Estos postulados se basan en
las caracteristicas que, segin Mena (2000), permitirian un
aprendizaje que permite usar los conocimientos adquiridos para
crear; es decir: el reconocimiento de las principales tensiones y
conflictos a labase de los saberes; ¢l establecimiento de relaciones
entre los conocimientos con temas colaterales o distantes; la
miiltiple perspectiva en el abordaje de los temas; y la aplicacién
de los conocimientos adquiridos en contextos nuevos (campos
cercanos o lejanos).

Debido a que el interés es recoger la percepcion de los
alumnos respecto a docentes con quienes sientén que aprenden
en profundidad y con quienes sienten que no aprenden en
profundidad, la escala estd conformada por dos partes similares:
una, para la opinién sobre los profesores con quienes sienten que
se apropian del conocimiento y, otra, para los profesores con
quienes los alumnos sienten que no se apropian significativamente
del saber. Por tanto, 1a parte nominativa consta de cuatro espacios
en blanco para escribir ¢l nombre de profesores en ambas
categorias (dos profesores para cada tipo), mientras que la escala
consta de dos paginas con cinco postulados cada una y dos
espacios en blanco para cada postulado, lo que permite sefialar
la frecuencia de presencia de las caracteristicas enumeradas en
todos los cuatro profesores.

Los ftems de la escala fueron elaborados a partir de los cuatro
principios de un aprendizaje para crear (Mena, 2000), los que se
definieron conceptualmente de la siguiente manera:

1. Origen: mide si los profesores nombrados permiten a sus
alumnos descubrir las tensiones y relaciones esenciales de
los temas que desarrolla en clase;

2. Relaciones: mide si los profesores nombrados ayudan a sus
alumnos a relacionar los temas vistos en la asignatura, con
temas previamente abordados, o con otros temas o
asignaturas cercanas;

3. Multiperspectiva: mide si los profesores sefialados estimu-
lan en sus alumnos el mirar los temas desde distintas pers-
pectivas, posturas, favoreciendo la elaboracién de juicios,
opiniones, criterios;

4. Aplicacién: si los profesores de la lista piden a sus alumnos
el aplicar los conocimientos vistos en clase en actividades
complejas, en las que tienen que poner en préctica los
principios esenciales o estructuras del conocimiento para
obtener un producto novedoso y original; pero ademss,
incluy6 un quinto ftem:

5. Organizacién: un concepto implicito en la planificacién de
una ensefianza orientada para crear, el cual mide si los
profesores piden a sus alumnos clasificar, jerarquizar,
organizar la informacién desarrollada en clase, ya sea con
fines de aplicacién, evaluacidn, etc.

Test de Pensamiento Creativo de E.P. Torrance
(1966-1974)

El objetivo del test es evaluar el pensamiento creativo a través
de la medicién de cinco variables referidas a norma (fluidez,
originalidad, abstraccién de titulos, elaboracién y resistencia al
cierre prematuro) y trece medidas o indicadores referidos a
criterios (expresividad emocional, articulacién de la historia,
movimiento, expresividad de titulos, sintesis de figuras
incompletas, sintesis de lineas, visualizacién inusual,
visualizacién interna, extension o quiebre de los limites, humor,

riqueza de la imaginerfa, colorido de la imaginerfa, fantasfa).

Las variables referidas a norma evalidan:

1. Fluidez: el nimero de respuestas interpretadas como
relevantes;

2. Originalidad: inusualidad de respuesta;

3. Abstraccion de titulos: habilidad de producir buenos titulos,
o que involucra procesos de sintesis, organizacién del
pensamiento y habilidad para captar la esencia de la
informacién involucrada (saber qué es lo importante);

4. Elaboracién: imaginacion y expresién de detalles, como
funcién de la habilidad creativa,

5. Resistencia al cierre prematuro: capacidad de mantenerse
abierto para realizar el salto mental a posibles ideas
originales.

El test consta de una baterfa de tres tareas (actividades), cada
una concebida para dar cuenta de aspectos, de alguna manera
diferente, del funcionamiento creativo (Parra, 1991). Las tareas
son: Construccién de dibujo, Completacién de dibujo y Actividad
de lineas. Estas requieren una respuesta gréifica y verbal a partir
de un objeto-estimulo.

Analisis e Interpretacion de los
Resultados

Por Instrumento

Escala de Percepcion de Alumnos. Los puntajes
totales van desde un minimo de 5 puntos hasta un
maximo de 25 puntos. Con una media total por
escala de 16.3 y una desviacion estdndar de 5.8.

En cuanto a la estimacién de la confiabilidad de
los items y de la escala total, se recurrié al método
del alpha de Cronbach (Crocker & Algina, 1986;
Gregory, 2000), el cual mostré una destacada y
significativa asociacién directa que fluctuaba entre
5y .7, enrelaci6n a los puntajes de los cinco ftems
entre si, asi como en relacién a los puntajes totales.
Esto evidencio que los cinco items del test estaban
midiendo variables relacionadas, asegurando, a su
vez, que todos los items midieran una misma
variable compleja. Cabe sefialar que, debido a que
las correlaciones encontradas no fueron tan cercanas
a 1, se pudo inferir, que a pesar de haber asociacion
entre lo que miden las variables de los cinco {tems
de la escala, éstos mantienen, a su vez, cierta
independencia, sin ser redundante en la informacién
que ofrece cada variable.

El coeficiente alpha obtenido de la Escala fue
significativo, de .8762, y dio cuenta de una consi-
derable consistencia interna. Se observd, ademads,
que dicho coeficiente disminufa en 0.01 o mds, si se
eliminaba cualquiera de los cinco reactivos de la
escala, disminuyendo, también, la media muestral
en més de 3 puntos.

Por tanto se trata de una escala sélida, con una
adecuada estructura interna al incluir a los cinco
items predeterminados (origen, relacién, multipers-
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pectiva, organizacién y aplicacién). De esta ma-
nera, la escala otorga al evaluador, en la linea de
lo sefialado por Crocker & Algina (1986), la con-
fianza de que lo que perciben los alumnos podria
generalizarse a otros posibles items dentro del mis-
mo dominio de contenido, esperando que los mis-
mos alumnos respondieran de manera similar a
aquellos nuevos items que, en este caso, evalua-
rian la percepcién que los alumnos tienen sobre
las caracteristicas de ensefianza de sus profesores,
dentro de un marco de aprendizaje en profundidad
para crear.

En relacién al nivel de discriminacién de los
items inferida a partir del andlisis de correlacién
item-test, se encontré que los cinco {tems tenfan
correlaciones mayores de .6, permitiendo, entonces,
discriminar entre niveles de percepcién més
positivos o negativos acerca de sus profesores.
Ademds, se utilizaron los grificos de distribucién
de las 2991 respuestas en cada uno de los items, en
los que se observé una amplia variabilidad entre
todos los posibles puntajes de los niveles de
frecuencia.

Mediante el uso del método de anélisis de
componentes principales para la extraccién de
factores, se obtuvo 1 solo factor a la base de los
cinco {tems de la escala, el cual explicaba un
67.101% de la varianza de los puntajes obtenidos
por los evaluados. Considerando la matriz de
componentes, se identificd un tnico factor a la base
de los tres primeros items, con una carga factorial
de alrededor de .85, mientras que en los dos
siguientes {tems, con un aporte factorial de .77.

El que haya un solo factor a la base de los cinco
items, constituye una nueva evidencia favorable para
la Escala, sugiriendo, que lo que en total mide la
Escala pareciera tener que ver con lo que los alum-
nos perciben acerca de la forma de presentar y de-

Tabla 2
Matriz de Carga Factorial en los ftems de la Escala

sarrollar los contenidos en la enseflanza, lo cuél ca-
racterizarfan la ensefianza de los profesores elegi-
dos.

Test de Apropiacion para la Creatividad. Los
andlisis llevados a cabo sobre los resultados
muestrales obtenidos del Test de Apropiacién para
la Creatividad (TAC) evidenciaron lo sintetizado a
continuacién.

En cuanto a los estadisticos descriptivos de los
puntajes totales del TAC, los puntajes totales
posibles del test fluctuaron entre 7 y 65 puntos,
observandose un promedio muestral de 34.6, con
una DS de 13.57. Todos los items de puntuacién
policotémicos, excepto metacognicién (15) y
secuencia (21) ofrecen mayor variabilidad, por tanto,
mayor nivel de discriminacidn, lo cual se torna
relevante para el momento de la interpretacién de
los puntajes totales obtenidos en el test.

El andlisis de consistencia interna del TAC se
inici6 obteniéndose la matriz de correlaciones inter
item, a partir de la cual se encontr$ varias asocia-
ciones destacadas, por ejemplo en el caso del item
17 (asimilacion), el cual mostré significativa aso-
ciacién directa (p < 0.01) con los ftems: 5 =
ncactividad (.322); 9 = def/hechos (.303); 11 = ta-
rea (.398); 12 = estrategia (.369); 13 =reflexién sim-
ple (.361); 16 = busqueda (.301); y 25 = compren-
sién (.297); y ademds con un nivel de significacién
de p < 0.05, con los ftems: 15 = metacognicién
(.264); 18 = asimilacién (.26); y 20 = introduccién
(.288). En el caso del ftem 25 = comprensién éste
evidencié destacada y significativa asociacién di-
recta (p < 0.01) con los items: 4 = objcoher (.52), 5
= ncactiv (.38); 6 = activclar (.423); 7 = activ coher
(.521); 12 = estrategia (.465); 14 =refcompleja (.3);
17 = asimilacién (.297); 22 = odesarrollados (.42);
23 = objetivos desarrollados y explicitados (.396).

Matriz de componentes*

Componente 1

Origen
Relaciones
Multiperspectiva
Organizacién
Aplicacién

.851
.837
.861
770
72

*Método de extraccién: andlisis de componentes principales.
Un componente extraido
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Y con un nivel de significatividad del p < 0.05 con
los ftems: 1 =ncobjetivos (.26); 3 = objviables (.22);
18 = acomodacién (.219); 20 = introduccidn (.227).

En el siguiente paso del andlisis de consistencia
interna se obtuvo un alpha significativo de .629, el
que, a primera vista, fue manifestacién de razonable
nivel de consistencia interna. Sin embargo, en un
andlisis mds a fondo, se detectd que el test contenia
ciertos {tems, los cuales no estaban aportando
favorablemente para la consistencia del mismo: Es
asi que el coeficiente alpha mostrd un incremento
si se eliminaban los items 9 (6.399), 10 (6.533), 11
(6.405), 13 (6.622) y 16 (6.426), implicando una
mayor consistencia interna para el Test.

Segin Crocker & Algina (1986), una buena pre-
gunta (item) debe ser capaz de mostrar la variabili-
dad de puntajes entre los evaluados y, a la vez, dis-
criminar. Los indicadores de discriminacién son
usados para evaluar que tan bien se relaciona el
desempefio del sujeto en un {tem con el desempefio
de otro criterio, ya sea el puntaje total u otra varia-
ble. Este enfoque permite, ademds, analizar los items
de un test a pesar de tener distinta ponderacién. En
el caso del TAC, a partir de los anélisis {tem-test se
encontré que los items: 4 = objetivos coherentes, 5
= nocién clara de actividades, 6 = actividades cla-
ras, 7 = actividades coherentes, 12 = estrategia, 17
= asimilacion, 20 = introduccidn, 21 = secuencia,
22 = objetivos desarrollados, 23 = objetivos desa-
rrollados y explicitados, 24 = conceptos explicitados
y 25 = comprension, posefan un razonable nivel de
discriminacién por sujeto, mostrando una asocia-
ci6n directa, mayor de .3 entre el desempefio en cada
variable evaluada y el puntaje total obtenido. Mien-
tras que los ftems: 1 = nocién correcta de objetivo, 2
= objetivos claros, 3 = objetivos viables, 8 = confu-
si6n de conceptos, 9 = definiciones/hechos, 10 = ge-
neralizaciones/conceptos, 11 = tareas, 13 = reflexién
simple, 14 =reflexién compleja, 15 = metacognicién,
16 = biisqueda, 18 = acomodacién, 19 = evaluacién,
arrojaron coeficientes de correlacion ftem-test, me-
nores de .31, evidenciando bajo nivel discriminativo.
Lo anterior se confirmé visualmente, a través de gra-
ficos de distribucién de frecuencia de puntajes po-
sibles por ftem.

El respectivo andlisis factorial se llevd a cabo
mediante el uso del método de componentes
principales, con el cual se extrajo 9 factores, los que
explicaban un 77.2% de la varianza total.
Observando la matriz de carga factorial, se encontré
una distribucién bastante compleja de los pesos
factoriales, sin poder establecerse con claridad un

patrén para la definicién de factores. Unicamente,
un primer factor a la base de algunos items, fue
posible definir, sin embargo, los demds factores de
la matriz, mostraron una distribucién de cargas
factoriales demasiado dispersa.

En el proceso de bisqueda de una solucién que
siguiera el principio de la parsimonia, la que
facilitara la interpretacién de los factores a la base
del TAC, se decidié rotar los factores, lo cual, sin
embargo, complejizaba aun més la interpretacién.

Los resultados de este primer anélisis factorial,
permitieron entender que el test no contenfa a la base
un solo factor, y que los ftems, categorizados dentro
de los cuatro dmbitos preestablecidos, no coincidian
con una categorizacion que respetara la extraccion
de factores y su distribucién de pesos factoriales.
Siendo posible identificar, en esta primera matriz,
un sélo factor que se relacionara con el dmbito
predefinido como de planificacion.

Entonces, se opto por realizar un andlisis factorial
eliminando los ftems que estaban afectando el nivel
de consistencia interna del test (items 9, 10, 11, 13,
16). Este nuevo andlisis arrojé datos con una
estructura factorial mucho méds comprensible e
interpretable. En un primer momento, el andlisis
extrajo 6 factores a la base del test (con autovalores
—ecigenvalue—~ mayores que 1), los que explicaban
un 71.26% de la varianza total. Sin embargo, al
observar el grifico de sedimentacién (scree plot),
se noté que la pendiente cambiaba de sentido
bruscamente, Gnicamente a partir del quinto factor,
por lo que se podfa establecer un punio de corte entre
el cuarto o quinto factor.

Con el fin de lograra la mejor definicién posible
de factores a la base del TAC se decidi6 rotar la
estructura sobre los ejes de los factores para
encontrar el mejor ajuste. Utilizando una rotacién
promax, se obtuvo un patrén que seguia el principio
de parsimonia, al ofrecer una clara distribucién del
peso factorial a lo largo de los ftems. A partir de la
distribucién de las cargas factoriales fue posible
inferir la presencia de un factor 1 a la base de los
items 1-4 y 7 (los que tienen que ver con aspectos
del disefio de objetivos), explicando un 25.6% de la
varianza; un factor 2 a la base de los ftems 4-8(los
cuales miden el disefio de actividades), explicando
un 13.4% de la varianza; un factor 3 que explicaba
un 10.5% de la varianza a la base de los items 12,
14, 18, 22, 23, 24, 25 (los que miden procesos
relacionados a objetivos y actividades orientados
hacia una reorganizacién del conocimiento y
aplicacién de éste en un campo lejano); y, un cuarto
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factor, explicando un 9.3% de la varianza, a la base
de items 12, 15, 19, 21 (los que miden procesos
cognitivos que implican reflexionar sobre el propio
proceso de aprendizaje).

Con fundamento en los hallazgos de este anélisis,
se optd por mantener estos cuatro factores, por ser
los que mayor porcentaje de la varianza explicaban,
debido a la evidencia encontrada en el grafico de
sedimentacién y, debido a la posibilidad que ofrecia
para definir los factores.

Test de Pensamiento Divergente. Los totales
obtenidos por los profesores fluctian entre un
minimo de 64.6, hasta un méaximo de 126.8. Al mirar
los estadisticos descriptivos de los ftems y del test,
se encontré que la muestra obtuvo una media igual
a 91.25, conuna DS de 15.34.

Andlisis Inter-Instrumentos

Andlisis de la validez referido a un criterio
externo. En el presente estudio se definié como
criterio de referencia externo a una estimacién de

juicios, las cuales fueron otorgadas, en este caso,
por los propios alumnos, en cuanto a la percepcion
que tenfan sobre la ensefianza de sus profesores. Para
ello, se utilizé la escala anteriormente descrita, la
cudl evalda la frecuencia de presencia de ciertas
caracteristicas de ensefianza, que desde la teorfa
estdn a la base de una ensefianza orientada hacia un
aprendizaje en profundidad para crear.

El tipo de andlisis estadistico utilizado fue la
correlacién de Pearson, el cudl evidencid una aso-
ciacién baja, pero significativa de .277 (p < 0.05)
entre los puntajes totales del TAC y de la Escala.
Por tanto, la percepcion que los alumnos tenfan so-
bre la ensefianza de sus profesores estaba significa-
tivamente asociada al nivel potencial de ensefianza
orientada hacia un aprendizaje en profundidad para
crear, la que se evidenci6 a través de las planifica-
ciones de los docentes evaluados.

Al mirar las correlaciones entre todos los
puntajes de los items del TAC y todos los puntajes
de los ftems de la Escala, se encontré algunas
asociaciones importantes:

En la correlacién entre los items del TAC y del

Matriz de configuracidn *

Componente

3

4 5 6

NCOBJ
OBJCLARO
OBJVIABL
OBJCOHER
NCACTIV
ACTIVCLA
ACTCOHE
CONFUS
ESTRATEG
REFCOMP
METACOG
ASIMILAC
ACOMODA
EVALUA
INTRODUC
SECUENC
ODES
ODESYEX
CEXPLIC
COMPREN

894
974
963
455 .546
945
933
.546

836

4355

.546
747

407

706
400
507
.634

450

627

.828
-.735
902
.961
709 537
.588
-316

Meétodo de extraccion: Andlisis de componentes principales.
Meétodo de rotacién: Normalizacion Promax con Kaiser.

2 1a rotacién ha convergido en 17 iteraciones.

Figura 1. Matriz de la carga factorial en los items del TAC, eliminados los cinco ftems y con rotacion promax.
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TAC

Escala

4=pbcoher

1=origen

2=relaciones

7=activcoher
19=evaluacion

2 I=secuencia

3=abstraccion

4=organizacion

24=conexplic

Total

S5=aplicacion
Total

Figura 2. Esquema de principales correlaciones entre instrumentos.

Torrance, se encontrd mayoritariamente correlacio-
nes bajas y sin significatividad estadistica, siendo
los ftems 16 y 17, los tinicos que mostraron cierta
asociacién con {tems del Torrance; asi, el item 16
(bisqueda) se asociaba significativamente de ma-
nera inversa (-.660, p > 0.01) con el item 3 = abs-
traccién, del test de pensamiento divergente, mien-
tras que el item 17 = asimilacién del TAC se mostré
correlacionado directa y significativamente (.660,
p >0.01)conel item 2 = originalidad del Torrance,
y, los puntajes totales del TAC mostraron una aso-
ciacidn directa y significativa de .508, con el {tem
3 = abstraccion, del test Torrance.

Cabe anotar que los instrumentos Escala de
Percepcién y Torrance no mostraron ninguna
correlacién significativa.

Andlisis factorial entre tests. Gregory (2000)
sugiere que el andlisis que complementa un estudio
de validacién de un test, es el analisis factorial entre
tests 1o que permite extraer los factores que subyacen
a los tests y encontrar factores comunes, lo cual, a
su vez, permitirian concluir que se tratan de
instrumentos que miden variables psicolégicas no
s6lo asociadas, sino con componentes comunes a la
base. Por tanto, se decidié realizar el andlisis
utilizando los datos de los cinco items de la Escala
y los de los seis items del Torrance, y los puntajes
totales de los tres instrumentos.

Mediante el uso del método del componente
principal se extrajo, inicialmente 4 factores, con
autovalores mayores de uno y que aportaban un
importante porcentaje para el 81.6% total de la
varianza.

Una vez extraidos los factores, se recurrié a la
mairiz de carga factorial. Esta mostré un primer
factor a la base de los cinco items de la Escala de
Percepcién y del puntaje total, con un importante
peso factorial; un segundo factor, con un fuerte peso
factorial para todos los ftems del Torrance, excepto
el 3 (abstraccién); un tercer factor a la base de los
puntajes total del TAC, del puntaje total del Torrance,
y del ftem 3 (abstraccién) del Torrance; y, un cuarto
factor aportando con carga factorial a los items 4 =
organizacion de la Escala, 3 = abstraccion del
Torrance, y puntajes totales del TAC. Por tanto se
defini6 a los factores de la siguiente manera: al 1
como, un factor de percepcién de la ensefianza, al
2, como un factor de pensamiento divergente, al 3,
como uno de procesos de sintesis y de captar lo
esencial, y, al 4 como un factor de y organizacién
del pensamiento.

Debido a que el TAC obtuvo cargas substanciales
en los factores tres y cuatro, se evidencié que éste y
el Torrance compartian un mismo factor, el cual se
referfa a procesos de sintesis y procesos cognitivos
de captar lo esencial. Pero, debido a que no tenian
cargas sustanciales similares en los mismos factores
a la base del Torrance (2 y 3), fue posible pensar
que se trata de instrumentos que miden algunas
habilidades similares, pero distintas dimensiones.

Andlisis de los Patrones de Respuestas por
Categoria de la Percepcion de los Alumnos

Con el fin de separar por categorias de puntajes
altos y bajos para cada uno de los resultados de la
muestra en cada instrumento aplicado, se utiliz6 la
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distribucién por cuartiles. Se definié como punto
de corte para considerar a los resultados como bajos,
los puntajes menores que 13.6 (escala), 21 (TAC) y
83.6 (Torrance); y como punto de corte superior,
los puntajes totales mayores que 19.1 (escala), 45.5
(TAC) y 99.9 (Torrance).

De este modo, se obtuvo la siguiente matriz de
frecuencias por categorias, en la que se encontr6 que
un mayor nimero de profesores obtuvo puntajes
altos al ser evaluados por sus alumnos y un mayor
ndmero de profesores obtuvieron puntajes bajos en
el TAC; mientras que en el Torrance obtuvieron igual
nimero de profesores puntajes altos y bajos. Se
encontré la distribucién presentada en la Tabla 3.

A partir del andlisis de patrones de puntajes, se
encontré unicamente 3 casos de profesores que
presentaron un patrén de resultados coherente, segin
lo hipotetizado, en los tres tests; asi, uno de los
profesores obtuvo puntaje alto en la Escala de
Percepcidn, y a la vez puntajes altos en el TAC y en
el Torrance, mientras que dos profesores obtuvieron
puntajes altos en el TAC y Torrance, pero un puntaje
bajo en la Escala de Percepcién.

En relacién al patrén de puntajes altos en la
Escala de Percepcion de los alumnos (P+), de un

Tabla 3

total de 15 profesores de quienes se tenia datos en
los tres instrumentos se halld la matrizpresentada
en la Tabla 4.

En cuanto al patrén de puntajes bajos en la Escala
de Percepcion de los Alumnos (P-), del mismo total
de profesores, se encontré la otra matriz incluida en
la Tabla 4.

Otros 7 puntajes totales mostraron entre dos
instrumentos presentados en la Tabla 5.

Andlisis de la Covariacion de los Puntajes entre
los Tres Indicadores

La variacién de los puntajes totales de los
sujetos en los tres instrumentos utilizados fue
obtenida a partir de una matriz y un grafico de
lineas multiples (ver Tabla 6 y Figura 3).

Conclusiones, Discusion y
Recomendaciones

A partir del andlisis de los datos muestrales se
concluy6 en dos direcciones, primero en cuanto ala
confiabilidad de los instrumentos como herramientas
de medicién —Escala de Percepcién de alumnos y

Distribucion de Puntajes Altos y Bajos en los Tres Instrumentos

Categoria de puntajes Escala (P) TAC Torrance (T)
Bajos 14 (24%) 16 (30%) 4 (25%)
Altos 15 (25%) 14 (26%) 4 (25%)
Tabla 4
Patrones de Resultados entre los Tres Instrumentos
TAC alto (+) TAC bajo (-)
T alto (+) TAC+, T+, P+ =1 TAC-, T+, P+=0
P98
T bajo (-) TAC+,T-,P+=0 TAC-, T, P+ =0
TAC alto (+) TAC bajo ()
T alto (+) TAC+, T+,P-=2 TAC-, T+,P-=0
P16, p20
T bajo (-) TAC+, T-,P-=0 TAC-, T-,P-=0
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Tabla 5
Patrones de Resultados entre Dos Instrumentos
TAC alto (+) TAC bajo (-)
T alto (+) 0 0
T bajo (-) 1 (p81) 1 (p91)
TAC alto (+) TAC bajo (-)
P alto (+) 1 (p59) 0
P bajo (-) 1 (p59) 4 (p57, p68, p100, p112)

Tabla 6

Resumen de la Matriz de Covariacion entre los Puntajes en los Tres Instrumentos

ESCTOT TAC TOT TORR TOT
ESC TOT 8.7811
TAC TOT 7.0829 148.9238
TORR TOT -4.8397 69.2219 264.3021
Covariacion de puntajes
tres instrumentos
140 g
120 4
100 4 / ~ j
wl .
v
60 4
ey PR TORRTOT
Valor 204 TACTOT
0 ESCTOT
T 8 8 13 17 21 25 29 33 37 41 45 49 53 57 61
Numero de caso

Figura 3. Covariacién de puntajes en los tres instrumentos.

TAC-, y segundo, respecto a la validez concurrente
y de constructo del TAC, es decir, al tipo de variables
que el TAC estarfa midiendo.

En relacién a la confiabilidad de la Escala de
Percepcion de los Alumnos, la evidencia empfrica
sefiala que ésta constituye un instrumento
estadisticamente sélido y confiable, de facil compren-
sién y acogida por parte de los alumnos —sujetos a

quienes va dirigido—, manifestando consistencia in-
terna y validez de cara. Estd conformada por una ade-
cuada estructura de 5 items, los cuales miden varia-
bles asociadas con un mismo factor a la base. Se
muestra, por tanto, como una escala confiable que
permite discriminar entre la percepcién que los alum-
nos tienen respecto de sus profesores, en cuanto a
sentir que con ellos de verdad aprenden o no.
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A pesar de que los hallazgos apoyan la solidez
de la Escala, resulta relevante sefialar una posible
presencia de un sesgo minimo en el puntaje arrojado
por ella, debido a la variable de desabilidad social;
por lo que se sugiere tomar en cuenta este aspecto
en el momento del andlisis e interpretacion de los
resultados al utilizar esta escala.

Otro punto de consideracion en el momento de
interpretar los resultados, es que la finalidad de la
Escala es medir la percepcién de los alumnos en
cuanto a presencia de frecuencia de las caracterfsti-
cas propuestas. Este instrumento.ofrece informacion
relevante acerca de la percepcién de los alumnos,
lo cual constituye una de las varias dimensiones de
la calidad docente. Por tanto, los resultados de la
escala no implican un indicador de aprendizaje, ni
una concluyente evaluacién del total de dimensio-
nes de la calidad docente.

Por su parte el Test de Apropiacién para la Crea-
tividad, estructurado por 25 ftems iniciales, eviden-
ci6 ser un instrumento multidimensional sélido, con
razonable consistencia interna (a) al mostrar una im-
portante interrelacion entre los ftems que lo constitu-
yen. Se encontré que su confiabilidad incrementaba
al ser eliminados los ftems 9 = definicién/hechos, 10
= generalizaciones/conceptos, 11 = tareas, 13 = re-
flexioén simple y 16 = bisqueda. Es interesante notar
que justamente aquellos cinco items miden la pre-
sencia de actividades de aprendizaje con conocimien-
tos y procesos de bajo orden, es decir: conocimiento
declarativo, conocimiento procedural de bajo orden
y un nivel basico de involucramiento del alumno en
su proceso de aprendizaje. Siendo la finalidad el test
evaluar el potencial de una ensefianza orientada ha-
cia un aprendizaje en profundidad, por lo que intere-
sa fundamentalmente medir la presencia de procesos
de alto orden y actividades de un nivel profundo de
involucramiento por parte del alumno.

De los anélisis realizados se desprende que, un
formato que incluya los restantes 20 items,
constituye la estructura que mayor consistencia
otorga a las mediciones obtenidas del Test de
Apropiacién para la Creatividad.

Otra importante conclusién, es que, en general,
el TAC permite discriminar entre disefios de ense-
fianza méds o menos orientados a que sus alumnos
se apropien de los saberes profundamente. Esto de-
bido a que la mayoria de sus items (12 items) mos-
traron una amplia variabilidad entre los puntajes ob-
tenidos por los profesores de la muestra y, a su vez,
una importante asociacién entre los puntajes en
aquellos ftems y el puntaje total obtenido en el test,

siendo posible inferir que, el nivel de desempefio

de los profesores en aquellos items, correspondia al

nivel de desempefio de los mismos en la totalidad
del test. La capacidad discriminativa del TAC per-

mitirfa clasificar a los profesores con un mayor o

menor nivel de conocimiento, comprension y uso

de nociones de aprendizaje profundo en su disefio
de clase, con diferentes finalidades, ya sea
evaluativa, formativa, de autoconocimiento, etc.

La validez de constructo del TAC fue estimada
a partir de la evidencia de un andlisis factorial del
TAC, un andlisis factorial inter test (tres instrumen-
tos) v, el anélisis de las correlaciones entre los ins-
trumentos utilizados.

A partir del andlisis factorial del TAC, es posi-
ble concluir que no se trata de un instrumento uni-
dimensional, ya que a la base del mismo se encon-
tré cuatro factores que explicaron el 65.25% total
de la varianza. De esta manera, es posible agrupar
los puntajes de los {ftems en cuatro 4mbitos nuevos,
de acuerdo a los factores, rechazdndose los dmbitos
predefinidos como planificacién, contenido, proce-
$0, y supuestos epistemolégicos. Los factores, que
segun la evidencia empirica subyacen al TAC, pa-
recieran estar relacionados con:

1. aspectos del disefio de lo que se quiere que los
alumnos logren/aprendan;

2. aspectos del disefio de actividades que el profesor
plantea que sus alumnos realicen;

3. procesos cognitivos de alto orden que estarian
mds ligados a lo que se teoriza con apropiarse
profundamente del conocimiento;

4. procesos cognitivos de reflexién sobre el proceso
y el propio aprendizaje.

Las categorias obtenidas mediante la extraccién
de factores en el andlisis factorial, permiten al
evaluador obtener puntajes en subdimensiones, 1o
cual podria ser de gran utilidad para establecer un
perfil del nivel de logro en cada una de ellas, y, de
esta manera, contribuir para una interpretacién méas
amplia y una identificacién de las fortalezas y
debilidades en el disefio de clase del profesor
evaluado, lo cual ayudaria en la elaboracién de un
plan de reflexién y estrategias que permitan a los
profesores desarrollar una ensefianza orientada al
logro de un aprendizaje en profundidad.

Por tanto se sugiere eliminar los dmbitos
predefinidos, y reemplazarlos por denominaciones
mds concordantes con los factores que subyacen a
los items respectivos. Como sugerencia las catego-
rias podrian quedar conformadas de la siguiente ma-
nera:



82 GARCIA

Tabla 7
Nueva Estructura TAC

Ambitos ftems

Expectativas de aprendizaje - Noci6n clara de objetivos
- Objetivos claros
- Objetivos viables

- Objetivos coherentes con actividades

- Nocién clara de actividades

- Actividades claras

-Actividades coherentes con objetivos
- Confusién de conceptos

Actividades de aprendizaje

Procesos para una apropiacién profunda - Estrategias

- Reflexi6n compleja

- Asimilacién

- Acomodacion

- Objetivos desarrollados

- Objetivos desarrollados y explicitados
- Conceptos explicitados

- Comprensién de la necesidad de un

aprendizaje profundo

Procesos reflexivos - Metacognicién
- Evaluacion
- Secuencia

- Introduccién

Estas categorias inferidas requieren mayor
respaldo tedrico y empirico, con el fin de avanzar
en la linea de lo desarrollado en la psicologia
cognitiva aplicada a educacion.

En cuanto a la validez concurrente, se puede
concluir que existe asociacién directa y significati-
va, aunque baja (277 p < 0.05), entre los puntajes
totales de 1a Escala de Percepcion y el TAC, mos-
trando una covariacién en la direccién de fluctua-
cién de los puntajes en ambos test a lo largo de los
profesores evaluados. Los andlisis sugieren que los
puntajes del TAC permitirfan estimar, con cierta
precisién, la ubicacién individual de los profesores
en el criterio considerado; es decir, se podria espe-
rar que profesores con puntaje alto en el TAC, fue-
ran percibidos por sus alumnos como profesores que
ensefian mostrando el origen de los temas, relacio-
nando los temas, mirdndolos desde distintas pers-
pectivas y, estimulando a sus alumnos a que organi-
cen y apliquen el conocimiento estudiado, con el
fin de asegurar su apropiacion.

Apoyando la conclusién anterior, se encontrd una
importante tendencia a que los puntajes en los ftems

de la Escala fluctuaran en la misma direccién que
los puntajes de algunos items del TAC. Es posible
hipotetizar que, los profesores quienes, segin sus
alumnos, permiten descubrir las tensiones y rela-
ciones esenciales de los temas, ayudan a relacionar
los temas vistos en la asignatura, estimulan a mirar
los temas desde distintas perspectivas y, piden apli-
car los conocimientos vistos en clase en actividades
complejas para obtener un producto novedoso y ori-
ginal, tienden a planificar su clase en una secuencia
adecuada, utilizando: actividades de evaluacidn,
objetivos y actividades coherentes y, de manera ex-
plicita, conceptos relativos a los principios descri-
tos dentro del modelo del aprender para crear.
Requiriéndose futuras investigaciones para sondear
la posible correspondencia entre lo que planifica el
profesor y lo que “en realidad” ensefia en clase y,
ademds, entre lo que piensa, en relacién a lo que
planifica y, en concreto, realiza en clase.

No se encontré interrelaciones entre los puntajes
obtenidos a partir de los tres instrumentos. De las
correlaciones entre puntaje total del TAC e ftems de
la Escala, una de las asociaciones que més llamo la
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atencion fue con el ftem organizacién, a partir de lo
cual se puede plantear como hipdtesis, que requiere
investigacion, que una forma de planificar y disefiar
actividades con orientacidn hacia un aprendizaje en
profundidad, se caracterizaria por estimular a sus
alumnos a organizar los conocimientos estudiados.

Por otra parte, los puntajes totales del TAC mos-
traron correlacion directa y significativa tinicamen-
te con los ftems de originalidad y abstraccién del
test de Pensamiento Creativo Torrance, los cuales
miden respectivamente: inusualidad de respuesta
habilidad de producir buenos titulos, lo cual
involucra procesos de sintesis, organizacién del pen-
samiento; y, habilidad para captar la esencia de la
informacién involucrada (saber que es lo importan-
te). Siendo posible hipotetizar que estas habilida-
des del pensamiento influyen positivamente en el
desarrollo de una planificacién creativa de activi-
dades que permiten a los alumnos apropiarse signi-
ficativamente del saber y aplicarlo creativamente.
Esto ultimo también requiere profundizacién tedri-
cay empirica.

Los hallazgos del analisis factorial inter test ofre-
ci6 informacidén relevante para la validez de
constructo del TAC, al evidenciar que el Torrance y
el TAC comparten la medicion de habilidades rela-
cionadas a los procesos de sintesis; mientras que el
TAC, el Torrance y la Escala, comparten la medi-
cion de aspectos de organizacién del pensamiento,
debido ala distribucion de cargas factoriales. Aque-
llo indica que los dos primeros instrumentos pare-

cieran medir variables relacionadas a aspectos cog- .

nitivos, habilidades de pensamiento de orden supe-
rior, los que se utilizar{an en la produccién de: res-
puestas originales, sea en la elaboracién abstracta
de titulos o, en el disefio creativo de clase. El
Torrance se distinguirfa del TAC, por medir habili-
dades tradicionalmente referidas a pensamiento di-
vergente en la creatividad. Mientras que la Escala,
pareciera medir de conductas de organizacién de la
ensefianza, observables y perceptibles por los alum-
nos.

A pesar de haberse encontrado ciertas correla-
ciones significativas entre algunos de los items de
los tres tests, no fue posible establecer la existencia
de una asociacién significativa entre: un potencial
de ensefianza orientada hacia un aprendizaje pro-
fundo, un nivel de alto de pensamiento divergente y
una positiva percepcion de los alumnos sobre la
ensefianza de sus profesores.

Articulando la evidencia empirica con los
avances encontrados desde las perspectivas

humanistas y cognitivas desarrolladas en el marco
tedrico, en cuanto a la ensefianza dentro de un marco
de creatividad, se puede concluir que 1o que mide el
TAC va en la linea de lo encontrado en la literatura.
Asi, se constata que el TAC permite medir ciertos
rasgos en el proceso ensefianza-aprendizaje que se
relacionan con caracteristicas que diversos autores
sefialan como: instruccién heuristica, ensefianza
creativa, aprendizaje por descubrimiento y
aprendizaje significativo (Bruner, 1972, en Marin
& de la Torre, 1991; Gimeno, 1976 en Marin & de
la Torre, 1991; Marin & de la Torre, 1991; Starko,
1995, en Cole, Sugioka & Yamagata-Lynch, 1999y
Lépez, 1989). Algunas de estas caracteristicas
comunes, medidas en las planificaciones puntuadas
por el TAC son: motivacién para el aprendizaje,
interés, secuencia de presentacién adecuada,
reelaboracion del conocimiento de manera relevante,
asimilacién, actividades de organizacion del
conocimiento.

Se trata de un test que evalda, principalmente,
procesos de pensamiento, tanto al evaluar la l6gica
del disefio que utiliza el profesor en la elaboracién
de la planificacidn, as{ como los procesos
cognitivos de alto orden que se espera que los
alumnos desarrollen para lograr una apropiacién
profunda del saber, la que les permita utilizar sus
principios y estructuras para crear algo original.
Ademads, el TAC ofrece informacidén acerca del
nivel de conocimiento y comprensién que tiene el
profesor sobre conceptos relativos a los principios
del modelo de aprender para crear. Es posible
concluir que el TAC encaja dentro de lo que
Wittrock (1991) describe como un modelo
cognitivo de medicién, ya que este instrumento
focaliza el uso de habilidades cognitivas de alto
orden y de autoreflexién en los alumnos, se interesa
por medir procesos cognitivos y ademds, permite
diagnosticar y disefiar estrategias para mejorar los
procesos de ensefianza para que el alumno se
apropie profundamente del saber.

Cabe destacar que el TAC contiene ciertas
caracteristicas que Brown (1983) sefiala como
necesarias para afirmar que se trata de un
instrumento para medir creatividad. Estas son:
suscitar respuestas elaboradas y producidas y,
permitir que éstas sean originales. Ademds, el TAC
pareciera no medir pensamiento abstracto,
divergente de manera genérica, sino méds bien
imbricado a contenidos, en la linea de instrumentos
basados en principios de la psicologia cognitiva
aplicada a la educacién, como en el caso de la Escala
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de Estrategias de Aprendizaje Contextualizado
(ESEAC) de Bernard (1986).

En una relectura de los andlisis desde lo descri-
to sobre docentes, puede establecerse una relacién
entre lo que Marin y de 1a Torre (1991) y lo parecie-
ran medir cada uno de los tres instrumentos. Los
autores referidos definen tres 4mbitos en los que los
profesores requieren desarrollarse, para constituir
docentes creativos. Estos 4mbitos parecen relacio-
narse con lo que cada instrumento mide, de la si-
guiente manera: el Torrance mide aspectos que po-
drian incluirse dentro de lo que serfa el ser de la
persona (pensamiento creativo), lo medido por el
TAC podria insertarse dentro de la categorfa del
saber (acerca de didéctica, conocimiento especifi-
co, sobre creatividad, practicas pedagdgicas, pro-
cesos cognitivos del aprendizaje), y, ambos, aplica-
dos de manera concreta en su labor pedagdgica,
constituirian el hacer, lo cual de esperaria ser perci-
bido por los alumnos.

El presente estudio referido constituyd un pri-
mer e importante aporte empirico para aquel proce-
so. Lo hallado no constituye evidencia concluyente
acerca del Test de Apropiacién para la Creatividad,
debido a algunas limitaciones metodolégicas, como
son: el tamafio muestral del TAC, la ausencia de
instrumentos confiables, validos y adaptados a nues-
tra realidad, apropiados para ser utilizado en los
andlisis. Estas limitaciones deben ser tomadas en
cuenta en el momento de la interpretacién de los
resultados. Para futuras investigaciones se sugieren
andlisis factoriales con un conjunto mayor de ins-
trumentos o con un andlisis multirasgo-multiméto-
do, el que permitiria evaluar la validez concurrente
y divergente de lo que mide el TAC en relacién a
otros instrumentos; asi como una validacién cruza-
da (Gregory, 2000) con datos frescos ¢ independien-
tes, para confirmar la validacién. A partir de los es-
tudiado se sugiere modificar el formato de presen-
tacion del test, con el fin de resolver el problema de
la resistencia a la actividad de disefiar el plan de
clase, ¢ incluir preguntas que permitan al evaluado
explicitar la metacognicién de su propio proceso
cognitivo al planificar.

Para terminar, tanto la Escala de Percepcion de
los Alumnos, asf como el Test de Apropiacién
Creativa, ofrece datos concretos y estadisticamente
manejables, sobre los profesores evaluados, acerca
de: 1a forma de ensefiar, 1a 16gica del proceso de dise-
flo, el tipo de actividades que consideran relevantes
y, el tipo de objetivos que consideran necesarios lo-
grar en sus alumnos, con el fin de que estos tltimos
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puedan dominar los conocimientos y utilizarlos en
un nuevo contexto lejano. Por tanto, éstos, constitu-
yen un aporte pertinente y relevante para ahondar en
la teorizaci6n de lo que caracterizaria el disefio de un
aprendizaje que permita crear.
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