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Resumen 

 
Esta investigación tiene como objetivo conocer las creencias que tienen los docentes 

sobre la creatividad y su desarrollo en el ambiente de aprendizaje. Específicamente, se desarrolla 

en el paradigma cualitativo, bajo un diseño de análisis temático deductivo. Se han realizado 

entrevistas a profundidad a ocho docentes de instituciones educativas públicas, de los cuales 

cuatro corresponden al nivel inicial y los otros cuatro, al nivel primario. Según el nivel educativo 

en el que enseñan estos docentes, dos son noveles (hasta 3 años de experiencia) y dos son 

experimentados (más de 10 años de experiencia).  

Los resultados muestran que las diversas creencias que tienen los docentes de inicial y 

primaria sobre la creatividad y su desarrollo en el ambiente de aprendizaje suelen estar alineadas 

con la literatura y la evidencia empírica. No se hallan resultados concluyentes respecto a la 

relación entre las creencias que tienen los docentes y sus años de experiencia profesional o nivel 

educativo en el que enseñan. No obstante, una profesora novel y una profesora experimentada 

de inicial, así como los dos profesores noveles de primaria son quienes suelen tener creencias 

más amplias y consistentes con los aportes de la investigación científica actual. Asimismo, se 

evidencia una posible relación entre las creencias que sostienen los docentes y su formación 

inicial o continua. Finalmente, se brindan recomendaciones para la práctica y la investigación.   

Palabras clave: Creencias docentes, Creatividad, Estudiante creativo, Ambiente de aprendizaje. 
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Introducción 

El mundo actual se caracteriza por profundos y constantes procesos de cambio que 

afectan la experiencia de vida en distintos ámbitos sociales, políticos, económicos, tecnológicos 

y medio-ambientales (García-Lastra, 2013; Scott, 2015). Desafíos y problemáticas persistentes 

que traspasan fronteras y que pueden generan mayor incertidumbre y desigualdad entre 

personas y países (Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo, 2018).  

Frente a este panorama, la creatividad adquiere mayor significancia como un bien 

personal, social y cultural que permite proponer ideas y soluciones nuevas a los retos de la 

sociedad contemporánea (De la Torre, 2006; Plucker, Beghetto y Dow, 2004; Sternberg y Lubart, 

1999), y como una competencia necesaria en el siglo XXI para ampliar las oportunidades de las 

personas, lograr una mayor adaptabilidad e incrementar las posibilidades de alcanzar un 

desarrollo humano sostenible en este complejo contexto social (Programa de las Naciones 

Unidas para el Desarrollo, 2016; Scott, 2015). 

Ante estas exigencias, a nivel mundial, políticas educativas y planes de estudio reconocen 

el valor de la creatividad como una competencia que aporta beneficiosamente en los 

aprendizajes y la vida cotidiana de los estudiantes, por lo que se espera que sea promovida en 

todos los niveles formativos desde el preescolar hasta la educación superior (Organización de 

las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, 2008; P21, 2007; Unión Europea, 

2018). En el Perú, el sistema educativo reconoce la importancia y promueve el desarrollo de la 

creatividad en los estudiantes. Esto se evidencia en los principales documentos que norman la 

educación básica en el país.  

La ley Nro. 28044 “Ley General de Educación” (2003), en el literal “h” del artículo 8, 

reconoce a la creatividad como uno de los principios de la educación peruana y considera su 

relevancia en todos los campos del saber, el arte y la cultura. En esta línea, el Currículo Nacional 

de la Educación Básica promueve su desarrollo desde un abordaje transversal en todas las áreas 

curriculares y en todos los niveles educativos con la finalidad de que los estudiantes puedan 

adaptarse con flexibilidad a situaciones diversas, así como proponer soluciones nuevas y 

proyectos innovadores que aporten al logro exitoso de objetivos de mejora tanto a nivel personal 

como social (Ministerio de Educación, 2017).  

Al respecto, el Marco del Buen Desempeño Docente (Ministerio de Educación, 2012) 

demanda del profesorado una práctica profesional situada, crítica y creativa como base esencial 

para asegurar los aprendizajes fundamentales y el desarrollo integral de los estudiantes en un 
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clima favorable, donde se respeta la diversidad en todas sus expresiones. Específicamente, el 

desempeño 22 de la cuarta competencia correspondiente al segundo dominio “Enseñanza para 

el aprendizaje de los estudiantes” señala que los docentes tienen el deber de desarrollar 

estrategias pedagógicas, actividades de aprendizaje y recursos que movilicen el pensamiento 

creativo entre sus estudiantes a través de la promoción concreta de la indagación, la criticidad, 

la curiosidad, la resolución de problemas y la búsqueda de soluciones alternativas para hacer 

frente a situaciones desafiantes. 

No obstante, a pesar de que se declara su relevancia y se impulsa en la política educativa, 

el desarrollo de la creatividad suele estar ausente en los procesos de enseñanza y aprendizaje 

que se promueven diariamente en las aulas peruanas. Esto se hace evidente en diversos 

estudios, a partir de los cuales se ha identificado que los docentes consumen alrededor del 39% 

del tiempo total de clase en actividades de gestión de aula como pasar lista, limpiar la pizarra, 

corregir tareas o repartir papeles, así como el 13% en otras tareas ajenas a la propia clase (Bruns 

y Luque, 2014).  

Asimismo, suelen promover actividades rutinarias de baja demanda cognitiva, colocando 

el énfasis en la memorización de contenidos conceptuales, la repetición, el dictado, el copiado 

de lo que se escribe en la pizarra y la resolución mecánica de ejercicios, así como en la 

realización de preguntas literales y cerradas que generan respuestas predeterminadas, 

monosilábicas y adivinatorias por parte de los estudiantes con pocas o nulas oportunidades para 

las participaciones espontáneas, el diálogo auténtico y la reflexión (Busso, 2017; González, 

Eguren y Belaunde, 2017; Guerrero, 2018; Llanos y Tapia, 2021).  

En torno a la evaluación, priman su uso desde una mirada certificadora y como un 

mecanismo de control, donde sancionan el error con comentarios descalificadores e irónicos o 

simplemente ignorando las respuestas que son consideradas como equivocadas (León, 2018). 

Tal como señala Blumen (2010), las escuelas peruanas no logran constituirse en espacios donde 

se multipliquen las oportunidades para el pensamiento creativo, ya que, a pesar del cambio de 

discurso a favor de una educación constructivista y creativa, las instituciones educativas 

mantienen prácticas y procesos rígidos.  

Las creencias docentes 

Como consecuencia de la revolución cognitiva, desde 1980 en adelante, las 

investigaciones sobre la cognición docente se incrementaron con el principal propósito de 

entender el aprendizaje y la enseñanza a partir de la comprensión del pensamiento de los propios 

maestros. Al respecto, el estudio de las creencias docentes toma relevancia, especialmente, 
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como un elemento clave para comprender y orientar los procesos educativos (Borg, 2015; Levin, 

2015; Skott, 2015). A pesar de todos los años dedicados al estudio de las creencias, es esencial 

mencionar que aún no se ha logrado elaborar un concepto específico de este constructo, ya que 

ha sido abordado desde distintas disciplinas y aproximaciones; sin embargo, los hallazgos 

empíricos han permitido establecer suficiente consenso sobre algunos aspectos nucleares, a 

partir de los cuales, se plantea la siguiente definición.  

Las creencias suelen ser definidas como juicios subjetivos, afirmaciones o construcciones 

cognitivas personales de la realidad que son considerados como verdaderos por el individuo que 

los posee o sostiene (Pajares, 1992; Richardson, 1996; Skott, 2015). A diferencia del 

conocimiento, las creencias no requieren de verificación externa, suelen representar ideales y se 

caracterizan por su potente naturaleza afectiva, evaluativa y episódica (Abelson, 1979). 

Principalmente, se fundamentan en los sentimientos, desafían la lógica y motivan la manera 

cómo las personas valoran, caracterizan y dan sentido a los fenómenos del mundo (Abelson, 

1979; Nespor, 1987). Asimismo, se estructuran a partir de experiencias y eventos previos, los 

cuales van a influir en la interpretación y comprensión tanto de la nueva información como de los 

eventos posteriores (Goodman, 1988).  

Las creencias existen dentro de un sistema complejo, ilimitado, interconectado y 

multidimensional, el cual se edifica mediante un proceso de construcción personal, social y 

cultural (Buehl y Beck, 2015; Fives y Buehl, 2012; Pajares, 1992). Como parte de este proceso, 

la experiencia personal, la formación profesional y la interacción con otros docentes actúan como 

factores de gran influencia (Skott, 2015). Dentro de este sistema, algunas creencias son centrales 

y otras periféricas (Buehl y Beck, 2015; Pajares, 1992). De acuerdo con Rokeach (1968), la 

centralidad se define en términos de conexión, por lo que una creencia será más central si es 

que está más conectada funcionalmente con otras creencias. Esta mayor conexión también 

responde a un efecto de primacía, ya que cuanto más temprano se incorpore una creencia al 

sistema, mayores implicaciones y consecuencias generará en el resto (Nisbett y Ross, 1980). 

Las creencias se sitúan en un continuo de estabilidad, donde algunas pueden ser más 

estables que otras (Fives y Buehl, 2012). En relación con lo mencionado anteriormente, mientras 

más centrada, conectada y temprana sea la creencia, más estable y resistente al cambio será 

(Kagan, 1992; Nespor, 1987; Rokeach, 1968). Una vez formada la creencia, se tenderá a 

construir explicaciones causales para sostenerla (Nisbett y Ross, 1980).  

Si bien los investigadores resaltan que las creencias suelen ser estables en el tiempo 

(Kagan, 1992), también existe evidencia empírica que señala que las creencias de los docentes 
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muestran cierto grado de plasticidad, por lo que sí pueden cambiar a lo largo de su formación y 

desarrollo profesional, y en respuesta a experiencias específicas (Buehl y Beck, 2015; Fives y 

Buehl, 2012; Levin, 2015). Cabe resaltar que diversos estudios longitudinales han permitido 

identificar que las creencias de los estudiantes de educación y de los docentes noveles pueden 

ser, potencialmente, más vulnerables al cambio durante el periodo de formación y en el 

transcurso de las primeras experiencias prácticas, debido a que se caracterizan por ser mixtas, 

vacilantes y poco cohesionadas o arraigadas (Brownlee, 2003; Levin, 2015; Levin y Wadmany, 

2006).  

Al respecto, es esencial destacar que la autorreflexión es una de las prácticas más 

efectivas para lograr cambios en las creencias docentes (Buehl y Beck, 2015; Levin, 2015). En 

este sentido, tanto los docentes en formación como los docentes en servicio deben tener 

oportunidades intencionales y continuas que les permitan tomar consciencia de sus creencias, 

comprenderlas, cuestionarlas y, de ser necesario, cambiarlas (Buehl y Beck, 2015; Fives y Buehl, 

2012). Asimismo, tener la oportunidad de experimentar el éxito en sus prácticas, ya que de este 

modo pueden desafiar sus creencias iniciales y modificarlas durante las propias experiencias de 

enseñanza. Experiencias exitosas que pueden generar mayores niveles de satisfacción y, en 

consecuencia, mayores probabilidades de que estos cambios puedan mantenerse a largo plazo 

(Buehl y Beck, 2015; Fives, Lacatena y Gerard, 2015).    

Por otro lado, también es importante conocer que las creencias se caracterizan por ser 

implícitas, por lo que deben inferirse a partir de las declaraciones, intenciones y/o 

comportamientos del docente respecto de la creencia de estudio en cuestión (Kagan, 1992; 

Nespor, 1987; Rokeach, 1968). Es esencial resaltar que las creencias pueden cumplir diferentes 

funciones, debido a que pueden actuar como: (a) filtros para interpretar la información y la 

experiencia; (b) marcos para definir situaciones, problemas o tareas específicas y (c) guías para 

las metas, decisiones, comportamientos y prácticas de los docentes (Fives y Buehl, 2012; 

Pajares, 1992; Richardson, 1996). 

Sobre la base de lo señalado anteriormente, la evidencia empírica resalta con énfasis la 

relación interactiva entre las creencias y las prácticas docentes (Buehl y Beck, 2015; Richardson, 

1996). Específicamente, se identifican a las creencias como un principio explicativo y predictor 

de la práctica de los maestros, así como de las oportunidades de aprendizaje de sus estudiantes 

(Fives y Buehl, 2012; Kagan, 1992; Levin, 2015; Skott, 2015). En torno a la relación entre las 

creencias y las prácticas, los hallazgos de los estudios también han identificado una naturaleza 

compleja e integrada entre diversos factores individuales y contextuales que pueden actuar como 
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apoyos u obstáculos para la promulgación y/o implementación de las creencias de los docentes 

en sus prácticas (Buehl y Beck, 2015; Fives y Buehl, 2012; Skott, 2015).  

Respecto a los factores individuales del docente, destacan el conocimiento pedagógico y 

de contenido, así como otros aspectos de su propio sistema de creencias; por ejemplo, sus 

creencias de autoeficacia o sobre las habilidades de sus estudiantes. Acerca de los factores 

contextuales, se reconocen diversos aspectos desde el entorno inmediato del aula hasta una 

variedad de factores socio-históricos, políticos y culturales; por ejemplo, las capacidades y 

actitudes de los estudiantes, la gestión de la clase, las normas institucionales, los estándares 

curriculares, las políticas educativas y la cultura (Buehl y Beck, 2015; Fives y Buehl, 2012; Skott, 

2015). 

La creatividad 

En primer lugar, es esencial señalar que no existe una única acepción sobre este 

constructo que sea aceptada por toda la comunidad científica, debido a que se han generado 

múltiples definiciones según los diversos investigadores y campos que se han dedicado a su 

estudio. En el campo de la psicología, esta falta de acuerdo conceptual ha afectado los esfuerzos 

teóricos, empíricos y prácticos, abriendo camino a la generación de diversos mitos y estereotipos 

sobre la creatividad, los cuales se encuentran profundamente arraigados y ampliamente 

extendidos entre investigadores, profesionales y personas en general (Plucker, Beghetto y Dow, 

2004; Sternberg y Lubart, 1999; Treffinger, Isaksen y Dorval, 1996). 

Con la finalidad de superar estas dificultades y maximizar las contribuciones del estudio 

de este complejo constructo psicológico, reconocidos académicos como Plucker, Beghetto y Dow 

(2004), así como Runco y Jaeger (2012) colocaron sus esfuerzos en la realización de revisiones 

sistemáticas para encontrar elementos recurrentes que permitan la construcción de una posible 

definición operativa o estándar. A partir de estos esfuerzos, se logró identificar que un gran 

número de teóricos e investigadores concuerdan que (a) toda persona tiene un potencial creativo 

que puede ser desarrollado e influenciado por la experiencia y el aprendizaje; (b) por lo que la 

creatividad surge de la interacción dinámica entre múltiples factores personales, cognitivos y 

socioculturales, y (c) permite generar ideas, respuestas o soluciones que son considerados como 

novedosos (originales, inusuales) y útiles (efectivos, apropiados) en el contexto y/o campo en el 

que el individuo o grupo se encuentra involucrado en un momento temporal determinado.  

De acuerdo con Glãveanu (2010), las aproximaciones teóricas y empíricas sobre la 

creatividad en psicología han atravesado tres etapas paradigmáticas. La primera de ellas es el 

“He- paradigma”, que enmarca la comprensión de la creatividad desde una tradición de 
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misticismo, espiritualidad, elitismo y desconexión (Isaksen, 1987; Sternberg y Lubart, 1999), en 

donde la visión de la persona creativa se enfoca en las representaciones del genio solitario o ex-

nihilo, el cual crea de la nada, solo bajo la inspiración de una entidad divina, espiritual o mágica 

y sin la necesidad de estar en contacto con el contexto social ni con el conocimiento existente 

(Negus y Pickering, 2004). De hecho, por muchos años predominó la idea de que un dios o una 

musa elige solo a unos pocos individuos, principalmente varones, a los cuales llena con su 

inspiración que es derramada en la creación de extraordinarios productos artísticos o científicos 

que constituyen hitos en la historia de un dominio o de la humanidad (Pope, 2005; Sternberg y 

Lubart, 1999).  

 Una figura más moderna es el primer estudio científico del “Genio Creativo” de Galtón 

(1869), quien traspasa los dones divinos a la herencia genética y a la capacidad intelectual de 

eminencias, a partir de lo cual se concibe a la creatividad como una cualidad innata sin la 

capacidad de que pueda ser desarrollada a través de la enseñanza y el aprendizaje (Alencar, 

2008; Romo, 2003; Treffinger et al., 1996). Otros ejemplos posteriores son los estudios de Roe 

(1970) y Gardner (1994), quienes se enfocaron en el estudio tradicional del “Gran Hombre” 

mediante la examinación de características de científicos eminentes para la construcción de un 

perfil común.  

La segunda, denominada “I – paradigma”, mantiene al individuo como unidad de análisis, 

pero desde una aproximación democrática, a partir de lo cual se deja de lado al “genio” y se 

atribuye que toda persona es capaz de ser creativa aunque en distintos grados (Barron, 1959; 

Bateson, 1999). Por lo que, desde los propios esfuerzos y el aprendizaje, se pueden esperar 

actos y productos creativos de todos los individuos. Desde esta perspectiva, se generaron 

relevantes avances metodológicos principalmente enfocados en el estudio de los rasgos de la 

personalidad creativa (Barron, 1999; Stein, 1953; Tardiff y Sternberg, 1988) y habilidades 

cognitivas como el pensamiento divergente y las habilidades para resolver problemas (Guilford 

1959; Torrance, 1974). Al respecto, florecieron los enfoques psicométricos, donde se pretende 

medir el pensamiento creativo con tareas de lápiz y papel. Si bien fue un periodo fértil, estuvo 

expuesto a críticas, ya que exploraban la personalidad y la cognición del individuo en un 

aislamiento social y a partir de medidas que posteriormente fueron consideradas como triviales 

o insuficientes, debido a que no lograban abordar la creatividad como el fenómeno complejo que 

es (Amabile, 1983; Sternberg y Lubart, 1999).   

La tercera, “We – paradigma”, estudia y comprende la creatividad desde su complejidad, 

por lo que es concebida desde su naturaleza sistémica, holística, intersubjetiva y colaborativa. 
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Bajo esta perspectiva, la creatividad es consecuencia de la convergencia de múltiples 

componentes, la cual influye y es influenciada por el contexto sociocultural y las relaciones 

dialógicas entre los individuos. De acuerdo con Romo (2003), surgen modelos teóricos 

multidimensionales e integradores, tales como: (I) el Modelo Componencial de Amabile (1983), 

quien describe la creatividad como la confluencia de la motivación intrínseca, los conocimientos, 

las habilidades propias del dominio y las habilidades de la creatividad. 

(II) el Modelo Sistémico de Csikszentmihaly (1999), quien destaca que la creatividad 

trasciende a la persona y surge de la interacción dinámica entre el individuo, el dominio y el 

ámbito, ya que es la persona, quien desde su propia motivación y características, recurre a las 

reglas y conocimientos de un determinado dominio para ampliarlo o transformarlo a partir de la 

generación de nuevas ideas que requieren del reconocimiento de los expertos de aquel campo. 

(III) la Teoría de la Inversión de Sternberg y Lubart (1991), quienes señalan que la 

creatividad implica la confluencia de seis recursos diferentes e interrelacionados: (a) las 

habilidades intelectuales como la habilidad de ver los problemas de nuevas maneras, el 

pensamiento divergente, y las habilidades de identificar qué ideas valen la pena seguir y cómo 

persuadir a otros del valor de esas ideas; (b) el suficiente conocimiento de un determinado 

dominio para poder avanzar dentro de este; (c) el estilo de pensamiento legislativo que implica 

el compromiso y la preferencia por pensar en formas novedosas; (d) los rasgos de personalidad 

asociados con la autoeficacia, la toma de riesgos, la defensa de las propias ideas, la voluntad de 

superar obstáculos, la tolerancia a la ambigüedad, el hacer frente a las convenciones y la pérdida 

del miedo al ridículo; (e) la motivación intrínseca y centrada en la tarea; y (f) el entorno en el que 

reside la persona. Al respecto, un ambiente será adecuado si es que apoya y gratifica las ideas 

creativas, y si es que promueve la confluencia de los diversos componentes antes mencionados. 

Como se puede observar, las aproximaciones en el estudio de la creatividad han 

evolucionado desde una naturaleza inalcanzable y solitaria hacia una naturaleza democrática e 

intersubjetiva, que es fruto del aprendizaje y de la construcción sociocultural. Si bien estos 

paradigmas se perciben en una progresión socio-histórica, es muy probable que algunas de estas 

instancias todavía coexistan en el panorama científico actual (Glãveanu, 2010). 

Al hablar de creatividad, es fundamental hacer referencia a las dimensiones que la 

integran. Tradicionalmente, la creatividad se ha definido e investigado a partir del modelo de las 

4P’s de Rhodes (1961), el cual está compuesto por (a) la persona; (b) el proceso; (c) el producto 

y (d) el entorno creativo (sigla en inglés “press”). Como se ha evidenciado en los modelos teóricos 

que se han señalado previamente, en la actualidad se enfatiza la interacción interdependiente 
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entre estos elementos, debido a que el producto creativo es resultado de un proceso, el cual 

surge de los conocimientos, habilidades y actitudes de una persona o grupo que interactúa en 

un entorno específico, el cual debe ser propicio de lo creativo. Anteriormente, estas múltiples 

dimensiones solían ser estudiadas solo de manera aislada y a partir de enfoques unidisciplinarios 

(Isaksen, 1995; Plucker, Beghetto y Dow, 2004; Sternberg y Lubart, 1999).  

Respecto a la persona creativa, la investigación en creatividad ha resaltado diversas 

habilidades cognitivas asociadas, tales como el pensamiento divergente, convergente, crítico, 

reflexivo y analógico, así como la capacidad para definir y resolver problemas, y la imaginación. 

Asimismo, diferentes rasgos de personalidad que también podrían estar asociados como; por 

ejemplo, la tolerancia a la ambigüedad, la voluntad de asumir riesgos, la perseverancia ante los 

obstáculos, la resistencia frente a la crítica y la apertura a la experiencia. Así como otras 

características, tales como la curiosidad, la independencia, la autoconfianza, la motivación 

intrínseca y un alto sentido de autoeficacia (Amabile, 2012; Davis, 1999; Ma, 2009; Romo, 2003; 

Sternberg y Lubart, 1996).  

Adicionalmente, el desarrollo creativo de la persona puede evidenciarse en diversos 

niveles de logro. La teoría más reciente de Kaufman y Beghetto (2009), denominada “Four C”, 

reconoce el potencial creativo de todas las personas, donde el “Big C” hace mención a la 

creatividad eminente, el “Pro C”, a la creatividad de los profesionales expertos en un dominio, el 

“Little C”, a la creatividad cotidiana y el “Mini c”, a la creatividad subjetiva basada en las nuevas 

combinaciones de datos básicos que se generan durante el aprendizaje y la experiencia.  

En relación con el proceso creativo, este es definido como el proceso mental y progresivo 

por el que pasa una persona al generar una idea creativa que brinde respuesta o solución a una 

situación o problema determinado (Cabezas, 1993; Rhodes, 1961). Al respecto, Wallas fue uno 

de los primeros investigadores en describir el proceso creativo en una sucesión lineal de cuatro 

etapas: (a) preparación; (b) incubación; c) iluminación; y (d) verificación (1926, como se citó en 

Romo, 1988).  

Aporte que sirvió de inspiración a otros investigadores como Basadur, Graen y Green 

(1982), quienes propusieron un modelo de “Ideación Creativa y Resolución de Problemas” en 3 

fases: (a) definición del problema; (b) ideación de potenciales soluciones; y (c) selección, 

aplicación y evaluación de la mejor opción.  Otro modelo es el de Csikszentmihalyi (1996), quien 

propone una secuencia de cinco etapas que se superponen y reiteran las veces que sean 

necesarias: (a) aparición de los problemas; (b) incubación; (c) intuición o experiencia; (d) 

evaluación y (e) elaboración. De acuerdo con el modelo morfológico de Guilford (1956, como se 
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citó en Cabezas, 1993), el proceso creativo depende fundamentalmente, aunque no 

exclusivamente, del pensamiento divergente, por lo que va a depender de sus propios factores 

como: (a) sensibilidad a los problemas; (b) fluidez; (c) flexibilidad y (d) originalidad. En esta línea, 

Ma (2009) identifica dos aspectos esenciales: a) orientación al pensamiento divergente y (b) 

orientación al pensamiento convergente.     

Sobre el producto creativo, se hace referencia a los objetos, ideas, soluciones y 

representaciones que pueden resultar en cualquier área, contexto o campo de la vida cotidiana, 

pero que depende del cumplimiento conjunto de dos criterios principales: (a) originalidad, en 

función de lo inusual que es una respuesta a partir de la inclusión de procesos, técnicas, 

materiales, conceptos o asociaciones nuevas, y (b) utilidad, en relación con la adecuación y 

eficacia que esta tiene para resolver un problema en un contexto y tiempo determinado, así como 

al cumplimiento del objetivo o finalidad para lo cual dicho producto fue generado (Besemer y 

Treffinger, 1981; Runco y Jaeger, 2012).  

Estos aspectos pueden presentarse en diferentes niveles por lo que cuanto mayor sea la 

originalidad y la utilidad en la realidad social, más creativo y valorado será el producto (Sternberg 

y Lubart, 1997). Al respecto, Boden (1994) explica la novedad en dos perspectivas. Por un lado, 

desde el sentido psicológico, la idea es novedosa para la persona que la genera sin importar que 

otras personas ya la hayan desarrollado con antelación. Por otro lado, desde el sentido histórico, 

la idea será novedosa si es que va más allá de lo ya conocido a nivel histórico-social. Desde 

estas distinciones, la novedad dependerá de la naturaleza del problema, de la base de 

conocimientos y experiencia que tenga la persona en el dominio y de sus propias características 

como individuo creativo (Stein, 1953).  

Acerca del ambiente creativo, se hace referencia a las condiciones sociales y culturales 

que, al interactuar con las otras dimensiones, influyen en el desempeño creativo de un individuo 

o grupo social (Amabile, 1996; Csikszentmihalyi, 2014; Richards, 1999; Simonton, 1999). A pesar 

de que una persona cuente con todas las habilidades y recursos creativos necesarios, si no tiene 

el apoyo del contexto, su creatividad puede verse inhibida o limitada (Sternberg y Lubart, 1999). 

Desarrollo de la creatividad en el ambiente de aprendizaje 

A nivel general, se han propuesto diversos enfoques pedagógicos y lineamientos sobre 

la promoción de la creatividad en el aula de clase (Alencar, Galvão y Fleith, 2009; Beghetto y 

Kaufman, 2014; Craft, 2005; Jeffrey y Craft, 2004; Renzulli, Gentry y Reis, 2007; Sternberg, 

2010). Estos principalmente convergen en la necesidad de establecer un ambiente de 

aprendizaje, donde se valoren las habilidades y características creativas de los estudiantes, y se 
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brinden las oportunidades para que el potencial creativo de cada uno pueda desarrollarse (Jeffrey 

y Craft, 2004).  

Al respecto, el ambiente de aprendizaje es definido como el entorno en el que se lleva a 

cabo el aprendizaje e incluye las características físicas, pedagógicas y psicosociales (Arón y 

Milicic, 2004; Roth, 2000). Un ambiente de aprendizaje que promueve el desarrollo de la 

creatividad debe brindar los soportes necesarios en cada uno de estos aspectos, los cuales se 

articulan mutuamente (Cropley, 2011; Davies, Jindal-Snape, Collier, Digby, Hay y Howe, 2013).  

En relación a las características físicas y materiales del ambiente de aprendizaje, la 

evidencia empírica resalta el uso flexible y la libre circulación en el espacio (Bancroft, Fawcett y 

Hay, 2008; Claxton, Edwards y Scale-Constantinou, 2006; Jeffrey, 2006; Warner y Myers, 2009), 

así como la incorporación y disponibilidad oportuna de una amplia gama de materiales y 

herramientas (Addison, Burgess, Steers y Trowell, 2010; Bancroft et al., 2008), incluidas las TIC 

(Craft, 2001; Robson y Jaaniste, 2010; Wood y Ashfield, 2008).  

Sobre las características pedagógicas, se recomienda facilitar actividades de aprendizaje 

diversas, novedosas y diversificadas (Fleith, Almeida y Peixoto, 2011), brindar oportunidades 

tanto para el aprendizaje autónomo como colaborativo (Fleith, 2007; Ma, 2009). Asimismo, 

promover el desarrollo de tareas reales, los enfoques lúdicos (Eckhoff, 2011; Esquivel, 1995; 

Kangas, 2010) y la resolución de problemas (Alencar y Fleith, 2003). Si bien la creatividad se 

puede manifestar en cualquier campo (Baer y Kaufman, 2005) y que el campo en el que se 

manifiesta la creatividad proporciona el conocimiento base a partir de lo cual la persona puede 

ser creativa (Craft, 2005), es esencial resaltar que las personas son creativas en una determinada 

área y no en todos los campos (Amabile, 2012).  

Al respecto, es fundamental ayudar a los estudiantes en el autoconocimiento sobre su 

creatividad. Para ello, es necesario brindar diversas oportunidades en cada disciplina escolar 

para que cada uno de ellos pueda maximizar su potencial creativo a partir de la identificación de 

sus propios intereses, conocimientos, habilidades y actitudes, así como del propio esfuerzo, 

preparación y práctica (Fleith, Almeida y Peixoto, 2011; Kaufman y Beghetto, 2013; Larraz, 2015). 

Tomando en cuenta los aportes de Alencar, Galvão y Fleith (2009) y Fleith (2002), es relevante 

que los estudiantes comprendan que la creatividad no es un grupo fijo de talentos, sino un 

conjunto de habilidades y actitudes que requiere ser desarrollado a lo largo de toda la vida y que 

se relaciona con el nivel de experticia en un dominio de conocimientos. De acuerdo con 

investigaciones longitudinales en una diversidad de áreas, la capacidad de experto se va 
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obteniendo desde las primeras experiencias de vida, los hábitos, las oportunidades y el estudio 

deliberado y eficiente (Alencar y Galvão, 2007).  

Acerca de los aspectos inmateriales o psicosociales, se sugieren las relaciones basadas 

en la confianza y el respeto mutuo tanto entre los propios estudiantes como entre estudiantes y 

docentes (Ma, 2009). Especialmente, promover un clima donde los estudiantes puedan sentirse 

seguros en la toma de riesgos y en donde el error sea considerado como un aspecto positivo y 

necesario para el aprendizaje (Beghetto, 2007). En esta línea, se debe generar un ambiente para 

la promoción y aceptación de las ideas diferentes, donde el estudiante y su trabajo creativo sean 

protegidos de la crítica destructiva (Fleith, 2000) y en donde se reconoce la importancia del 

conocimiento actualizado e interdisciplinar, el cual se evalúa constantemente con los estudiantes 

en un espacio abierto a los cambios (Alencar, Galvão y Fleith, 2009).  

Por otro lado, se consideran, como factores inhibidores de la creatividad, el exceso de 

reglas y el control por parte de los docentes, así como el rechazo por las ideas diferentes y los 

errores de los estudiantes (Fleith, 2000; Ma, 2009); asimismo, la falta de tiempo, la falta de 

capacitación, el currículo sobrecargado, los recursos inadecuados y el exceso de pruebas 

estandarizadas (Aish, 2014; Al-Nouh et al., 2014; Cachia y Ferrari, 2010).  

Lamentablemente, las aulas de clase tienen grandes dificultades para convertirse en 

ambientes que fomenten la creatividad, debido a los propios prejuicios de los maestros, las 

formas tradicionales con las que se siguen organizando las aulas, la falta de originalidad en los 

esfuerzos de mejora y la falta de diferenciación curricular significativa (Plucker, Beghetto y Dow, 

2004). 

Creencias sobre la creatividad y su desarrollo en el ambiente de aprendizaje 

La promoción o inhibición de la creatividad en la educación depende en gran medida de 

las propias creencias que tienen los docentes sobre la creatividad y su enseñanza, las cuales se 

han investigado durante los últimos 30 años (Bereczki y Kárpáti, 2018). Si bien este ámbito de 

estudio ha generado aportes sumamente relevantes en la psicología y la educación, también es 

esencial resaltar que los hallazgos respecto a las creencias que tienen los docentes sobre la 

creatividad suelen ser incompatibles con la literatura y la investigación científica, por lo que 

aquello que los maestros podrían considerar y promover como creativo, podría no serlo en 

realidad (Skiba, Tan, Sternberg y Grigorenko, 2010, como se citó en Bereczki y Kárpáti, 2018).  

De acuerdo con los investigadores, esto podría estar contribuyendo a la expansión de 

mitos o estereotipos y, en consecuencia, convirtiendo la escuela en un ambiente que evita u 
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obstaculiza el desarrollo de las habilidades creativas de los estudiantes (Plucker, Beghetto y 

Dow, 2004; Sternberg y Lubart, 1999; Treffinger et al.,1996).  

Cabe resaltar que el estudio de las creencias docentes sobre la creatividad y su desarrollo 

en el contexto escolar suele ser abordado, principalmente, en Estados Unidos y en algunos 

países de Europa y Asia como Reino Unido, Israel, Grecia, Alemania, China, Japón y Corea del 

Sur, respectivamente (Bereczki y Kárpáti, 2018; Mullet, Willerson, Lamb y Kettler, 2016). En 

Latinoamérica, la investigación sobre este tema es muy limitada, tanto así, que no existe 

evidencia empírica en nuestro país.  

A continuación, se presentan los estudios más destacados y que muestran una mayor 

alineación con el diseño de esta tesis.  

Una de las primeras y principales investigaciones es el estudio realizado por Fryer y 

Collings (1991), el cual tuvo como muestra a 1028 docentes de niños entre cinco y ocho años de 

edad, pertenecientes a 57 escuelas de Inglaterra y Gales. Los resultados señalan que la gran 

mayoría de los docentes tiene creencias sobre la definición de creatividad solo en términos de 

autoexpresión, imaginación u originalidad. Asimismo, la mitad considera que el pensamiento 

divergente es sinónimo de creatividad. Si bien la mayoría cree que la creatividad puede 

desarrollarse, todavía tres cuartas partes de total piensa que es un don raro que solo es poseído 

por unos pocos estudiantes.  

Fleith (2000) investigó las creencias que tienen los docentes y estudiantes sobre las 

características que estimulan o inhiben el desarrollo de la creatividad en el ambiente de clase. 

Para ello, entrevistó a 3 docentes de tercer grado, 3 docentes de cuarto grado y 1 docente que 

enseñaba en ambos grados. Asimismo, a 15 estudiantes de tercer grado y a 16 estudiantes de 

cuarto grado de tres escuelas primarias públicas de Connecticut. Los hallazgos manifiestan que 

tanto los maestros como los estudiantes creen que un entorno de clase que promueve la 

creatividad ofrece a los estudiantes opciones, acepta diferentes ideas, aumenta la autoconfianza 

y se enfoca en las fortalezas e intereses de los estudiantes. Por otro lado, creen que en un 

ambiente que inhibe la creatividad, las ideas son ignoradas, los errores no son tolerados, los 

maestros son controladores y existe una excesiva estructura en el currículo y los horarios 

escolares. Al preguntar a los docentes sobre cómo suelen fomentar la creatividad de los 

estudiantes, destacaron el tiempo libre, las artes, permitir a los estudiantes que elijan lo que 

quieran hacer y la lluvia de ideas. Al respecto, la mayoría de los estudiantes considera que sí 

tienen oportunidades para desarrollar su creatividad cuando tienen tiempo libre y a través de las 

actividades de dibujo, lectura y escritura. Aunque las creencias de los docentes y los estudiantes 



13 
 

sobre las características que potencian la creatividad en el aula se alinean con la literatura, la 

transferencia a la práctica todavía se identifica intuitiva y superficial. 

Aljughaiman y Mowrer-Reynolds (2005) examinaron las creencias docentes sobre la 

creatividad, su enseñanza en el aula de clase y las características creativas de los estudiantes 

en 48 profesores de primaria y secundaria de 4 escuelas del norte de Idaho. En términos 

generales, más del 80% de los participantes cree que la creatividad se puede desarrollar en el 

aula regular de clase; sin embargo, solo un 33% considera que es parte de su responsabilidad 

promoverla en sus estudiantes. A pesar de que la mayoría cree que todos los estudiantes son 

creativos, un 35% de los docentes tiene creencias sobre la definición de creatividad como 

producción artística y otro 35% como inteligencia. En correspondencia, suelen creer que el 

estudiante creativo es un artista o poseedor de una gran inteligencia y con un alto rendimiento 

académico. Cabe resaltar que las creencias que tienen los docentes sobre las características de 

los estudiantes creativos suelen estar alineadas con sus propias creencias sobre la definición de 

creatividad.  

Iriarte, Núñez, Gallego y Suárez (2008) exploraron las creencias docentes sobre la 

creatividad y su enseñanza, y la implementación de estas en la práctica pedagógica. La muestra 

estuvo conformada por seis maestros de una escuela de la ciudad de Barranquilla, Colombia. 

Respecto a las creencias sobre la creatividad, los docentes de danza y teatro creen que la 

creatividad es una cualidad innata que se despierta con la imaginación. Mientras que los 

docentes de matemática y castellano consideran que es una destreza del pensamiento. A pesar 

de estas diferencias, todos creen que la creatividad puede ser desarrollada mediante el proceso 

educativo. Acerca de la implementación de las creencias en las prácticas pedagógicas, se 

identificó que estas guardan relación entre sí. Específicamente, los investigadores sostienen que 

las creencias que tienen los docentes sobre la creatividad y su enseñanza influyen en las 

acciones y rutinas de clase. Por lo que los docentes de matemática y castellano promueven la 

resolución de problemas, la reflexión y el trabajo colaborativo; mientras que los docentes de 

danza y teatro basan su enseñanza en la recreación de modelos, en los juegos que estimulen la 

imaginación y en el trabajo individual.  

Kampylis, Berki y Saariluoma (2009) investigaron las creencias sobre la creatividad y su 

desarrollo en el contexto de educación primaria. La muestra estuvo conformada por 70 docentes 

de escuelas primarias y 62 estudiantes de educación de la Facultad de Educación Primaria de la 

Universidad Nacional de Atenas. Respecto a los hallazgos, se identificó que tanto los docentes 

como los estudiantes de educación creen que la creatividad es un factor clave para el progreso 
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personal y social, y que está influenciada por contextos socioculturales y ambientales. Sin 

embargo, también se evidencian contradicciones o inconsistencias. Por un lado, la mayoría de 

todos los participantes cree que la creatividad se puede desarrollar en todas las personas, pero; 

por otro lado, casi la mitad considera que la creatividad es un don o un regalo que solo tienen 

unos pocos y que; por lo tanto, no puede ser desarrollada ni enseñada. Asimismo, la mayoría de 

los docentes y estudiantes de docencia cree que un estudiante de primaria puede desarrollar su 

creatividad en muchos dominios y de muchas maneras; sin embargo, también creen que la 

mayoría de las materias escolares no ofrecen suficientes oportunidades para la creatividad a 

excepción de aquellas que están ligadas al arte o que son menos teóricas. Concretamente, tanto 

docentes como estudiantes de docencia creen que la escuela primaria no ofrece suficientes 

oportunidades ni medios para que los estudiantes expresen y desarrollen su potencial creativo. 

Finalmente, la gran mayoría de docentes y estudiantes de educación cree que el desarrollo de 

la creatividad de los estudiantes sí es parte de su rol y responsabilidad como maestro. 

Cachia y Ferrari (2010) examinaron las creencias sobre la creatividad y su fomento a 

través de la enseñanza en 7650 docentes de educación primaria y secundaria de 32 países de 

Europa. Los principales hallazgos revelaron que una gran mayoría de los docentes cree que la 

creatividad es importante, que todas las personas pueden ser creativas y que se puede mejorar 

a través de la enseñanza. Generalmente, los maestros creen que la creatividad se puede 

manifestar en cualquier disciplina; sin embargo, evidenciaron una ligera tendencia hacia ciertas 

áreas relacionadas con las artes. En relación con el producto creativo, los docentes consideran 

solo la originalidad como un criterio para valorar esta producción. Solo unos pocos consideran la 

adecuación o utilidad como criterio necesario. A pesar de que la mayoría de los docentes cree 

que promueve la creatividad, suelen considerar una serie de actividades como fomentadoras, 

pero que en realidad no lo son. Acerca de las variaciones entre los niveles de enseñanza, son 

las creencias de los docentes de primaria y de grados menores, las que están más enfatizadas 

hacia aspectos estéticos. Sobre de la edad y la experiencia profesional, son los profesores más 

jóvenes y con menos años de experiencia, quienes creen estar más interesados y dispuestos a 

fomentar la creatividad. Sobre los docentes con formación en pedagogía creativa, se identificó 

que estos maestros tienen creencias y opiniones más consistentes con la literatura y la evidencia 

empírica reciente sobre creatividad.  

Rubenstein, Ridgley, Callan y Karami (2017) exploraron las creencias docentes sobre los 

factores personales, de comportamiento y ambientales que pueden conducir a la promoción o 

restricción del desarrollo creativo en las aulas de clase. La muestra estuvo conformada por 359 
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docentes de pre-escolar, primaria y secundaria, y 166 estudiantes de docencia de las 

especialidades antes mencionadas de los distritos de Florida e Illinois en Estados Unidos. En 

términos generales, los resultados evidenciaron que los docentes y los estudiantes de docencia 

creen que los factores personales y de comportamiento contribuyen con el desarrollo de la 

creatividad; sin embargo, la mayoría de los docentes suele considerar que los factores 

macroambientales, como las pruebas estandarizadas y el currículo, actúan como obstáculos que 

deben superarse. En contraste con lo anterior, ambos grupos de participantes creen que el 

microambiente del aula es un elemento esencial para el desarrollo de los procesos y productos 

creativos tanto en los estudiantes como en los propios maestros. Respecto de los factores 

ambientales, se concluye que a medida que aumentan los años de experiencia de los docentes, 

suelen creer que los entornos externos al aula como la escuela en general, el currículo y el 

sistema educativo les brindan menos apoyo. Por otro lado, los estudiantes de educación y los 

docentes con menos años de experiencia creen que sí cuentan con apoyo ambiental tanto a nivel 

interno como externo al aula.  

Ata-Akturk y Sevimli-Celik (2020) exploraron las creencias sobre la creatividad y las 

prácticas pedagógicas para su desarrollo en la educación pre-escolar. Participaron 45 docentes 

que se encontraban en su primer año de trabajo en escuelas de Ankara, Turquía. Los resultados 

señalan que las creencias de las maestras sobre la definición de la creatividad y las 

características de los estudiantes creativos se enfocan en la imaginación, la innovación, el 

pensamiento divergente y, en algunos casos, en la resolución de problemas. En relación con las 

experiencias pedagógicas para la creatividad, la mayoría de las docentes menciona que 

promueve el juego, la dramatización, la música, la utilización de una variedad de materiales y los 

usos diversos e inusuales de estos. Respecto a las creencias sobre las barreras que afectan el 

desarrollo de la creatividad en la educación, la mayoría de las docentes cree que la presión de 

los padres sobre los resultados de aprendizaje de sus hijos, los horarios rígidos durante la jornada 

escolar y las presiones por el cumplimiento de ciertas tareas administrativas de la propia escuela 

son grandes obstáculos que tienen que enfrentar diariamente. Asimismo, consideran que su falta 

de conocimiento sobre la creatividad y su poca experiencia profesional limitan la promoción de 

la creatividad en sus aulas.  

Finalmente, en una reciente investigación, Šemberger y Čotar Konrad (2021) examinaron 

las creencias docentes sobre la naturaleza de la creatividad y su desarrollo en los niños de pre-

escolar. Para ello, participaron 366 maestros y asistentes de docencia de escuelas preescolares 

públicas de Eslovenia. Los hallazgos muestran que los docentes creen predominantemente que 
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la creatividad es una característica de todas las personas; sin embargo, suelen creer que se 

puede desarrollar solo en algunas áreas específicas como las artes, lo cual evidencia una 

comprensión estrecha y estética de la creatividad. Respecto a los niños, consideran que todos 

son creativos, pero en distintos niveles. Al respecto, creen que serán más creativos aquellos 

niños que tengan una mayor tendencia artística. Cabe resaltar que son los asistentes de docencia 

quienes, en su mayoría, consideran que la creatividad no puede desarrollarse y que solo algunos 

niños pueden ser creativos.  

Con el creciente énfasis en el estudio, formación y promoción de la creatividad en la 

educación, surge la posibilidad de que las creencias de los docentes de hoy sean distintas a las 

identificadas, ya que pueden encontrarse más susceptibles al cambio o a la evolución. Por lo que 

la realización continua de nuevos estudios será fundamental para orientar la política y la práctica 

pedagógica, así como la investigación actual (Andiliou y Murphy, 2010; Bereczki y Kárpáti, 2018). 

Ante ello, se plantea la siguiente investigación.  

Planteamiento del problema  

A partir de toda la información teórica y empírica compartida previamente, se resalta la 

importancia de promover la creatividad como elemento esencial para el desarrollo personal, 

social y cultural de los estudiantes peruanos. Sin embargo, se identifica la necesidad de fortalecer 

la formación, el desempeño y el compromiso de los docentes. Ante ello, el conocimiento y 

comprensión de sus creencias se convierte en una base primordial para iniciar procesos de 

cambio, ya que estas actúan como filtros para interpretar la política educativa (Borg, 2015; Fives 

y Buehl, 2012) y como un principio explicativo y predictor tanto de las prácticas de los docentes 

(Fives y Buehl, 2012; Kagan, 1992; Levin, 2015; Skott, 2015) como de las oportunidades que 

tendrán los estudiantes para desarrollar su creatividad en la escuela (Beghetto, 2006; Plucker, 

Beghetto y Dow, 2004; Sternberg y Lubart, 1999). 

Tomando en cuenta que en el Perú no existe evidencia empírica en relación a las 

creencias docentes sobre la creatividad y su desarrollo en la educación básica, la presente 

investigación toma relevancia, ya que a partir de este primer acercamiento, se podrá estrechar 

el vacío de conocimiento sobre este tema de estudio, así como generar primeras evidencias 

sobre el sistema de creencias de algunos docentes peruanos de educación inicial y primaria. 

Hallazgos que podrían actuar como plataforma de futuras investigaciones y como punto de 

reflexión para cualquier iniciativa educativa sobre creatividad, especialmente, en aquellas que 

involucren a los docentes participantes de esta investigación.  
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Al respecto, se proponen las siguientes preguntas de investigación: ¿Cuáles son las 

creencias que tienen los docentes sobre la creatividad? ¿Cuáles son las creencias que tienen 

los docentes sobre el desarrollo de la creatividad en el ambiente de aprendizaje? ¿Existen 

semejanzas y/o diferencias entre las creencias docentes según el nivel educativo en el que 

enseñan y los años de experiencia profesional? 

Para responder aquellas interrogantes, la presente investigación tiene como objetivo 

conocer las creencias docentes sobre la creatividad y su desarrollo en el ambiente de 

aprendizaje. Asimismo, describir las semejanzas y/o diferencias entre las creencias que tienen 

los docentes según el nivel educativo en el que enseñan y los años de experiencia profesional. 
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Método 

Al respecto, la investigación se desarrolló bajo el paradigma cualitativo, el cual es 

recomendado en este tipo de estudios, debido a que permite adoptar una postura comprensiva 

para la realización de interpretaciones más profundas, detalladas y cuidadosas (Kagan, 1992; 

Skott, 2015). De acuerdo con Pajares (1992), este tipo de interpretaciones son fundamentales 

para responder al carácter subjetivo y valorativo de las creencias docentes y, como señala 

Creswell (2013), para reconocer, respetar y responder a la individualidad del juicio y los 

significados de cada participante.  

A nivel ontológico, la investigadora asumió una postura realista, debido a que reconoció 

la existencia de una realidad objetiva que pudo estudiar. En correspondencia, consideró un 

marco epistemológico realista que le permitió aproximarse a los constructos de estudio a partir 

de hechos explícitos que fueron reconocidos en los discursos orales de los docentes 

participantes (Willig, 2013). Al respecto, a nivel metodológico, la investigación se realizó dentro 

del enfoque temático bajo un diseño de análisis temático deductivo (Braun y Clarke, 2006), el 

cual permitió identificar temas y patrones comunes en relación con las creencias que tienen los 

docentes sobre la creatividad y su desarrollo en el ambiente de aprendizaje. 

Participantes 

El estudio se realizó con la participación de ocho docentes de instituciones educativas 

públicas, de los cuales cuatro correspondían al nivel inicial y los otros cuatro, al nivel primario. 

Debido a que en la revisión de la literatura empírica se identificó que los años de experiencia 

profesional pueden influir en la construcción de algunas creencias sobre la creatividad, se optó 

que, según el nivel educativo en el que enseñan, dos docentes fueran noveles (hasta 3 años de 

experiencia profesional) y dos fueran experimentados (más de 10 años de experiencia 

profesional) (Ver Tabla 1). Cabe resaltar que se optó por los niveles de educación inicial y 

primaria, debido a que la exploración de las variaciones relacionadas con estos niveles 

educativos de enseñanza ha sido muy poco abordada en la investigación empírica. Por ello, 

también se deseó responder a esta necesidad identificada por los principales colaboradores del 

campo (Andiliou y Murphy, 2010; Bereczki y Kárpáti, 2018; Mullet et al., 2016).  
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Tabla 1 

Características de los participantes 

Docente 
 
 

Sexo 
 
 

Años de 
experiencia 

 

Nivel en el 
que enseña 

Aula / grado en el 
que enseña 

Localización de 
la I.E. 

D1 
 
 

F 
 
 

2                           
(novel) 

 

Inicial Aula de 4 años Urbana / Lima 
norte – Comas 

D2 
 
 

F 
 
 

2                           
(novel) 

 

Inicial Aula de 4 años Rural / Lima 
provincia - Canta 

D3 
 
 

F 
 
 

13 
(experimentado) 

 

Inicial Aula de 5 años Urbana / Cercado 
de Lima 

D4 
 
 

F 
 
 

23 
(experimentado) 

 

Inicial Aula de 5 años Urbana / Cercado 
de Lima 

D5 
 
 

M 
 
 

2                         
(novel) 

 

Primaria 1er grado Rural / Arequipa 
– La Joya 

D6 
 
 

M 
 
 

3               
(novel) 

 

Primaria Aula multigrado 
(4to, 5to y 6to 

grado) 

Rural / Ancash – 
Chavín 

D7 
 
 

F 
 
 

15 
(experimentado) 

 

Primaria 5to grado Urbana / Lima 
este – SJL 

D8 
 
 

F 
 
 

30 
(experimentado) 

 

Primaria 1er grado Urbana / Lima sur 
– San Borja 

 Fuente: Elaboración propia 

 

De acuerdo con Hernández, Fernández y Baptista (2014), la selección de los participantes 

se realizó a través de un muestreo no probabilístico en cadena o por redes. Para ello, se inició 

con el contacto a colegas de la investigadora, quienes ayudaron a contactar a otros docentes y 

estos, a su vez, sugirieron a otros colegas que deseaban participar voluntariamente en el estudio. 

Concretamente, los participantes cumplieron con los siguientes criterios de inclusión: ser docente 

de educación inicial o primaria de una Institución Educativa Pública y tener hasta tres o más de 

diez años de experiencia profesional en aula. 
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Tomando como base las consideraciones éticas planteadas en el Reglamento del Comité 

de Ética de la Investigación de la universidad, se solicitó el consentimiento de los participantes a 

través de un protocolo de consentimiento informado, el cual se elaboró según los lineamientos 

brindados por el Comité de Ética de la Investigación (CEI). 

Técnicas de recolección de información  

Para la recolección de la información, se empleó la técnica de la entrevista virtual (Hanna 

y Mwale, 2017) y se elaboró una guía de entrevista semiestructurada como instrumento, el cual 

se describe a continuación. 

Guía de entrevista semi-estructurada. Este instrumento tuvo como objetivo recoger 

información acerca de las creencias docentes sobre la creatividad y su desarrollo en el ambiente 

de aprendizaje (Ver apéndice A). 

Esta guía se dividió en tres partes. La primera sección buscó recoger algunos datos 

personales de los docentes participantes, tales como: edad, sexo, años de experiencia 

profesional y formación previa en creatividad, así como nivel educativo y grado en el que enseña. 

Esta información se consideró relevante, debido a que podría enriquecer los análisis posteriores 

y, de ser posible, encontrar relaciones entre algunos de estos factores y las creencias de los 

docentes. 

La segunda sección se enfocó en las creencias docentes sobre la creatividad. 

Específicamente, se plantearon preguntas relacionadas con la importancia y definición de la 

creatividad, así como sobre las características de los estudiantes creativos.  

Finalmente, la tercera sección abordó las creencias docentes sobre el desarrollo de la 

creatividad en el ambiente de aprendizaje. Para ello, se realizaron preguntas relacionadas con 

las características del ambiente de aprendizaje para el desarrollo de la creatividad, colocando el 

énfasis en las propias prácticas de los docentes. Asimismo, se recogió información sobre los 

aspectos que los docentes consideran que facilitan y dificultan su propia labor para fomentar la 

creatividad.  

Procedimiento 

En un primer momento, la investigadora elaboró una propuesta de guía de entrevista a 

partir de la revisión teórica y empírica sobre el tema de investigación. La pertinencia de las 

preguntas fue revisada por dos jueces expertos en temas de creencias docentes y creatividad. A 

partir de la retroalimentación otorgada, se realizaron los cambios que se consideraron 

pertinentes. Asimismo, se realizaron dos entrevistas pilotos virtuales con una docente novel de 



21 
 

primaria y una docente experimentada de inicial. Ambas cumplieron con los mismos criterios de 

inclusión que serían considerados para la conformación de los participantes del estudio. Cabe 

resaltar que en este proceso también se incluyeron todas las consideraciones éticas necesarias 

como la aplicación del protocolo de consentimiento informado.  

Una vez realizados todos los ajustes pertinentes en la estructura de la guía, se procedió 

con la realización de las entrevistas virtuales. Cabe resaltar que antes de empezar con la 

aplicación de estas, el presente proyecto de tesis ya había sido revisado y aprobado por el Comité 

de Ética de la Investigación (CEI) de la universidad. 

Concretamente, para la fase de aplicación, se realizó la convocatoria de los participantes 

mediante el muestreo por redes, por lo que se recurrió al apoyo de colegas que la investigadora 

había conocido durante sus estudios de pre-grado y maestría, quienes, a su vez, ayudaron a 

contactar a otros docentes que laboraban en instituciones educativas públicas de nivel inicial y 

primaria. Una vez que los docentes habían aceptado contactarse con la investigadora, se les 

envió un primer correo electrónico, donde se les explicó el objetivo y características de la 

presente investigación, en qué consistiría su participación y la confidencialidad del manejo de la 

información que se iba a recopilar. Asimismo, se anexó el correo electrónico y número telefónico 

tanto de la investigadora como de su asesor para que pudieran comunicarse y absolver cualquier 

duda sobre el estudio. 

Conforme un docente accedía a participar voluntariamente, se coordinaba la fecha y hora 

para la realización de la entrevista virtual mediante la plataforma de videollamadas Zoom. Al 

inicio de cada entrevista, previo a la aplicación de la guía, se procedió a solicitar el consentimiento 

del participante de forma oral. Para lo cual, se dio lectura del protocolo de consentimiento 

informado y se registró la aceptación del docente en la grabación de la misma entrevista.  

En este documento se especificó la naturaleza del estudio y el rol del participante, así 

como el registro, confidencialidad y utilización de la información; asimismo, la opción del retiro 

sin perjuicio, la comunicación oportuna de los resultados, los datos del CEI para absolver dudas, 

entre otros aspectos relevantes sobre la ética de la investigación que estaban detallados en el 

propio protocolo de consentimiento informado (Ver Apéndice B).  

Específicamente, la entrevista se realizó en un clima de respeto y mediante la aplicación 

de la guía de entrevista semiestructurada. También, hubo la posibilidad de introducir preguntas 

y repreguntas adicionales para precisar o profundizar en aspectos relacionados con el tema de 

estudio. Todo lo cual fue grabado en formato audiovisual y, consecuentemente, transcrito por la 
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propia investigadora y una transcriptora, quien firmó una declaración de confidencialidad (Ver 

Apéndice C). Cabe resaltar que, por motivos de salud, la transcriptora solo pudo transcribir dos 

entrevistas. Posteriormente, se procedió con el análisis de la información recogida y la 

elaboración del documento final de la investigación. 

 Para culminar, una vez sustentada la investigación, la investigadora comunicará los 

resultados a los participantes a través de la entrega de la tesis. Documento que será compartido 

vía correo electrónico, tal y como fue coordinado con los docentes previamente y como fue 

explicitado formalmente en el protocolo de consentimiento informado. Cabe resaltar que esta 

investigación también será publicada en el repositorio de tesis de la Pontificia Universidad 

Católica del Perú.  

Análisis de los datos  

Tomando en cuenta los aportes de Braun y Clarke (2006), se efectuó un diseño de análisis 

temático deductivo a nivel semántico. Luego de la transcripción literal de las entrevistas 

realizadas, se revisaron detalladamente los datos recopilados para identificar los temas y 

patrones comunes de significado que estuvieran relacionados con las categorías pre-

establecidas según los intereses teóricos y analíticos de la investigadora.  

Una vez establecidas las categorías finales, los temas y los patrones, así como las 

posibles relaciones y jerarquizaciones entre estos; se realizó una nueva revisión para garantizar 

su pertinencia. Con el fin de minimizar los posibles sesgos como consecuencia de los efectos de 

la subjetividad de la investigadora, este proceso fue discutido con el asesor de la investigación. 

Finalmente, los resultados obtenidos fueron analizados y discutidos a la luz de la literatura y la 

evidencia empírica existente.   

 

 

 

 

 

 

 

 



23 
 

Resultados y discusión 

Los resultados de la investigación se presentan a través de dos grandes áreas. La primera 

área se refiere a las creencias que tienen los docentes sobre la creatividad, la cual incluye tres 

sub-áreas: creencias docentes sobre la importancia de la creatividad, creencias docentes sobre 

la definición de la creatividad y creencias docentes sobre las características de los estudiantes 

creativos.  

La segunda área aborda las creencias que tienen los docentes sobre el desarrollo de la 

creatividad en el ambiente de aprendizaje. Estos resultados se han organizado en cuatro sub-

áreas: creencias docentes sobre las características físicas y materiales, creencias docentes 

sobre las características inmateriales y creencias docentes sobre las características pedagógicas 

del ambiente de aprendizaje para promover la creatividad. Asimismo, se consideran las creencias 

docentes sobre los aspectos que facilitan y dificultan su propia labor para promover la creatividad 

en el ambiente de aprendizaje.  

La estructura de las áreas y sub-áreas mencionadas se visualiza en la siguiente figura:  
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Figura 1 

Áreas y sub-áreas de la investigación 

 

 

    Fuente: Elaboración propia 
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Creencias docentes sobre la creatividad 

En esta primera área, se abordan las creencias que tienen los docentes acerca de la 

importancia y definición de la creatividad, y sobre las características de los estudiantes creativos. 

Figura 2 

Área 1 y sus respectivas sub-áreas 

            Fuente: Elaboración propia 

 

Creencias docentes sobre la importancia de la creatividad 

Es fundamental señalar que todos los docentes creen que la creatividad es importante 

porque tiene algún aporte en el desarrollo de las personas y en el aprendizaje de los estudiantes. 

Al respecto, a partir de las respuestas brindadas por los participantes, se han identificado cinco 

creencias, las cuales se presentan a continuación:  

Una creencia identificada es que “la creatividad es importante porque fortalece la 

confianza en la persona” (D2, D3, D4, D7, D8). 

D: También pienso que el fomentar la creatividad hace que ellos trabajen su confianza o autoestima. Ese yo 

lo hice, yo lo pensé, mi idea se desarrolló, les hace sentir eso, sentirse seguros y que uno puede aportar en 

algo (D4, docente de inicial con 23 años de experiencia). 

Otra creencia registrada es que “la creatividad es importante porque contribuye a la 

regulación o bienestar emocional de las personas” (D2, D6). 

D: La creatividad es algo que puede beneficiarnos, que puede ayudarnos porque contribuye a nuestro 

bienestar, ¿no?, para mí, desde mi experiencia, la creatividad ayuda, contribuye al bienestar emocional de 

las personas. Y lo mismo versa en una adecuada gestión o regulación emocional que ayuda también a 

canalizar la propia creatividad de una persona […] la creatividad desencadena emociones, al conocerlas, al 
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comprenderlas, podemos buscar nuestro propio bienestar, a estar bien para seguir buscando nuevas formas 

para crear […] (D6, docente de primaria con 3 años de experiencia). 

Además, se cree que “la creatividad es importante porque ayuda a resolver situaciones 

problemáticas de la vida cotidiana” (D1, D4, D5, D6). 

D: La creatividad nos permite resolver problemas de diferentes escalas desde muy pequeños hasta cosas 

más grandes que tienes que solucionar, que brindar una solución en la vida cotidiana (D5, docente de primaria 

con 2 años de experiencia). 

Asimismo, también se considera necesario mencionar que todos los docentes creen que 

“el desarrollo de la creatividad es importante en los estudiantes porque facilita sus aprendizajes 

(D1, D2, D3, D4, D6, D7, D8) e incluso genera que estos sean significativos” (D5).  

D: La creatividad les hace que su aprender sea más fácil, yo siempre lo he visto así como que la creatividad 

es algo que los ayuda a aprender (D7, docente de primaria con 15 años de experiencia). 

D: Yo creo que les facilita, eh, construir estos sub-sumidores, o sea, me gusta mucho lo del aprendizaje 

significativo; entonces, para mí, la creatividad ayuda a los estudiantes a eso y actúa como un puente, o sea, 

un puente que te sirve para enlazar esas ideas nuevas con conocimientos previos (D5, docente de primaria 

con 2 años de experiencia). 

Las diversas creencias que tienen los docentes sobre la importancia de creatividad se 

alinean con la literatura y la evidencia empírica. Tal y como sostienen diversos investigadores, la 

creatividad es una habilidad esencial tanto para el desarrollo de la persona como para la mejora 

de sus procesos y logros de aprendizaje (Craft, 2005; Ferrari, Cachia y Punie, 2009; Runco, 

2003). Al respecto, se ha podido comprobar que la creatividad tiene diversos beneficios en el 

afrontamiento y crecimiento emocional (King y Pope, 1999, como se citó en Plucker, Beghetto y 

Dow, 2004), en la resolución de conflictos intra e interpersonales (Plucker, 2000), en el 

incremento de las calificaciones estudiantiles, en el aumento de los niveles de confianza, en la 

mejora de las habilidades para la resolución de problemas (King, 1998; Romo, 2003; Treffinger 

et al., 1996), en la construcción de aprendizajes significativos (Novak, 2013), entre otros múltiples 

aportes.  

A nivel general, cabe destacar que todos los docentes de inicial y primaria, noveles y 

experimentados, creen en el valor del desarrollo de la creatividad. Diversos estudios reportan 

hallazgos similares, dentro de los cuales se ha identificado que la mayoría de los docentes 

considera a la creatividad como una habilidad importante (Adams, 2013; Aish, 2014; Beghetto, 

2006; Cachia y Ferrari, 2010; Kampylis et al., 2009; Rubenstein et al., 2013; Runco, 2003; Scott, 

2015; Westby y Dawson, 1995). 



27 
 

Esta creencia podría ser considerada como un facilitador del desarrollo de la creatividad 

en el contexto escolar, pues para que un docente realmente la promueva en su aula, primero 

tiene que pensar que es valiosa y que vale la pena su desarrollo (Bereczki y Kárpáti, 2018; 

Rubenstein et al., 2013). En esta línea, Craft (2005) y Runco (2007) sostienen que una 

enseñanza para la creatividad requiere de una cultura escolar que valore la creatividad. 

Sin embargo, se desea resaltar que todas las creencias de los docentes solo se orientan 

hacia el plano del desarrollo personal de individuo, obviando o dejando de lado la importancia de 

la creatividad en la esfera sociocultural, lo cual también sería relevante de considerar, debido a 

que la creatividad trasciende el desarrollo y formación de la persona, y contribuye al desarrollo 

de las disciplinas (Runco, 2004), al crecimiento de los pueblos, al enriquecimiento de la cultura 

(De la Torre, 2006; Glãveanu, 2010) y, por supuesto, al desarrollo humano sostenible (Programa 

de las Naciones Unidas para el Desarrollo, 2016). 

Creencias docentes sobre la definición de la creatividad 

Según los discursos de los docentes, se han identificado seis creencias en torno a qué 

es la creatividad. Cabe resaltar que se ha registrado que algunos docentes pueden compartir 

hasta dos creencias sobre la definición de este constructo, lo cual pone en evidencia que estas 

creencias no son excluyentes, sino coexistentes.  

Tomando en cuenta que las creencias actúan como guías para las decisiones y prácticas 

de los docentes (Fives y Buehl, 2012; Pajares, 1992), este hallazgo puede ser considerado como 

un aspecto favorable, ya que mientras más amplias y alineadas con la literatura y la evidencia 

empírica estén estas creencias, mayores y mejores prácticas podrán tener los docentes y, en 

consecuencia, mayores y mejores oportunidades podrán tener los estudiantes para el desarrollo 

de su creatividad en el ambiente de aprendizaje (Glăveanu, 2018). 

Las creencias encontradas son (1) la creatividad es la expresión libre de un talento innato, 

usualmente artístico, que debe ser descubierto; (2) la creatividad es un fluir de la imaginación; 

(3) la creatividad es la expresión libre de un interés personal; (4) la creatividad es la capacidad 

de producir algo novedoso y útil; (5) la creatividad es la capacidad de brindar distintas opciones 

de respuestas o soluciones a una situación problemática que surge inesperadamente en la vida 

cotidiana y (6) la creatividad es el proceso de resolver problemas de manera novedosa y útil. 

Respecto a la creencia 1, “la creatividad es la expresión libre de un talento innato, 

usualmente artístico, que debe ser descubierto” (D7), se presenta la siguiente afirmación: 
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D: Para mí, para mí, la creatividad es algo que el niño tiene ya inmerso en sí, en su ser y que lo demuestra 

libremente, ¿no?, el talento, lo que él tiene, entonces, creo yo que esa es la creatividad […] Todos la tenemos 

(la creatividad) solo que falta descubrir en qué somos talentosos, por ejemplo, en el canto, en el baile, en la 

pintura (D7, docente de educación primaria con 15 años de experiencia).    

Esta primera creencia podría ser considerada como limitante en el sentido de que la 

docente atribuye la definición de creatividad a un tipo de expresión personal que es dependiente 

de un factor biológico como es el talento, el cual, en primer lugar, tiene que ser descubierto. Esto 

podría llevar a pensar que aquel que no descubre su talento, no podría desarrollar su creatividad 

o, en todo caso, que una persona no podría aprender a ser creativa.  

De acuerdo con Alencar, Galvão y Fleith (2009), la creatividad no depende de un grupo 

de talentos, sino un conjunto de habilidades y actitudes que debe ser desarrollado a lo largo de 

toda la vida, así como del aprendizaje de conocimientos, experiencia, práctica y mucho esfuerzo 

en un campo específico. En relación con lo mencionado, es importante resaltar que el talento es 

la posesión de aptitudes y habilidades en un área determinada, pero esto no conduce 

necesariamente a un desempeño creativo en dicha área (Sharp, 2004).  

Asimismo, llama la atención que la docente suela orientar la expresión del talento hacia 

lo artístico. De acuerdo con los aportes de Plucker, Beghetto y Dow (2004), esta creencia también 

puede ser considerada como estereotipada y sumamente dañina en el campo de la educación, 

ya que puede restringir severamente la promoción de la creatividad de los estudiantes al limitar 

sus oportunidades de desarrollo creativo a solo este tipo de experiencias.  

Un hallazgo similar fue identificado en el estudio de Adams (2013), quien analizó las 

creencias y las prácticas educativas sobre la creatividad y el pensamiento crítico en 18 maestros 

de cuarto, quinto y sexto grado de primaria en un distrito escolar sub-urbano de Filadelfia, 

Pensilvania. Respecto a las creencias sobre la definición de la creatividad, se identificó que la 

mitad de los participantes suele tener creencias orientadas hacia el talento artístico.  

En esta línea, el estudio de Tan (2000), quien realizó una revisión sistemática de 30 

investigaciones que involucraron a docentes de Singapur, identificó que la mayoría de los 

profesores asocia la creatividad con habilidad artística. Otra investigación con un hallazgo 

parecido fue la realizada por Aljughaiman y Mowrer-Reynolds (2005), donde se halló que más de 

un tercio de los docentes participantes cree que la creatividad es una producción artística.  

Estas diversas evidencias llevan a reflexionar acerca de que este tipo de mito o creencia 

estereotipada podría seguir vigente en docentes de diversas escuelas y países, lo cual amerita 

de mayor investigación. De acuerdo con algunos investigadores como Kampylis, Berki y 
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Saariluoma (2009), es importante abordar este tipo de creencias, ya que el comprender la 

creatividad como una habilidad o expresión relacionada principalmente con las artes podría 

generar que los maestros no promuevan el desarrollo del potencial creativo de sus estudiantes 

en todas las áreas curriculares o consideren que es solo responsabilidad de los profesores 

encargados de las materias artísticas.  

En torno a la creencia 2, “la creatividad es un fluir de la imaginación” (D2), se muestra la 

siguiente cita: 

D: La creatividad para mí es poder dejar volar la imaginación (D2, docente de educación inicial con 2 años de 

experiencia). 

Esta creencia de una docente novel de inicial trae a colación los hallazgos de algunos 

estudios, donde se identificó que los docentes consideran a la imaginación como un símil o 

sinónimo de la creatividad (Elisondo y Piga, 2019; Tan, 2000). Si bien la imaginación es una 

habilidad cognitiva clave en el proceso creativo de las personas (Vygotsky, 1987, 2004; Ward, 

2007), se tratan de constructos distintos. La imaginación es la habilidad de elaborar 

representaciones o imágenes mentales sobre ideas u objetos que no están presentes en el 

campo perceptivo de quien las genera (Ward, 2007). En relación con la creatividad, la 

imaginación contribuye a la creación de ideas, alternativas, posibilidades o puntos de vista 

novedosos (Harris, 2021).  

Debido a que las creencias actúan como un principio explicativo y predictor de las 

prácticas de los docentes (Fives y Buehl, 2012), el hecho de que un profesor pueda mantener 

esta única creencia, podría generar que solo se enfoque en promover la creatividad a través de 

prácticas, actividades o experiencias que solo busquen el uso y expresión de la imaginación, lo 

cual es necesario, pero insuficiente, debido a que la creatividad requiere de la convergencia 

múltiples componentes personales, cognitivos y socioculturales, así como de un ambiente 

adecuado que pueda apoyar cada uno de estos aspectos (Amabile, 1983; Csikszentmihaly, 1999; 

Sternberg y Lubart, 1991). 

Cabe resaltar que el diseño de estrategias orientadas a potenciar el desarrollo de la 

imaginación en la niñez no debe limitarse a la creación de mundos fantásticos, sino también 

incluir la exploración activa del mundo físico y simbólico, así como el uso de sus conocimientos 

previos vinculados a su contexto sociocultural. De esta manera, el desarrollo de la imaginación 

contribuye tanto a la creatividad como al aprendizaje y desarrollo de los niños (Harris, 2021; 

Vygotsky, 2004).  
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Con relación a la creencia 3 “la creatividad es la expresión libre de un interés personal” 

(D1, D2, D3, D5), se muestran las siguientes citas: 

D: Para mí, la creatividad es dejar que el niño pueda ser libre y espontáneo […] Bueno, yo, la creatividad la 

relaciono con el interés que tiene la persona y a ese interés, pues, le saca el jugo por así decirlo, y de eso 

sale su creatividad (D3, docente de inicial con 13 años de experiencia). 

D: [La creatividad] es poder expresar, representar lo que más nos ha gustado de algo o lo que más nos gusta 

sobre una situación equis, ¿no?, un cuento, un paseo o algo. Es poder expresarnos, es poder expresarnos 

con libertad sin límites sin que alguien nos diga si está bien o está mal lo que estoy haciendo (D2, docente 

de inicial con 2 años de experiencia).  

Esta creencia compartida entre docentes de inicial y primaria nos lleva a pensar en los 

aportes de Taylor (1988), quien propone la creatividad expresiva como un nivel básico de 

desarrollo creativo que se asienta en la espontaneidad y en donde las personas pueden 

expresarse sin trabas ni limitaciones. Tener esta idea de creatividad puede ser considerada como 

apropiada en el contexto de la educación infantil y primaria, ya que permite responder a las 

características de desarrollo cognitivo de los niños, especialmente, quienes se encuentran en la 

etapa sensorio-motor, pre-operacional y de las operaciones concretas (Taylor, 1988).  

Al respecto, Runco (1999) resalta que en la infancia y la niñez, la creatividad se basa 

principalmente en la autoexpresión y el disfrute, por lo que los niños crean para expresar sus 

ideas, intereses y emociones. Cabe resaltar que un hallazgo similar fue identificado en uno de 

los primeros estudios realizados en el campo de las creencias docentes sobre la creatividad. Se 

trata de la investigación de Fryer y Collings (1991), en la que participaron 1028 docentes de 

escuelas prescolares y primarias. Específicamente, se halló que la gran mayoría de los docentes 

cree que la creatividad es una autoexpresión personal.  

Sin embargo, en línea con las reflexiones brindadas en las dos creencias previas, el que 

un docente sostenga esta única creencia podría generar que las prácticas para promover la 

creatividad se limiten netamente a la autoexpresión, corriendo el riesgo de descuidar el desarrollo 

de otras habilidades y destrezas cognitivas que también son esenciales para el desarrollo del 

potencial creativo de niños y adultos como; por ejemplo, el pensamiento divergente, crítico, 

reflexivo y la capacidad para definir y resolver problemas (Amabile, 2012; Sternberg y Lubart, 

1996). No olvidar que la creatividad requiere de la confluencia de múltiples aspectos personales, 

cognitivos y socioculturales (Alencar, Galvão y Fleith, 2009; Sternberg y Lubart, 1996). 

Acerca de la creencia 4 “la creatividad es la capacidad de elaborar algo novedoso y útil” 

(D4, D8), se presentan las siguientes citas:  
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D: [La creatividad] Es, uhmm, hacer algo nuevo para lograr un objetivo, para un fin. Algo que no se ha visto 

antes, que funciona y va a cumplir un objetivo […] Cuando les doy algún material y con la simple plastilina, 

por ejemplo, hacen algo y me dicen: “Esto sirve para…” y yo le pregunto: “¿Qué es?”. Una vez me pareció 

un avión y me dijo: “¡No!, es un martillo Miss, pero este es un martillo diferente, distinto porque no hace bulla". 

Entonces, sería, eh, algo, es algo nuevo que va a servir para ser utilizado en algo, que solucione, que sea 

útil, que lo necesitemos, eso sería (D4, docente de inicial con 23 años de experiencia). 

D: Para mí, [la creatividad] es la forma que el niño pone en práctica su experiencia, su forma de hacer algo 

nuevo que le va a dar una utilidad […] algo que él ha creado con sus propias manos desde su imaginación o 

desde su experiencia que él ha vivido y que le ha dado algún resultado positivo a él, ¿no?, porque le da una 

utilidad desde el momento que con dos tubos de papel higiénico, él crea algo nuevo y él le da utilidad y se 

siente feliz. Entonces, para mí es eso, ¿no?, que el niño ponga en práctica, ejecute de una manera u otra 

para lograr algo que a él le satisfaga […] es como un chef que aplica de lo que tiene y trata de hacer algo 

nuevo […] los niños pueden ver y fusionan para crear algo nuevo de lo que ellos han visto […] por ejemplo, 

como ellos tienen también la tecnología al alcance y la manejan muy bien, a veces, fusionan de lo que ven 

de uno, de otro, de otro, por ejemplo, con el famoso, los tutoriales, ellos ven tutoriales y van sacando de una 

cosa, de otra y crean algo nuevo (D8, docente de primaria con 30 años de experiencia). 

Estas docentes experimentadas de inicial y primaria orientan su creencia hacia una de 

las dimensiones de la creatividad como es el producto creativo (Rhodes, 1961). Diversos 

investigadores en el campo también suelen optar por este tipo de definición (Sawyer, 2012; Stein, 

1953; Sternberg y Lubart, 1999; Ward, 2007), debido a que el producto creativo es considerado 

como uno de los componentes con mayor practicidad en el estudio de la creatividad y respecto 

al cual existe mayor consenso (Plucker, Beghetto y Dow, 2004; Runco y Jaeger, 2012). Por 

ejemplo, Sternberg y Lubart (1999) definen la creatividad como: 

 La capacidad de producir un trabajo que es tanto novedoso (esto es original, inesperado) 

como apropiado (esto es, útil, adaptativo en relación con las características y limitaciones 

de la tarea) (p.3).  

Respecto a los criterios de novedad y utilidad que consideran ambas docentes en sus 

creencias sobre la definición de la creatividad, se identifica que las profesoras han realizado una 

adaptación al contexto escolar y a las características de desarrollo de los estudiantes. Así, el 

producto elaborado por los estudiantes es considerado como novedoso y útil en función de la 

experiencia personal y de los conocimientos previos de los propios niños, lo cual se alinea con 

los aportes y recomendaciones de diversos investigadores (Boden, 1994; Runco, 1999, 2006). 

Desde un punto de vista evolutivo, es importante que todo docente conozca que la 

creatividad cambia en las diversas etapas del desarrollo. Esta variación depende de la edad, el 

desarrollo cognitivo, el conocimiento y la experiencia (Sak y Maker, 2006; Tegano, Moran y 
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Sawyer, 1991).  A diferencia de los adultos, los niños no cuentan con experiencia técnica o con 

el conocimiento que brinda un dominio específico; sin embargo, son igual de capaces de generar 

ideas novedosas y útiles, que si bien puede que no sean consideradas como relevantes para un 

campo o sociedad en general, sí son valiosas para el niño mismo y su grupo (Runco, 2006; Russ, 

1996). 

En relación con la maestra experimentada de primaria, a partir de su creencia sobre la 

definición de creatividad, también se puede identificar una perspectiva relacionada con la 

asociación de ideas existentes para la creación de algo novedoso. Esta idea compartida por la 

docente puede relacionarse con los aportes de Runco (2007), quien señala que en el contexto 

escolar puede ser apropiado hablar de creatividad como habilidad de ver nuevas relaciones y 

hacer conexiones entre cosas que antes no estaban conectadas. De acuerdo con Lubart (2006), 

esto responde a las estrategias que utilizan los niños para generar ideas nuevas, las cuales se 

basan, usualmente, en la realización de nuevas asociaciones entre ideas ya conocidas por ellos.  

Sobre la creencia 5, “la creatividad es la capacidad de brindar distintas opciones de 

respuestas o soluciones a una situación problemática que surge inesperadamente en la vida 

cotidiana” (D1), se muestra la siguiente cita: 

D: Bueno, yo definiría la creatividad como respuestas inmediatas que tienes que hacer o que tienes que 

proponer ante una situación que te reta y te pone en una condición de inestabilidad, ¿no? […] estás en una 

situación como vulnerable y no sabes qué hacer, entonces, tú tienes que pensar cómo solucionar con lo que 

tienes, con lo que puedas y con lo que esté a tu alcance en ese segundo […] es cuando tenemos distintas 

opciones de respuestas ante situaciones problemáticas y situaciones retadoras (D1, docente de inicial con 2 

años de experiencia).   

Esta creencia sostenida por una docente novel de inicial puede ser relacionada con la 

idea de creatividad como “Little c”, que es definida como aquella capacidad de todas las personas 

para resolver problemas cotidianos que pueden surgir de manera inesperada (Craft, Jeffrey y 

Leibling, 2001). El hecho de que la maestra considere y resalte la capacidad de brindar distintas 

opciones de respuestas o soluciones, también lleva a pensar en las contribuciones de Guilford 

(1959) y Torrance (1974), quienes abordan la creatividad hacia la resolución de problemas, pero 

colocando el énfasis en el pensamiento divergente, el cual definen como una habilidad del 

pensamiento que permite llegar a múltiples posibles soluciones para un problema. 

Tomando en cuenta que se trata de una maestra que trabaja con niños, esta creencia 

sobre la definición de creatividad también puede conectarse con los aportes de Craft (2005), 

quien ha estudiado la creatividad en la niñez a partir de múltiples estudios realizados en escuelas. 
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Para esta investigadora, el fomento de la creatividad en los niños requiere promover el 

“pensamiento de posibilidades” que implica ir “de lo que es” hacia “lo que podría ser”, y que es 

considerado como una capacidad esencial que se debe enseñar a los niños, debido a que les 

permitirá identificar y solucionar los diversos problemas que se les pudieran presentar. Este 

aspecto también es compartido por Tegano, Moran y Sawyers (1991) quienes señalan que en 

los niños es esencial promover y acompañar sus procesos creativos en el que exploran diferentes 

posibilidades y no se limitan a una primera solución.  

Sin embargo, a partir de la cita compartida, llama la atención que la docente considere 

que la solución debe generarse inmediatamente, “en ese segundo”. Al respecto, cabe resaltar 

que las ideas creativas no suelen surgir rápidamente. Las personas y, específicamente, los 

estudiantes necesitan tiempo y espacio para comprender un problema, generar soluciones y 

ponerlas a prueba (Craft, 2005; Sternberg, 2010).   

Con relación a la creencia 6 “la creatividad es el proceso de resolver problemas de 

manera novedosa y útil” (D4, D5, D6), se colocan las siguientes afirmaciones:  

D: Cuando ante un problema, ante una dificultad, pensamos, reflexionamos y lo solucionamos de manera 

creativa, con algo nuevo, con una idea nueva (D4, docente de inicial con 23 años de experiencia).  

D: Para mí es la capacidad de poder, justamente, idear, planificar, ejecutar, monitorear y finalmente evaluar 

diferentes soluciones o diferentes alternativas que puedan ser funcionales y útiles en contextos 

problemáticos, en contextos desafiantes, ¿no?, en donde se necesite, justamente, cubrir una necesidad […] 

[…] esta solución única puede ponerse en práctica para que pueda ser justamente considerado como viable 

y funcional […] también es poder brindar una perspectiva personal, por ejemplo, pasa un problema y yo lo 

veo de tal manera y yo creo que es una solución única para mí […] por ejemplo, primero tenemos que 

interpretar el problema y vamos a buscar una solución, utilizando diferentes mecanismos, nuestros diferentes 

conocimientos, las habilidades que hemos desarrollado, pensando en lo que vamos a necesitar, en los 

diversos recursos y lo vamos a aplicar y a evaluar hasta encontrar la solución nueva, distinta, esa que 

necesitamos (D5, docente de primaria con 2 años de experiencia).   

D: De pronto, estoy preparando una clase y no encuentro cómo explicar un tema determinado a mis 

estudiantes; entonces, voy a buscar una forma de poder explicárselos, una respuesta única a una situación 

determinada que ha desembocado de un pensamiento original que forma parte de este circuito hacia la 

creatividad, pero otro por ejemplo, las familias que viven en la comunidad donde estoy tenían que plantar, 

sembrar las semillas, pero de pronto no llovió; entonces, la respuesta, este pensamiento original que no se 

les había pasado antes, pero les pasa ahora, los va a llevar a poder resolver ese problema. Entonces, eso 

es creatividad […] un pensamiento que para mí puede ser único y eso es muy importante porque puede ser 

el milésimo caso de que haya personas que tengan la misma idea, la misma solución, pero no tiene que ver 

que se haya copiado, sino que la idea nueva nace desde la propia experiencia de la persona en función de 

lo que ha visto, lo que he escuchado, de lo que conoce y cómo lo entiende también (D6, docente de primaria 

con 3 años de experiencia). 
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En esta ocasión, la creencia compartida entre docentes de inicial y primaria se alinea con 

otra dimensión de la creatividad como es el proceso creativo (Rhodes, 1961), pues como se 

observa en las citas, los docentes consideran una serie de pasos que involucran diversas 

destrezas o habilidades de pensamiento. Aspectos que coinciden con los diversos modelos sobre 

el proceso creativo que han sido propuestos por los investigadores en el campo de la creatividad 

(Basadur, Graen y Green, 1982; Csikszentmihalyi, 1996; Romo, 2003; Wallas, 1926, como se 

citó en Romo, 1988).  

Tomando en cuenta los aportes de Romo (2003), dentro de esta creencia, se identifica 

que, para estos docentes, la creatividad implica un proceso donde la persona se enfrenta a un 

problema que debe solucionar. Para ello, identifica el problema y busca una solución mediante 

la utilización de sus destrezas cognitivas, habilidades, conocimientos y/o experiencias. 

Asimismo, consideran que esta solución debe ser una idea nueva y útil (en el sentido que logra 

resolver el problema en cuestión).  

Respecto a los criterios de novedad y utilidad que consideran estos docentes en sus 

creencias sobre la definición de creatividad, se desea resaltar que estos aspectos son 

respaldados por los investigadores, quienes sostienen y concuerdan que ambos criterios deben 

estar presentes en cualquier definición de creatividad. Si bien la novedad u originalidad es 

requerida, la idea o solución también debe ser efectiva en relación con el objetivo o problema 

para la que fue diseñada (Plucker, Beghetto y Dow, 2004; Runco y Jaeger, 2012; Sternberg y 

Lubart, 1999).   

Cabe resaltar que en el caso de los dos docentes noveles de primaria se identifica que la 

novedad es considerada en el sentido psicológico (Boden, 1994); es decir, desde una mirada 

personal o subjetiva, donde la respuesta o solución es novedosa para la persona que la ha 

generado independientemente de que otros hayan llegado al mismo resultado antes que ella. 

Como se ha mencionado anteriormente, esta perspectiva de novedad puede ser considerada 

como adecuada en el campo educativo, especialmente en el trabajo con niños, donde la idea o 

resultado supone novedad solo para el niño según sus conocimientos, experiencias y de la 

comprensión que tenga sobre estos (Craft, 2005; Runco, 1999, 2006; Russ, 1996).  

Sin embargo, en el caso de los adultos, algunos investigadores podrían estar en 

desacuerdo con esta visión de novedad, pues para que un idea o solución sea considerada como 

creativa se esperaría que cambie o brinde una contribución relevante a un área o campo 

específico, para lo cual la persona tendría que dominar el conocimiento existente y solo serían 
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los expertos de ese campo o dominio quienes determinen dicha novedad (Csikszentmihalyi, 

1999; Gardner, 1998). 

Asimismo, es importante señalar que esta creencia sobre la definición de creatividad se 

alinea con una de las definiciones teóricas más actuales, la cual es respaldada por diversos 

investigadores (Cachia y Ferrari, 2010; Craft et al., 2001; Ferrari et al., 2009; Kampylis et al., 

2009; Kowalski, 1997; Runco, 2003; Sharp, 2004; Simplicio, 2000; Torrance, 1974), incluso 

peruanos (Arce, 2020; Goicochea, 2018).  

El que los docentes compartan una visión de creatividad que enfatiza el proceso creativo 

puede tener gran implicancia en el contexto escolar, ya que pone en evidencia la necesidad de 

desarrollar las habilidades de pensamiento que están involucradas, las cuales muchas veces son 

ignoradas al intentar promover la creatividad en los estudiantes (Romo, 2003; Runco, 2003; 

Sawyer, 2012; Sharp, 2004; Simplicio, 2000). Asimismo, pone en agenda la promoción de la 

creatividad como una competencia esencial que permitirá a los estudiantes proponer ideas y 

soluciones nuevas a los retos de la sociedad contemporánea (De la Torre, 2006).  

No obstante, llama la atención que solo tres de los ocho docentes participantes compartan 

esta creencia. Cabe resaltar que hallazgos similares fueron identificados en otras investigaciones 

(Aljughaiman y Mowrer-Reynolds, 2005; Ata-Akturk y Sevimli-Celik, 2020; Elisondo y Piga, 2019). 

Por ejemplo, el estudio argentino realizado por Elisondo y Piga (2019), en el que se exploraron 

las creencias sobre la definición de creatividad en 200 estudiantes de educación y docentes entre 

18 y 78 años de edad, identificó que menos de un tercio de estos sostienen creencias orientadas 

hacia el proceso para resolver problemas a través de ideas nuevas. Hallazgos que motivan la 

reflexión sobre lo poco extendido que puede estar este enfoque teórico actual entre las creencias 

y prácticas de los docentes.   

Respecto a la docente experimentada de inicial (D4) y al docente novel de primaria (D5), 

es importante resaltar que cada uno de ellos tiene hasta dos creencias sobre la definición de 

creatividad. Por lo que no solo creen que la creatividad es “el proceso de resolver problemas de 

manera novedosa y útil”, sino que también consideran que es “la capacidad de elaborar algo 

novedoso y útil” o “la expresión libre de un interés personal”, respectivamente.  

Este hallazgo se considera valioso porque mientras más amplias y alineadas con la 

literatura y la evidencia empírica estén estas creencias, es más probable que los docentes 

puedan promover una mayor variedad de prácticas que sean adecuadas y pertinentes para el 

desarrollo creativo de los estudiantes en el ambiente de aprendizaje (Glăveanu, 2018). 
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A nivel general, para cerrar con este sub-apartado, los docentes tienen diversas creencias 

sobre la definición de la creatividad, principalmente orientadas hacia la creatividad cotidiana, lo 

cual, según algunos investigadores, es considerado apropiado en el contexto escolar de 

educación inicial y primaria (Craft, 2005; Russ, 1996). Cabe resaltar que la mitad de los docentes 

incluye la novedad y la utilidad como aspectos conjuntos en sus creencias.  

Estos hallazgos difieren un poco de aquellos registrados en otros estudios y revisiones 

sistemáticas, en los que se identificó que la mayoría de los docentes solo suele considerar el 

aspecto de la novedad (Aljughaiman y Mowrer-Reynolds, 2005; Andiliou y Murphy, 2010; 

Bereczki y Kárpáti, 2018). Tomando en cuenta los aportes de Beghetto, Kaufman y Baer (2014), 

el considerar a la creatividad solo como una forma de novedad, minimizaría la importancia que 

tienen las habilidades y el conocimiento en la expresión y producción creativa.  

Si bien las creencias de los docentes, en su mayoría, suelen estar alineadas con la 

literatura, también se identifica que algunos docentes pueden tener una visión estrecha de la 

creatividad, debido a que solo la consideran como una forma de autoexpresión libre y espontánea 

ya sea de un talento, de un interés o de la imaginación, lo cual podría ser perjudicial, ya que los 

docentes podrían solo promover prácticas y oportunidades de desarrollo creativo limitadas a 

dichas creencias.  

Al respecto, se considera importante mencionar que diversas investigaciones han 

permitido demostrar una relación directa entre las creencias que tienen los docentes sobre la 

definición de la creatividad y las prácticas promulgadas en sus clases (Adams, 2013; Iriarte et 

al., 2008; Lasky y Yoon, 2011). Por ejemplo, el estudio de Adams (2013), quien realizó entrevistas 

y observaciones de clase, identificó que aquellos docentes quienes creían que la creatividad era 

un talento artístico, fomentaban actividades de expresión artística; aquellos que creían que la 

creatividad era pensar fuera de la caja, promovían la resolución de problemas a partir de la 

generación de soluciones únicas; y aquellos quienes creían que la creatividad era la 

implementación de un conocimiento, fomentaban la creación o construcción de productos. 

En línea con lo anterior y tomando como base los aportes de Glăveanu, (2018), es 

fundamental que los docentes construyan creencias sobre la definición de la creatividad que sean 

amplias y consistentes con los aportes teóricos y empíricos, ya que estas tenderán a orientar las 

prácticas que implementarán para promover la creatividad.  

Por otro lado, cabe resaltar que los hallazgos registrados no permiten identificar una 

tendencia clara de que los patrones encontrados acerca de las creencias que tienen los docentes 
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sobre la definición de la creatividad estén principalmente relacionados con el nivel educativo en 

el que enseña el docente o por sus años de experiencia profesional. Sin embargo, sí se ha podido 

identificar cierta relación relevante entre las creencias que tienen los docentes y su formación 

inicial o continua. Es así, por ejemplo, que aquella maestra quien cree que la creatividad es la 

expresión de un talento usualmente artístico, señala que su única formación en temas de 

creatividad fue un taller de danza que llevó como capacitación en una universidad pública. 

Asimismo, aquellas docentes de inicial, una novel y otra experimentada, quienes creen que la 

creatividad es la expresión libre de un interés, mencionan haber estudiado en una misma 

universidad privada y que su única formación sobre creatividad fue un curso de pre-grado 

denominado expresión gráfico-plástica.  

Al respecto, se desea resaltar la influencia que puede tener la formación profesional en 

la construcción de las creencias de los maestros, especialmente si estas no son continuamente 

contrastadas crítica y reflexivamente con otros conocimientos o experiencias formativas. 

Situación que podría generar que aquellas creencias se mantengan estables (Buehl y Beck, 

2015; Fives y Buehl, 2012; Pajares, 1992; Skott, 2015). Cabe resaltar que, por un efecto de 

primacía, mientras más temprano se incorporen las creencias al sistema de creencias del 

docente, más centradas y resistentes al cambio estas serán (Nisbett y Ross, 1980; Rokeach, 

1968).  

En función de lo mencionado, se resalta la responsabilidad que tienen los institutos 

pedagógicos y las facultades de educación de brindar una formación inicial y continua que sea 

de calidad y actualizada según los avances de la literatura y la evidencia empírica sobre los 

diversos temas ligados a la educación y, especialmente, sobre creatividad. En correspondencia 

con lo señalado anteriormente, el estudio de Kampylis, Berki y Saariluoma (2009), en el que 

participaron 70 maestros en servicio y 62 estudiantes del último semestre de una facultad de 

educación, identificó que la mayoría cree que el fomento de la creatividad es parte de su rol como 

maestros; sin embargo, señalan que no se sienten seguros de promoverla porque no se sienten 

lo suficientemente capacitados para hacerlo.  

Desde hace años atrás, los investigadores como Torrance y Safter (1986), ya señalaban 

que los maestros suelen estar mal preparados para fomentar el potencial creativo de sus 

estudiantes porque en los cursos formativos se les brinda muy poco conocimiento, incluso 

erróneo, sobre los conceptos de creatividad. Finalmente, tal y como sostiene Beghetto (2006), 

los docentes pueden facilitar o inhibir el comportamiento creativo de los estudiantes en función 

de lo que saben y creen.   
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Creencias docentes sobre las características de los estudiantes creativos 

En esta sub-área, se presentan las creencias sobre las características que los docentes 

atribuyen a los estudiantes creativos. A continuación, se presenta una tabla que resume los 

hallazgos identificados a partir del discurso de los propios participantes.  

Tabla 2 

Hallazgos: Creencias docentes sobre las características de los estudiantes creativos 

Aspectos socio-afectivos “Muy sociable”, “desenvuelto”, “feliz” y 

“seguro de sí mismo”. 

Habilidades comunicativas “Expresa sus ideas”, “expresa sus opiniones”, 

“hace preguntas”, “busca el diálogo”, 

“escucha lo que le dicen”, “nunca se queda 

callado”, “habla fuerte al expresarse” y “tiene 

un amplio vocabulario”. 

Rasgos de personalidad “Curioso”, “toma riesgos”, “perseverante al 

probar sus ideas nuevas”, “tolera el fracaso”, 

“independiente al realizar la actividad que le 

interesa”, tiene “alto nivel de aceptación del 

error”, tiene “apertura para ver cosas nuevas” 

y está “constantemente motivado”.  

Habilidades de pensamiento o 
destrezas cognitivas 

 “Piensa diferentes alternativas o soluciones”, 

“usa su imaginación”, “es crítico”, “identifica y 

comprende situaciones problemáticas”, 

“piensa ideas, respuestas o soluciones 

originales y útiles”. 

“Todos los estudiantes pueden incrementar su potencial creativo si es que cuentan 

con los estímulos familiares y escolares necesarios” 

   

  Fuente: Elaboración propia 

 



39 
 

Como se observa en la Tabla 2, las creencias que tienen los docentes sobre las 

características de los estudiantes creativos se han organizado, principalmente, en cuatro grupos. 

 Sobre el primer grupo, los docentes creen que “un estudiante creativo se caracteriza por 

ciertos aspectos socio-afectivos”. Específicamente, los docentes consideran que un estudiante 

creativo es un niño “muy sociable” (D2, D3, D7), “desenvuelto” (D2, D7), “feliz” (D2, D3, D7) y 

“seguro de sí mismo” (D1, D2; D3; D4, D7). 

D: […] un estudiante, como lo mencioné anteriormente, seguro […] ah, también es un niño feliz, muy sociable 

porque le gusta interactuar con todos sus amiguitos, con todos sus compañeros […] me ha tocado niños que 

cuando llegan al cole están que no quieren agarrar nada; entonces, el niño llega inseguro, no tiene esa 

seguridad en sí mismo y eso no permite a que desarrolle, entre muchas cosas, la creatividad (D3, docente 

de inicial con 13 años de experiencia).  

Al respecto, se destaca que más de la mitad de los docentes cree que un estudiante 

creativo es un niño seguro de sí mismo. En relación con lo que consideran estos profesores, es 

importante señalar que la “seguridad en uno mismo” es una de las características más 

destacadas en las personas que desarrollan su creatividad, debido a que actúa como una base 

que les permite asumir riesgos, generar nuevas ideas y defenderlas (Beghetto y Kaufman, 2014).  

Acerca de las otras creencias compartidas entre algunos docentes, estas se orientan 

hacia características socialmente deseables a pesar de que la literatura y la evidencia empírica 

hayan demostrado que esto no siempre es así, ya que algunas personas pueden ser, por 

ejemplo, tímidas o poco sociables (Davis, 1999; Ng y Smith, 2004).  

Cabe resaltar que hallazgos similares fueron encontrados en el estudio realizado por 

Runco, Johnson y Bear (1993), quienes identificaron que los profesores suelen considerar al 

estudiante creativo como una persona alegre, tranquila y amigable. De acuerdo con estos 

investigadores, el que los docentes mantengan este tipo de creencias puede ser perjudicial, ya 

que el potencial creativo de los niños que no cumplen con esos aspectos podría pasar 

desapercibido y; en consecuencia, no contar con las mismas oportunidades que aquellos 

estudiantes que tienen esas características deseables por los docentes, situándolos así en una 

posición de desventaja frente a los otros.  

Asimismo, es importante señalar que se ha identificado cierta relación entre las creencias 

que tienen algunos docentes sobre este tipo de características socialmente deseables y sus 

creencias sobre la definición de creatividad. Específicamente, son solo aquellos docentes 

quienes creen que la creatividad es la expresión libre de un talento, de un interés personal o de 
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un fluir de la imaginación, los que creen que los estudiantes creativos son muy sociables, 

desenvueltos y felices.  

Por otro lado, sobre el segundo grupo de creencias, los docentes también creen que “un 

estudiante creativo se caracteriza por ciertas habilidades comunicativas”. En esta línea, los 

docentes creen que un estudiante creativo es un niño que “expresa sus ideas” (D2, D4, D6, D7, 

D8) y “opiniones” (D5, D6, D8), “hace preguntas” (D4), “busca el diálogo” (D4), “escucha lo que 

le dicen” (D4, D5), “nunca se queda callado” (D4), “habla fuerte al expresarse” (D7) y “tiene un 

amplio vocabulario” (D8). 

D: […] pregunta, nunca se queda callado, siempre está hablando […] buscando el diálogo abierto […] ¡Ah!, 

comunica sus ideas y para ello, saben escuchar y ante cualquier situación problema, dan sus ideas. Así son 

los niños que son creativos, que desarrollan su creatividad, conversan, dialogan con sus compañeros para 

decir, compartir sus ideas […] (D4, docente de inicial con 23 años de experiencia).  

A nivel general, este tipo de creencias que comparten algunos docentes podría 

relacionarse con un aspecto importante de la creatividad como es la habilidad para generar y 

comunicar las propias ideas (Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller y Rumble, 2012; 

Jeffrey y Craft, 2004; Sternberg, 2010). Sin embargo, hay tres creencias que llaman la atención 

porque podrían generar debate o ser consideradas como incongruentes con la literatura 

científica.  

En primer lugar, se desea reflexionar sobre la creencia de una docente experimentada de 

inicial (D4), quien considera que el estudiante creativo “nunca se queda callado”. Si bien esta 

característica podría vincularse con la fluidez verbal que es una de una de las dimensiones del 

pensamiento divergente (Torrance, 1974), algunos investigadores, como Runco (2007), 

recomiendan ser cuidadosos con este tipo de creencia, ya que podría generar que los docentes 

no reconozcan el potencial creativo de aquellos niños o estudiantes que no cuentan con aquella 

habilidad lingüística.  

En esta misma línea, se aborda la creencia compartida por una docente experimentada 

de primaria (D8), quien sostiene que un estudiante creativo tiene un “amplio vocabulario”, ya que, 

como en el caso anterior, podría generar efectos perjudiciales y, específicamente, establecer 

algunos sesgos hacia estudiantes con altas habilidades intelectuales o lingüísticas, o incluso 

contribuir a la expansión de ciertos mitos (Beghetto, 2007).  

Adicionalmente, se considera importante reflexionar sobre la creencia compartida por la 

otra docente experimentada de primaria (D7), quien cree que el estudiante creativo “habla fuerte 

al expresarse”. En relación con los dos casos anteriores, el que un docente mantenga este tipo 
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de creencia podría convertirse en un obstáculo para el desarrollo de la creatividad, debido a que 

las prácticas y estrategias que va a promover podrían estar limitadas a estimular este tipo de 

habilidad que coloca el énfasis en el volumen de la voz, sobre lo cual no existe evidencia teórica 

o empírica que asocie esta característica al perfil de la persona creativa (Amabile, 2012; Davis, 

1999; Ma, 2009; Romo, 2003; Sternberg y Lubart, 1996). 

Esta creencia podría explicarse si es que se vincula con la creencia sobre la definición de 

creatividad que tiene la docente (D7). Específicamente, ella considera que la creatividad es la 

expresión de un talento usualmente artístico que debe ser descubierto. Desde esa perspectiva, 

el que el niño “hable fuerte” podría tomar sentido en la docente, ya que de ese modo el estudiante 

podría expresar y hacer notar su creatividad. Sin embargo, estas reflexiones ameritarían de 

mayor investigación.  

Continuando con el tercer grupo de creencias, los docentes también creen que “un 

estudiante creativo se caracteriza por ciertos rasgos de personalidad”. Concretamente, los 

docentes creen que un estudiante es un niño “curioso” (D1, D2, D6), que “toma riesgos” (D1) y 

es “perseverante al probar sus ideas nuevas” (D1, D5). Asimismo, “tolera el fracaso” (D1), tiene 

un “alto nivel de aceptación del error” (D1), es “independiente al realizar la actividad que le 

interesa” (D2; D7), “tiene apertura para ver cosas nuevas” (D8) y está “constantemente motivado” 

(D8).  

D: […] lo intenta, lo prueba y tolera el fracaso cuando algo no le sale, cuando no surge como quiere, lo intenta 

de nuevo. O sea, sorprende su nivel de aceptación del error a pesar de que son niños pequeños. Entonces, 

yo percibo así que el niño intente, que se arriesgue, que pruebe y que, si no le sale, pueda darse cuenta que 

no salió, pero hay que intentarlo de nuevo y ver otra alternativa, y perseverar hasta que alguna de sus ideas 

pueda darle solución a lo que le está pasando […] que sí arriesgan en hacerlo, arriesgan al probar, arriesgan 

al querer saber qué pasa […] otra característica del niño es la curiosidad, sus ganas de querer explorar, de 

descubrir algo nuevo […] (D1, docente de inicial con 2 años de experiencia).  

D: […] busca apertura de ver cosas nuevas que le ayuden a seguir avanzando y también está constantemente 

motivado. Esta motivación también le ayuda a hacer cosas nuevas, a investigar más de lo que uno le da […] 

(D8, docente de primaria con 30 años de experiencia). 

A nivel general, este grupo de creencias es consistente con la literatura y la evidencia 

empírica (Amabile, 2012; Davis, 1999; Ma, 2009; Romo, 2003; Sternberg y Lubart, 1991), incluso 

con los resultados de algunos estudios peruanos en los que se identificó que la “toma de riesgos”, 

“la independencia” y un “elevado nivel de motivación” son rasgos asociados al perfil de la persona 

creativa (Blumen, 2008, 2016, como se citaron en Goicochea, 2018). 
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No obstante, desde una mirada individual, se identifica que estas creencias suelen ser 

sostenidas solo por algunos docentes, siendo una docente novel de inicial (D1) la que considera 

una mayor cantidad. Por otro lado, el que este tipo de características sea poco considerado por 

la mayoría de los docentes podría explicarse o relacionarse con los hallazgos de otras 

investigaciones similares (Runco y Johnson, 2002; Westby y Dawson, 1995). 

Por ejemplo, en el estudio de Westby y Dawson (1995) se identificó que los docentes 

suelen creer que un estudiante creativo es conformista y obediente. Para estos investigadores, 

las creencias que tienen los docentes sobre los estudiantes creativos podrían estar relacionadas 

con los rasgos que ellos aprecian o que consideran favorables. En consecuencia, el que un 

estudiante creativo sea “curioso”, “independiente”, que “toma riesgos” o que tiene “apertura para 

ver cosas nuevas” podría no ser considerado por algunos docentes, especialmente por aquellos 

que desean mantener el control de sus clases o tienen el temor de perder autoridad.  

En el hipotético caso de que esto estuviera sucediendo en los docentes participantes de 

esta investigación, podría generar que tengan actitudes negativas o poca tolerancia hacia los 

estudiantes que no muestran los rasgos que ellos aprecian, así como promover prácticas o 

actividades que enfaticen la pasividad o la obediencia. Situaciones que inhibirían el desarrollo de 

la creatividad de todos los estudiantes (Plucker, Beghetto y Dow, 2004; Westby y Dawson, 1995). 

Respecto al cuarto grupo de creencias, los docentes también creen que “un estudiante 

se caracteriza por ciertas habilidades de pensamiento o destrezas cognitivas”. Específicamente, 

consideran que un estudiante creativo es un niño que “piensa diferentes alternativas o 

soluciones” (D1, D4), “usa su imaginación” (D2, D3, D6, D7, D8), “es crítico” (D8), “identifica y 

comprende situaciones problemáticas” (D5), “piensa ideas, respuestas o soluciones originales y 

útiles” (D4, D5, D6, D8).  

D: Ante una situación problemática, piensa diferentes alternativas para poder solucionar. Puede que algunas 

de estas no logren solucionar, pero sigue pensando […] como que tiene una capacidad de pensar en 

múltiples, en diferentes alternativas u opciones de solución (D1, docente de inicial con 2 años de experiencia).  

D: […] piensa cosas nuevas y también en su utilidad […] ahí están imaginando, pensando a cómo darle 

funcionalidad a lo que hacen […] críticos porque pueden analizar o interpretar lo que sucede en su entorno y 

eso también los ayuda a tener otras ideas nuevas o hacer otras cosas nuevas (D8, docente de primaria con 

30 años de experiencia).  

D: Pasa un problema y lo ve, lo identifica, puede comprender estas situaciones problemáticas o estos retos 

educativos que se plantean o se pueden presentar en diferentes espacios, eh, puede darle también una 

solución que lo pensado […] como lo mencioné anteriormente, esa solución única y funcional […] (D5, 

docente de primaria con 2 años de experiencia). 
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Nuevamente, se halla alineación entre este grupo de creencias y los aportes de la 

literatura y la evidencia empírica (Amabile, 2012; Davis, 1999; Romo, 2003; Sternberg y Lubart, 

1991; Tegano, Moran y Sawyers, 1991). Asimismo, se identifica cierta relación de consistencia 

entre estas creencias y las creencias sobre la definición de creatividad que tienen los docentes. 

Al respecto, son los docentes quienes tienen creencias sobre la creatividad relacionadas 

con la elaboración de productos novedosos y útiles o con la resolución de problemas, los que 

creen que un estudiante creativo “piensa diferentes alternativas o soluciones”, “usa su 

imaginación”, “es crítico”, “identifica y comprende situaciones problemáticas”, y/o “piensa ideas, 

respuestas o soluciones originales y útiles”.  

Mientras que son los docentes quienes creen que la creatividad es la expresión libre de 

un talento, de un interés personal o un fluir de la imaginación, los que creen que un estudiante 

creativo “usa su imaginación”, omitiendo las otras habilidades de pensamiento. Cabe resaltar que 

hallazgos similares fueron identificados en el estudio de Aljughaiman y Mowrer-Reynolds (2005). 

En este caso, los docentes quienes creían que la creatividad era tener “ideas originales”, 

consideraban que el estudiante creativo era una persona que “piensa diferente”. Mientras que 

los docentes quienes creían que la creatividad era una “producción estética”, creían que un 

estudiante creativo era persona “imaginativa”.  

Hallazgos que invitan a reflexionar sobre la influencia que puede tener la creencia sobre 

la definición de creatividad en las otras creencias que tiene el docente y, específicamente, en la 

representación de lo que sería un estudiante creativo. Tomando en cuenta que las creencias 

actúan como filtros (Fives y Buehl, 2012; Pajares, 1992), el reconocimiento e interpretación del 

potencial creativo de los estudiantes podrían depender de las creencias que tienen los docentes 

sobre lo que es la creatividad. Reflexiones que ameritarían de mayor investigación.  

Otra creencia identificada y que se considera relevante compartir es que todos los 

docentes creen que “todos los estudiantes pueden incrementar su potencial creativo si es que 

cuentan con los estímulos familiares y escolares necesarios” (D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7, D8). 

D: Si en el colegio podemos dar oportunidades, yo creo que todos los niños pueden ser cada día más 

creativos […] Bueno, digamos que yo he identificado un poco el perfil de los papas y las mamás, por lo que 

mientras más apoyen a sus hijos, más creativos pueden ser los niños (D1, docente de inicial con 2 años de 

experiencia). 

D: Depende también de que estén expuestos a estímulos, en qué medida también poseen facilitadores, 

mediadores, docentes, lo que sea que también propicie que puedan justamente desarrollar esta capacidad. 

Depende mucho también del contexto familiar […] Entonces, si el estudiante se siente cómodo, o sea, si es 
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que el estudiante tiene un apoyo en casa, tiene padres que valoran justamente este desarrollo, esta capacidad 

que es la creatividad, creo que va a ser justamente, o sea, va a poder desarrollarla mucho más y mejor que 

alguien que no lo tiene (D5, docente de primaria con 2 años de experiencia).   

D: Eh, yo pienso que la creatividad de todos los estudiantes se puede potencializar, poquito a poquito van 

potencializándola y van demostrando un mejor progreso, pero esto depende si ha habido estimulación en 

casa, si ha habido un buen inicial, si ha habido, pues, el apoyo de los padres, de los profesores. Hay muchos 

factores, pero para mí, estos son los más importantes (D7, docente de primaria con 15 años de experiencia).  

En primer lugar, se desea resaltar que todos los docentes comparten una perspectiva 

democrática y dinámica de la creatividad (Glăveanu, 2010), debido a que consideran que cada 

estudiante tiene un potencial creativo, el cual no es estático, sino que también tiene la posibilidad 

de ser incrementado o mejorado. En otras palabras, se podría señalar que todos los docentes 

creen que sus estudiantes pueden convertirse en personas más creativas, lo cual ha sido 

demostrado a través de diversos estudios basados en programas de entrenamiento (Davidson y 

Sternberg, 1984; Niu y Sternberg, 2003; Sternberg y Williams, 1996, como se citó en Rubenstein 

et al., 2013).  

Asimismo, a través de las citas de los participantes, se hace evidente que todos los 

docentes reconocen la influencia de ciertas condiciones sociales que son parte del contexto 

específico en el que se encuentran los estudiantes (Amabile, 1996; Csikszentmihalyi, 1999); 

principalmente, destacan el rol que cumplen los padres y los maestros en la estimulación de la 

creatividad de los estudiantes y, en este caso concreto, de los niños, lo cual también es 

consistente con la literatura y la evidencia empírica.  

De acuerdo con Runco y Johnson (2002), son los adultos, precisamente padres y 

maestros, los actores más influyentes. En relación con los padres, serán los tipos de 

interacciones y el compromiso sensible que tengan ellos, lo que guíe el desarrollo del potencial 

creativo de sus hijos (Bruce, 2004; Cropley, 1967). Acerca de los maestros, juegan un papel 

relevante, especialmente, por la cantidad de tiempo que pasan los estudiantes en las escuelas; 

en consecuencia, también asumen la responsabilidad de brindar diversas oportunidades y 

medios para que los estudiantes puedan desarrollar, expresar e incrementar su capacidad 

creativa (Esquivel, 1995; Kowalski, 1997; Starko, 2005; Torrance y Safter, 1986).  

Tomando en cuenta los aportes de Plucker, Beghetto y Dow (2004), el no creer en que 

los estudiantes pueden crecer en su creatividad es uno de los más grandes obstáculos en las 

escuelas, debido a que los profesores no considerarían el desarrollo de la creatividad como una 

prioridad en sus clases. En esta línea, el hecho de que todos los docentes compartan esta 

creencia podría considerarse como un aspecto positivo y beneficioso para el progreso del 
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potencial creativo de los niños que tienen a cargo en sus aulas. Finalmente, como sostienen 

Claxton, Edwards y Scale-Constantinou (2006), corresponde a los profesores organizar 

ambientes de aprendizaje donde los estudiantes no solo puedan manifestar su creatividad, sino 

donde también puedan volverse sistemáticamente más creativos.  

En términos generales, para cerrar con esta sub-área, se desea resaltar que las creencias 

que tienen los docentes sobre las características de los estudiantes creativos suelen estar 

alineadas con la literatura y la evidencia empírica. Sin embargo, a veces, mantienen una 

perspectiva estrecha, ya que suelen enfocar sus creencias hacia ciertos aspectos, omitiendo 

características que también son esenciales o, incluso, considerando algunas que no son 

consistentes con los hallazgos de la investigación científica.  

Cabe resaltar que las creencias que tienen los docentes sobre las características de los 

estudiantes creativos pueden tener gran influencia en las oportunidades que tendrán los 

estudiantes para desarrollar su creatividad, ya que a partir de estas creencias, los docentes 

pueden formar expectativas y elaborar juicios sobre lo que deben enseñar para fomentarla 

(Runco y Johnson, 2002). En consecuencia, es fundamental que los docentes amplíen o, de ser 

necesario, cambien sus creencias a partir de diversas experiencias formativas y reflexivas para 

que puedan identificar y promover intencionalmente el potencial creativo de cada uno de sus 

estudiantes (Craft, 2005; Simplicio, 2000). No hacerlo podría contribuir a la mistificación de la 

creatividad o la segregación de algunos niños (Beghetto, 2006).  

Finalmente, es importante mencionar que la investigación científica ha permitido 

identificar una serie de características que se asocian al perfil de la persona creativa (Amabile, 

2012; Davis, 1999; Sternberg y Lubart, 1996). Al respecto, los investigadores recomiendan ser 

cuidadosos en la interpretación de estas listas, especialmente en el contexto educativo, debido 

a que estas no deben utilizarse para juzgar o etiquetar quien es o no es creativo, sino para 

promover la creatividad a través del reconocimiento de la variedad de rasgos y habilidades que 

el estudiante puede y debe desarrollar (Davis, 1999; Plucker, Beghetto y Dow, 2004). 

 

 

 

 

 



46 
 

Creencias docentes sobre el desarrollo de la creatividad en el ambiente de aprendizaje 

En esta segunda área, se abordan las creencias docentes sobre las características físicas 

y materiales, inmateriales y pedagógicas que debe tener un ambiente de aprendizaje para 

fomentar el desarrollo de la creatividad de los estudiantes. 

Figura 3 

Área 2 y sus respectivas sub-áreas 

               Fuente: Elaboración propia 

 

Creencias docentes sobre las características físicas y materiales del ambiente de 

aprendizaje para promover la creatividad  

A partir del discurso de los docentes, se han identificado tres creencias, las cuales se 

comparten y discuten a continuación: 

La mayoría de los docentes cree que “un ambiente de aprendizaje que promueve el 

desarrollo de la creatividad debe tener materiales diversos, dosificados y al alcance de los 

estudiantes según sus necesidades e intereses” (D1, D2, D3, D4, D5, D6). 

D: […] a pesar de que es asentamiento humano, los ambientes están bien equipados con diversidad de 

materiales hasta con tecnología, con computadora y proyector. Tenemos ambientes bien equipados por el 

Ministerio, pero dosificados. También, ese es otro aspecto que es importante, dosificarlo. Y para que se 
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desarrolle ahí la creatividad, depende mucho del manejo de la docente sobre cómo permite que los niños 

puedan acceder a estos (D4, docente de inicial con 23 años de experiencia).  

D: Soy fan de la pedagogía Montessori; entonces, como que el acceso a los distintos recursos les permita 

poder tener eso que de pronto que si necesita un material que quiere usar para un trabajo determinado, no 

tenga que estar sufriendo para alcanzarlo, sino que puede acceder libremente porque mientras que le dice al 

docente y que el docente le hace caso, y que el docente lo va a ayudar a bajar el elemento, el pensamiento 

se le fue, y pronto ya quiso otra cosa o ya no es lo mismo; entonces, se trunca. Entonces el tema de 

accesibilidad para mí es muy importante (D6, docente de primaria con 3 años de experiencia). 

La creencia compartida entre estos docentes es consistente con la literatura y la evidencia 

empírica. El fácil acceso y la disponibilidad oportuna a una variedad de materiales, recursos o 

herramientas son aspectos claves en la configuración del espacio físico de un ambiente de 

aprendizaje que tiene como objetivo fomentar el desarrollo de la creatividad, debido a que 

incrementan las posibilidades de exploración, la curiosidad y la autonomía de los estudiantes 

(Bancroft et al., 2008; Davies et al., 2013; Richardson y Mishra, 2018). Asimismo, actúan como 

un soporte para expresión creativa, ya sea al momento de generar ideas, elaborar objetos o 

solucionar problemas (Craft, 2001).  

El haber identificado esta creencia en todas las maestras de inicial, podría explicarse por 

el nivel educativo en el enseñan, ya que como parte de su labor profesional tienen que considerar 

y responder a las características de desarrollo cognitivo de sus estudiantes. Si bien estos niños 

entre 4 y 5 años ya tienen la capacidad de representar mentalmente sus acciones y eventos 

cotidianos, aún dependen de la inmediatez perceptiva (Piaget e Inhelder, 2015); por lo que la 

utilización de diversos materiales concretos es un aspecto esencial para la facilitación de sus 

procesos de pensamiento y recuerdo (Delval, 2006).  

Otra creencia identificada, principalmente en docentes noveles de primaria, es que “este 

ambiente también debe estar equipado con tecnología - una computadora, un proyector e internet 

como aspectos mínimos” (D4, D5, D6). 

D: […] también debe de existir lo que es la tecnología, ¿no?, o sea, sí o sí, ahora, al menos una computadora, 

un proyector, internet para que los chicos puedan trabajar o también investigar (D5, docente de primaria con 

2 años de experiencia). 

D: De pronto, bueno, trato de aprovechar todo lo que se pueda en todo lo que medianamente se puede, la 

tecnología, el internet no llega muy bien allá, pero se hace todo lo que se puede. Llevo mi computadora, 

cargando todos los días; entonces, es un poco eso, ¿no?; entonces, sí creo que eso influye favorablemente 

para ofrecer experiencias distintas (D6, docente de primaria con 3 años de experiencia).  

En la actualidad, los investigadores reconocen la importancia de las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación (TIC) en el fomento de la creatividad, debido a que facilitan la 
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colaboración, el intercambio, la co-creación, la co-reflexión y la resolución de problemas entre 

estudiantes que comparten una misma aula o que se encuentran en cualquier parte del mundo 

(Craft, 2001; Loveless, 2007).  

En el caso de los niños, el uso de computadoras, pizarras interactivas, entre otros 

dispositivos tecnológicos brindan oportunidades para el juego, la exploración de cosas e ideas 

nuevas, así como para la representación y presentación de estas de muchas maneras distintas. 

Posibilidades que han demostrado ser relevantes en los procesos y resultados creativos de los 

estudiantes (Ferrari, Cachia y Punie, 2009; Loveless, 2007; Sharp, 2004; Wood y Ashfield, 2008). 

Independientemente de los años de experiencia profesional y del nivel educativo en el 

que enseñan, una de las posibles explicaciones por las que solo estos docentes tienen estas 

creencias sobre la implementación de la tecnología, podría deberse al hecho de que ellos 

cuentan con estos recursos en sus aulas, lo cual podría generar que tengan estos aspectos más 

presentes en sus mentes que otros que no los tienen.  

Otra posible explicación podría estar asociada con la capacitación personal del docente. 

Es así, por ejemplo, que aquel profesor novel de primaria quien señala que lleva todos los días 

su propia computadora para ofrecer experiencias distintas a sus estudiantes, es también quien 

menciona que, de manera independiente, suele leer e investigar constantemente sobre temas de 

creatividad para poder estar actualizado.  

Si bien la evidencia empírica sostiene que el desarrollo exitoso de la creatividad en la 

escuela depende en gran medida de las creencias que tienen los docentes (Bereczki y Kárpáti, 

2018), es esencial volver a resaltar que tanto las creencias como la capacidad del docente para 

propiciar la creatividad también pueden estar influenciadas por su formación (Beghetto, 2006; 

Fasko, 2001). Asimismo, lo expresado por este docente también lleva a reflexionar sobre la 

situación de algunas escuelas que no cuentan con estos recursos tecnológicos o que son 

insuficientes o de baja calidad.  

En el estudio de Cachia y Ferrari (2010), en el que participaron 7659 docentes de 32 

países de Europa, se identificó que la mayoría (91%) de los profesores cree que las TIC son 

útiles para promover la creatividad de los estudiantes en los diferentes niveles educativos; sin 

embargo, el 57% considera que las TIC en sus escuelas son de baja calidad, por lo que señalan 

que necesitan más apoyo técnico y financiero para superar esta situación que identifican como 

un posible obstáculo que afecta su enseñanza y las oportunidades que tienen los estudiantes 
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para desarrollar su creatividad. Esta situación, que no es exclusiva de nuestro país, hace 

evidente la necesidad de mayor investigación y medidas de acción. 

Por otro lado, en relación con la infraestructura, se ha identificado que más de la mitad 

de los docentes, principalmente de inicial, cree que “un ambiente de aprendizaje propicio para la 

creatividad requiere de diversos sectores y/o espacios que sean amplios, y que puedan ser 

utilizados por los estudiantes con libertad y flexibilidad” (D1, D2, D3, D4, D6).  

D: Eh, tener diferentes sectores para que los niños, este, puedan jugar o puedan explorar en los diferentes 

escenarios que tenemos en el aula y en la institución. Y algunas veces trabajamos en el piso y, en el salón, 

yo las mesas las arrincono; entonces, ahí, los niños tienen un espacio grande en el aula. […] Entonces, debe 

haber un espacio amplio para que puedan hacer sus trabajos, sus creaciones con diversos materiales […] A 

los estudiantes hay que darles diferentes materiales, trabajar en diferentes espacios, en diferentes planos ya 

sea horizontal, ya sea vertical para que el niño se dé cuenta cuáles son sus posibilidades, qué puedo hacer 

con estos materiales. O sea, para que pueda justamente, como dice la palabra, explorar […] Cuando tú a los 

niños les dejas el espacio y les dejas los materiales, ellos empiezan a crear […] También que use diferentes 

espacios. Si hay un jardín para explorar, que salgan a explorar el jardín, que no los tenga sentados en las 

mesas, sino que trabajen en diferentes planos verticales y horizontales (D2, docente de inicial con 2 años de 

experiencia).    

D: El tema de la vía libre, yo, por lo menos en clases, les doy la libertad plena de poder caminar por los 

diferentes espacios. Por lo menos, desde mi experiencia personal, es muy probable que hayan personas que 

potencien su creatividad sentados y está genial. En mi caso, es mucho con movimiento y necesito mucho 

explorar; entonces, si tienen esa libertad de poder explorar diversos espacios donde puedan potenciar su 

creatividad, genial. Si alguien quiere estar sentado, súper genial también, pero si necesita moverse también 

se da esa posibilidad. Es un tema que veo muy importante […] Mmm, de pronto el tema de eso que te contaba 

de que ellos tienen la capacidad de poder disponer de los espacios, igual entiendo que es complicado porque 

existen normas y que no puede darse a cada rato, pero soy consciente de que eso les ayuda. Soy consciente 

que, de pronto, uno está caminando o agarrando algo y no es sinónimo de que estoy distraído, sino de que 

puedo estar concentrado, pensando en el problema que hay que resolver (D6, docente de primaria con 3 

años de experiencia).      

Esta creencia también es respaldada por la literatura y la evidencia empírica. Al respecto, 

Davies et al. (2013) realizaron una revisión sistemática de la literatura en la que incluyeron 210 

piezas de investigación sobre ambientes de aprendizaje que apoyan el desarrollo de habilidades 

creativas niños y jóvenes. Los hallazgos sobre el entorno físico destacan la utilización flexible de 

diversos espacios dentro y fuera del aula. Para ello, también es necesario contar con mobiliario 

que sea fácil de mover, que pueda ser usado de diversas maneras y que permita generar 

espacios mucho más amplios o abiertos.  
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Para estos investigadores, la libertad de movimiento y la sensación de apertura que 

brindan los espacios abiertos apoyan el crecimiento de las ideas de los estudiantes, debido a 

que tienen mayor libertad para explorar, imaginar, investigar y trabajar en grupos. Llama la 

atención que sean solo las maestras de inicial, a excepción de un docente novel de primaria, 

quienes tienen y comparten esta creencia. Una posible explicación sobre este hallazgo es que, 

en el nivel inicial, el uso libre de los sectores es una de actividad que se realiza diariamente con 

los niños. Aspecto que ha sido expresado por todas las maestras de este nivel educativo al 

momento de describir la rutina de sus clases.  

Para concluir con este sub-apartado, a nivel general, las diversas creencias que tienen 

los docentes sobre las características materiales o físicas se alinean con la literatura y la 

evidencia empírica; sin embargo, estas creencias no son compartidas por todos los profesores 

participantes de esta investigación. Cabe resaltar que, a partir del discurso de los docentes, 

ninguna creencia ha podido ser identificada en las dos maestras experimentadas de primaria. El 

hecho de que no se hayan podido recoger, no significa o no asegura que las maestras no cuenten 

con creencias sobre estas características, por lo que se sugiere interpretar estos hallazgos con 

pertinencia.  

Otra posible explicación podría deberse a que estas docentes solo entienden por 

ambiente de aprendizaje a las relaciones socio-afectivas que se generan entre estudiantes y 

docentes, y no a las características físicas o materiales del entorno en el que se lleva a cabo el 

aprendizaje. Sin embargo, de todas maneras, se desea destacar la necesidad de seguir 

investigando sobre este tipo de creencias en los docentes, ya que el no tener creencias sobre 

estos aspectos o que se encuentren desalineadas con la literatura, podría generar que el diseño 

de los ambientes de aprendizaje no brinde los soportes que los estudiantes necesitan para 

potenciar su creatividad.  

Creencias docentes sobre las características inmateriales del ambiente de aprendizaje 

para promover la creatividad  

En esta sub-área, se presentan las creencias que tienen los docentes sobre los distintos 

roles y formas de interacción entre estudiantes y profesores que deben generarse en un ambiente 

de aprendizaje que fomente el desarrollo de la creatividad. A partir del discurso de los docentes, 

se han identificado cinco creencias, las cuales se comparten y discuten a continuación: 

Los docentes creen que “un ambiente de aprendizaje que promueve el desarrollo de la 

creatividad debe brindar libertad a los estudiantes (D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7, D8), pero con 
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límites basados en el respeto de las normas de convivencia que son propuestas por ellos 

mismos” (D2, D4, D6, D7, D8).  

D: Bueno, en toda institución trabajamos las normas de convivencia que ellos las proponen y es una de las 

primeras actividades que se hacen. Nosotros las hicimos terminando la evaluación de entrada, la evaluación 

diagnóstica en marzo y están en carteles con sus dibujos. Cuando están preparando algún material o 

realizando alguna actividad, por ahí, hay alguno que corre y, este, pero ahí dice no correr y ve el cartel y ya 

se regula el niño y, si no se regula, el otro le pasa la voz. Esas normas ayudan porque va a favorecer el que 

estén en un ambiente adecuado para desarrollar su creatividad porque pueden estar ahí concentrados, 

desarrollando la idea que se han propuesto. Si bien ellos son libres para crear, para explorar, para jugar, para 

pensar, no se puede si es que los niños gritan o se pegan […] Primero, para preparar el clima adecuado, las 

normas son básica y, luego, ya todo va a fluir, siempre recordando las normas. Eso es básico con los niños 

de inicial (D4, docente de inicial con 23 años de experiencia). 

D: Ah, definitivamente tiene que haber armonía, definitivamente, armonía para poder trabajar libremente sus 

ideas, pero, para ello, que se respeten las normas, que sepan cómo conducirse porque si no manejan normas, 

todo puede ser un caos. Entonces, lo principal es que los niños aprendan a respetar las normas, a cumplirlas, 

¿no?, y para eso, ellos mismos tienen que proponerlas. Yo pienso que eso es fundamental (D8, docente de 

primaria con 30 años de experiencia). 

Si bien todos los docentes creen que se debe brindar libertad a los estudiantes, la mitad, 

principalmente docentes experimentados de inicial y primaria, creen que este ambiente de 

libertad también debe estar regulado por el cumplimiento de las normas de convivencia. Este 

hallazgo se alinea con los aportes de Beghetto (2005) quien sostiene que la construcción de un 

ambiente propicio debe proporcionar un equilibrio apropiado entre estructura y libertad, debido a 

que el exceso en alguno de estos aspectos podría actuar como un inhibidor de la creatividad. En 

esta línea, Craft (2005) sostiene que el fomento de la creatividad en la escuela lleva al docente 

a tener que enfrentar este dilema, donde la demasiada estructura restringe la autodeterminación 

de los niños y la total libertad les puede generar confusión.  

Si bien no se deben permitir conductas inadecuadas, el uso excesivo del control o la 

vigilancia por parte del maestro es considerado como uno de los comportamientos que 

especialmente limitan la creatividad de los estudiantes (Hennessey y Amabile, 1987). Cabe 

resaltar que en el estudio de Cachia y Ferrari (2010) se ha identificado que el 80% de los 

docentes cree que la disciplina es uno de los principales aspectos que se tiene que fomentar 

para poder promover la creatividad. Esta situación registrada podría relacionarse con una de las 

preocupaciones compartidas por los investigadores respecto a la tendencia en escuelas y 

docentes de seguir percibiendo la educación como una actividad seria, donde las iniciativas 
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creativas de los estudiantes pueden ser percibidas como disruptivas (Beghetto, 2007; Craft, 

2001). 

En línea con la creencia anterior, todos los docentes creen que “se debe brindar seguridad 

y confianza a los estudiantes para que puedan expresarse, tomar decisiones y desenvolverse sin 

temor a ser juzgados o discriminados” (D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7, D8). 

D: Otra vez, tomando el ejemplo de este niño que trabaja construcción, ¿cómo podemos apoyarlo para que 

desarrolle su creatividad?, dándole seguridad, ¿no?, para que él pueda armar o construir algo. Igual con el 

niño que trabaja en el área de arte y que no se sienta mal y que nunca lo cataloguemos, diciendo no, está 

mal o está feo […] Para mí, la creatividad es dejar que el niño pueda ser libre y espontáneo, y para ello, es 

importante que el niño se sienta protegido, sienta que, en este caso, su maestra le dé este soporte. Si el niño 

está seguro, podrá desarrollar muchas cosas como la creatividad (D3, docente de inicial con 13 años de 

experiencia).    

D: No tienen que tener miedo para nada, o sea, creo que es importante darles confianza a los niños para que 

ellos puedan, eh, ser libres, para que ellos tomen decisiones sin miedo al qué dirán y puedan confiar en sí 

mismos (D7, docente de primaria con 15 años de experiencia). 

D: […] y que el niño sienta confianza para poder decir lo que siente, expresarse y que se desenvuelva como 

debe de ser, ¿no?, es mi punto de vista. Eso yo trato en mi salón, siempre que haya un grado de confianza, 

que incluyan y que no discriminen a ninguno de sus compañeros porque si el niño se siente seguro y sabe 

que no va a ser criticado con lo que haga, con lo que él expresa, él va a darle vida, va a darle funcionalidad 

a lo que él ha hecho. La confianza que tú le puedes brindar a lo que él hace, hace que él también pueda 

confiarte, te pueda decir lo que está haciendo, lo que ha hecho, lo que le está pensando (D8, docente de 

primaria con 30 años de experiencia).  

Esta creencia compartida por todos los maestros es respaldada por la literatura. De 

acuerdo con los investigadores, el aula de clases debe convertirse en un ambiente seguro. Para 

ello, el docente tiene que velar por el establecimiento de interacciones respetuosas y 

democráticas, donde cada estudiante sea aceptado tal y como es, y en donde sienta la confianza 

para expresar y discutir libremente sus ideas, las cuales son valoradas (Davies et al., 2013; 

Esquivel, 1995; Richardson y Mishra, 2018; Runco, 2006). Al respecto, la evidencia empírica ha 

permitido demostrar la influencia significativa que este tipo de atmósfera puede tener sobre el 

proceso y producto creativo de los estudiantes (Garcês, Pocinho, Neves de Jesus y Viseu, 2016).  

A partir del discurso de los participantes, también se ha identificado que la mayoría de los 

maestros cree que “un ambiente de aprendizaje que promueve el desarrollo de la creatividad 

debe considerar el error como un aspecto positivo” (D1, D2, D3, D4, D5, D6). 

D: A algunos niños les cuesta, ¿no?, dicen algunas cosas que no tienen nada que ver, pero tampoco se les 

puede decir, eh, que no es lo correcto, sino tenemos que encausarlo siempre a lo positivo. Podría ser, a 
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veces, los mismos niños son un poco crueles y en su juicio dicen: "¡no!, eso no sirve, es una mala idea, él no 

sabe, él está diciendo algo mal". Son sus palabras de ellos y yo siempre les digo: "ustedes vienen para 

aprender al colegio, todos aprendemos, yo aprendo también de ustedes. A veces nos equivocamos, pero así 

aprendemos” (D4, docente de inicial con 23 años de experiencia). 

D: […] estaría diciendo la apertura de respuesta y la apertura, por ende, al error. Hay una respuesta bastante 

positiva al error, al poder equivocarse. Entonces, eso les invita mucho a poder querer buscar alternativas de 

solución a las cosas, a los retos que están enfrentando. De pronto me equivoco, pero de pronto no es tan 

malo equivocarme; entonces, ya no tengo miedo de buscar una idea que pueda sonar loca en mi mente; 

entonces, creo que eso es un aspecto importante porque ya, poco a poco, lentamente le pierden miedo al 

equivocarse. El tema de favorecer la posibilidad del error es fundamental, que tengan libertad de poder 

equivocarse para que tengan la seguridad de seguir intentándolo (D6, docente de primaria con 3 años de 

experiencia).   

Tal y como consideran los profesores, principalmente de inicial, una atmósfera que apoya 

la creatividad permite que los estudiantes cometan errores, ya que es un aspecto natural del 

proceso de aprendizaje y, específicamente, del proceso de desarrollar ideas nuevas u originales 

(Beghetto, 2007; Beghetto y Kaufman, 2014; Chan y Yuen, 2014). Cabe resaltar que la literatura 

establece una relación entre la asunción de riesgos y la aceptación de los errores. 

Concretamente, la novedad, como elemento importante de la creatividad, requiere romper 

con las formas usuales de hacer las cosas. Para ello, las personas tienen que tomar la iniciativa 

y asumir ciertos riesgos al momento de generar y compartir sus ideas, las cuales puede que no 

cumplan con el objetivo o resultado previsto (Craft, 2005; Davies et al., 2013; Richardson y 

Mishra, 2018). En otras palabras, el asumir riesgos para intentar algo nuevo puede llevar a las 

personas a cometer errores (Sternberg, 2010).  

El hecho de que esta creencia no haya sido identificada en algunos docentes de primaria 

podría relacionarse con los hallazgos de algunas investigaciones peruanas realizadas en 

escuelas públicas de este nivel educativo, donde se identificó que los profesores aún priorizan 

las respuestas predeterminadas (González, Eguren y Belaunde, 2017; Guerrero, 2018; Llanos y 

Tapia, 2021) y sancionan el error con comentarios descalificadores o ignorando aquellas 

respuestas que son consideradas como erradas (León, 2018).  

Esta situación identificada genera preocupación, ya que los docentes podrían estar 

manteniendo una visión que enfatiza la respuesta correcta o estandarizada como la respuesta 

deseada, lo cual podría ser muy perjudicial, debido a que se podría estar devaluando el 

pensamiento independiente de los estudiantes (Beghetto, 2007; Sternberg, 2010).  
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De acuerdo con estos investigadores, a lo largo de la etapa escolar, los estudiantes 

aprenden que el error es inaceptable o como algo que debe ser evitado. Muestra de ello son los 

elogios que solo reciben los estudiantes con exámenes perfectos, las bajas calificaciones que 

obtienen algunos estudiantes por expresar ideas distintas a las que piensa el profesor o la X 

grande y pronunciada sobre la respuesta incorrecta. Al respecto, se hace evidente la necesidad 

de profundizar en el estudio de esta creencia, especialmente en docentes del nivel primario, con 

el principal objetivo de garantizar entornos desafiantes que posibilitan el desarrollo de ideas 

nuevas, únicas o distintas (Amabile, 2012).  

Para que el ambiente de aprendizaje se convierta en un entorno propicio para el 

desarrollo de la creatividad, algunos profesores creen que “el rol del docente tiene influencia; 

concretamente, consideran que este debe actuar como un guía, facilitador o mediador” (D1, D5, 

D7). 

D: A ver, yo como siempre les he dicho a mis niños: “yo no soy una persona autoritaria”. Desde marzo que 

iniciamos, yo les dije: “yo soy una persona que los va a guiar, los va orientar para que puedan aprender”. Eso 

también es importante, que los niños sepan que nosotros los profesores estamos para ayudarlos y que 

nosotros debemos guiarlos a potenciar, a expresar su creatividad (D7, docente de primaria con 15 años de 

experiencia).  

D: A veces los niños quieren hacer algo inviable y yo los dejo para que puedan darse cuenta que, quizás, no 

les va a salir y que necesitan cambiar, ¿no?, pero creo que el nivel de mediación y también lo que es 

monitoreo, o sea, creo que ahí está también mi rol. Justamente, poder acompañarlos en sus ideas o a 

encontrar soluciones, y que puedan vincularlo, con mayor facilidad, con las otras actividades que trabajamos 

(D5, docente de primaria con 2 años de experiencia).  

Efectivamente, el docente es uno de los agentes sociales con mayor influencia en el 

desarrollo del potencial creativo de los estudiantes, aunque no siempre de manera positiva 

(Kampylis et al., 2009; Kowalski, 1997). Las investigaciones indican que cuando los maestros 

asumen todo el control de los procesos de enseñanza y aprendizaje, se disuade la iniciativa y la 

autonomía de los estudiantes, lo que afecta negativamente en su desempeño creativo (Do Carmo 

y De Souza, 2013; Garcês et al., 2016; Ng, 2002).  

En consecuencia, la evidencia resalta la necesidad de enfoques centrados en los 

estudiantes, quienes puedan asumir un rol activo y autónomo en sus propios procesos de 

aprendizaje. En efecto, tal y como creen estos profesores participantes de la investigación, los 

docentes deben desempeñar un papel como guías, facilitadores o mediadores con el objetivo de 

promover la iniciativa de los estudiantes, así como para ayudarlos en el desarrollo de sus propias 
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ideas y en la articulación con otros aprendizajes (Craft, 2005; Richardson y Mishra, 2018; Sharp, 

2004).  

Asimismo, la mitad de los profesores cree que “el docente también debe ser una persona 

creativa” (D1, D4, D5, D6).  

D: […] primero, la docente tiene hacer un autoanálisis para identificar qué tan creativa es en diversas 

circunstancias porque no vas a enseñar algo que no has logrado o que no eres […] entonces, primero, primer 

paso, cuestionarse, observarse y ser consciente en qué momentos somos creativos. Y si no eres tan creativa, 

paso dos, intentar serlo, ¿no?, investigar, averiguar de qué manera puedo ser más creativa, ponerlo en 

práctica, ser más atenta en ese aspecto (D1, docente de inicial con 2 años de experiencia). 

D: Esencialmente es el tema de la capacidad del docente para poder exponer sus propios procesos creativos 

con sus estudiantes, es algo que tiene ver el modelado, de cómo al docente se le ocurre algo y lleva a los 

estudiantes a también querer explorar procesos diferentes. En tanto a un docente le guste experimentar, ser 

creativo, un estudiante va a ver y aprender ello por aprendizaje vicario. Dice: "Wou, hiciste eso. Igual voy a 

ver cómo me sale a mí". Como docente toca mucho explorar en qué son más creativos para hacer el 

encuentro entre el tema de la propia creatividad y los mejores canales, mejores espacios de enseñanza y 

aprendizaje (D6, docente de primaria con 3 años de experiencia).  

Este hallazgo es similar a los encontrados en otros estudios, en los que se identificó que 

los docentes suelen creer que fomentar la creatividad requiere de docentes creativos (Henriksen 

y Mishra, 2015; Lev- Zamir y Leikin, 2013). Esta visión compartida entre profesores es respaldada 

por la literatura. Como señalan Beghetto y Kaufman (2014), “los docentes necesitan ser y actuar 

como personas creativas, debido a que estarán en una mejor posición para modelar, alentar y 

apoyar las ideas novedosas de los estudiantes, la asunción sensata de riesgos, la curiosidad y 

expresión significativa de los estudiantes” (p. 65). En otras palabras, los docentes, como 

constructores de un ambiente estimulador de la creatividad, deben desenvolverse como modelos 

que muestran su propia creatividad y no esperar que solo sus estudiantes sean personas 

creativas (Sternberg, 2010).  

Cabe resaltar que las características de los maestros creativos comparten un patrón 

similar con las de los docentes efectivos (Alencar, Galvão y Fleith; 2009; Esquivel, 1995). Algunas 

de las más relevantes son la actitud positiva hacia la creatividad y su capacidad para establecer 

buenas relaciones con los estudiantes (Esquivel, 1995). En esta línea, Halpin, Goldenberg y 

Halpin (1990) encontraron que los docentes más creativos enfatizan atmósferas de clase flexibles 

y democráticas, mientras que los docentes menos creativos tienden a ser autoritarios y a estar 

preocupados por el control del comportamiento de los estudiantes.  
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A partir de lo mencionado, se hace evidente la relevancia de esta creencia identificada en 

algunos docentes; sin embargo, no basta con que los maestros puedan compartir esta idea si es 

que no logran desarrollar su creatividad o, al menos, percibirse a sí mismo como personas 

creativas.  

Aspectos sumamente importantes que deben ser abordados en futuras investigaciones, 

especialmente, porque la evidencia empírica ha podido identificar una correlación altamente 

significativa entre las creencias que tiene el docente sobre su propia capacidad creativa y su 

sentido de autoeficacia para promover la creatividad en sus estudiantes (Rubenstein et al., 2013; 

Rubenstein et al., 2017).  

Creencias docentes sobre las características pedagógicas del ambiente de aprendizaje 

para promover la creatividad  

En esta sub-área, se abordan las creencias que tienen los docentes sobre la planificación 

de la creatividad y las estrategias de enseñanza que deben fomentarse para promover el 

desarrollo de la creatividad en el ambiente de aprendizaje.  

Figura 4 

Sub-área: Creencias docentes sobre las características pedagógicas del ambiente de 

aprendizaje para promover la creatividad y sus respectivas subcategorías  

Fuente: Elaboración propia 

 

Creencias docentes sobre la planificación de la creatividad. En primer lugar, cabe 

resaltar que todos los docentes mencionan que promueven la creatividad en todas las áreas 

curriculares. Sin embargo, se han identificado dos creencias relacionadas con la planificación 

que se consideran sumamente importantes de compartir, debido a que pueden afectar la manera 

sobre cómo los docentes podrían estar promoviendo el desarrollo de la creatividad en sus 

ambientes de aprendizaje y, específicamente, en las diversas áreas curriculares. Cabe resaltar 

que la planificación es una de las acciones que todo docente debe realizar como parte de su 

práctica pedagógica (Antunez, 1996; Zabalza, 1996).  
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Al respecto, dos docentes de inicial, una novel y otra experimentada, creen que “el 

desarrollo de la creatividad no necesita planificarse porque fluye espontáneamente de los propios 

estudiantes o durante el desarrollo de las actividades” (D2, D3).  

D: Eh, así como pensando en planificarla, no. Pienso que todas las actividades o los momentos en los que 

se deja que ellos sean los que proponen las actividades, los procesos creativos salen de los niños. No, no, 

no, no lo planifico, sino como que dejo que salga de los niños (D2, docente de inicial con 2 años de 

experiencia). 

D: Mira, yo, la creatividad planificarla, no. Como te digo, en los talleres se trata de abarcar diversos temas, 

diversas áreas, por ahí; entonces, por ahí se va dando la creatividad, no lo planifico (D3, docente de inicial 

con 13 años de experiencia). 

Debido a que las creencias forman parte de un sistema complejo e interconectado (Buehl 

y Beck, 2015; Pajares, 1992), esta creencia podría estar conectada y ser explicada desde las 

creencias sobre la definición de creatividad que tienen y comparten estas docentes, las cuales 

se basan en un fluir de la imaginación y/o en la expresión libre de un interés. Al respecto, esta 

creencia sobre la no planificación de la creatividad podría tomar sentido en el pensamiento de 

aquellas docentes, ya que para ellas, el desarrollo de la creatividad, principalmente, recae en la 

expresión libre y espontánea de la imaginación y de los intereses de los estudiantes, por lo que 

una posible planificación podría ser considerada como innecesaria.  

Por otro lado, el resto de los docentes cree que “el desarrollo de la creatividad se planifica 

cuando se diseñan los proyectos, las sesiones y/o experiencias de aprendizaje” (D1, D4, D5, D6, 

D7, D8).  

D: Claro, por supuesto que se tiene que planificar. Yo lo planifico, por ejemplo, en los proyectos que se 

trabajan con los niños, ahí ya consideramos la creatividad desde las preguntas que vamos a hacer para 

rescatar los saberes previos, sobre cómo voy a realizar la motivación, cómo va a ser la situación problema, 

la problematización con una pregunta, la situación problemática que junto con los niños hemos identificado y 

de ahí ya parte de ellos que puedan generar sus ideas, soluciones (D4, docente de inicial con 23 años de 

experiencia). 

Tal y como creen algunos docentes, el desarrollo de la creatividad requiere de un diseño 

intencional, pero no solo sobre las prácticas pedagógicas, sino también sobre las características 

físicas y socio-afectivas del ambiente de aprendizaje (Beghetto y Kaufman, 2014). Ante lo cual, 

el docente tiene un rol clave, debido a que asume la responsabilidad del diseño, implementación 

y gestión de estas diversas variables que afectan directamente a los estudiantes (Eckoff, 2011; 

Lilly y Bramwell - Rejskind, 2004). 
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Específicamente, llama la atención que las creencias que tienen los docentes sobre la 

planificación de la creatividad se limiten, principalmente, al diseño de preguntas o de algunas 

estrategias, y no se considere la precisión de desempeños curriculares al momento de elaborar 

las unidades o proyectos de aprendizaje. Esto es fundamental, ya que permitiría que los docentes 

tengan propósitos de aprendizaje claros y definidos sobre la promoción de la creatividad y, en 

consecuencia, criterios y procesos de evaluación también claros y definidos (Brookhart, 2010).  

Como señala Beghetto (2005), los docentes deben ser conscientes de las oportunidades 

que ofrecerán a los estudiantes para promover su creatividad. Para ello, será necesario el 

establecimiento de objetivos claros. Aspectos esenciales que también permitirán al docente 

evaluar la creatividad a lo largo de todo el proceso educativo. Concretamente, recoger 

información específica sobre el desempeño creativo de los estudiantes, que será útil para 

acompañar y monitorear su progreso hasta que puedan alcanzar su máximo potencial (Simplicio, 

2000).  

Al respecto, se desea compartir un par de reflexiones sobre algunos de estos docentes, 

ya que si bien consideran que el desarrollo de la creatividad debe planificarse, también señalan 

que a veces no son conscientes de la creatividad cuando tienen que planificar y que recién logran 

identificarla durante o después de la ejecución de la sesión (D1, D6). Incluso, una docente 

menciona que la actividad, en la que considera que más ha desarrollado la creatividad de sus 

estudiantes, no fue planificada (D1).     

D: Debo ser honesto y decir que ciertamente no siempre he sido consciente; entonces, hay veces que me ha 

pasado que durante la sesión se promueven procesos creativos, pero yo no he sido consciente de todos esos 

procesos creativos […] pero cuando yo planeé, cuando yo planifiqué, no me puse a pensar de que esto va a 

hacer que puedan potenciar su creatividad. Entonces, no he sido plenamente consciente de promover la 

creatividad y recién lo veo en el momento de la sesión y en la propia revisión. En la planificación no vi, no era 

consciente que eso tenía potencial creativo hasta que lo llevé a las sesiones, a la ejecución y vi que les voló 

la mente, que eso los llevaba por diversos caminos. Entonces, ahí recién pude ser consciente (D6, docente 

de primaria con 3 años de experiencia).   

D: Me acuerdo que había planificado hacer un taller que iba a ser de conteo, algo así, pero bueno, al final vi 

que mis niños estaban como aburridos de estar mucho tiempo en el salón, de estar en el aula […] Entonces, 

lo que yo hice fue hacer juegos con solo hojas y bolsitas […] Ahí vi donde más surgió la creatividad porque 

los niños, como tenemos un jardín, traían pasto, hojitas, piedritas y con eso iban complementando el material 

que les había dado. Ni siquiera yo lo pensé […] y, bueno, ese fue el día donde más me he quedado 

sorprendida y todo eso yo no lo había planeado, ni lo pensé (D1, docente de inicial con 2 años de experiencia). 

El hecho de que algunos docentes crean que el desarrollo de la creatividad no necesita 

planificarse o que no siempre involucra una decisión plenamente consciente, podría brindar 
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ciertos vestigios de que la promoción de la creatividad en los ambientes de aprendizajes podría 

estar llevándose a cabo a través de prácticas y situaciones espontáneas, intuitivas, no 

intencionales, corriendo el riesgo de que estas no sean las más oportunas y pertinentes para el 

desarrollo creativo de los estudiantes. 

Asimismo, una de las posibles explicaciones sobre estos hallazgos y reflexiones podría 

estar relacionada con la falta de conocimiento no solo sobre creatividad, sino también sobre 

planificación curricular, lo cual también podría estar relacionado con la poca experiencia de estos 

docentes, quienes principalmente son noveles con solo 2 o 3 años de experiencia profesional. 

Tomando en cuenta que las creencias se pueden construir a partir de las experiencias formativas 

y que aquellas guían las prácticas de los maestros (Fives y Buehl, 2012; Skott, 2015), se debe 

resaltar que las creencias construidas a partir de experiencias formativas limitadas o inadecuadas 

podrían orientar prácticas docentes también limitadas o inadecuadas.  

A partir de lo anteriormente mencionado, surgen las siguientes interrogantes: ¿realmente 

los docentes tienen una práctica consciente e intencional al momento de promover la 

creatividad?, ¿qué tan común es esto en nuestras escuelas? Cuestionamientos que deberían ser 

abordados en otras investigaciones que involucren observaciones de aula, ya que ello permitiría 

verificar estas creencias, así como profundizar en el conocimiento y compresión de las prácticas 

de enseñanza y evaluación que tienen los docentes sobre la creatividad.  

Creencias docentes sobre las estrategias de enseñanza que promueven el 
desarrollo de la creatividad. A partir del discurso de los participantes, se han identificado diez 

creencias sobre las estrategias de enseñanza que fomentan la creatividad de los estudiantes en 

el ambiente de aprendizaje. Estas se comparten a continuación: 

Todos los docentes creen que “se debe brindar oportunidades para el juego o juego libre, 

principalmente, en los sectores del aula o a partir de diversos materiales del entorno, usualmente 

no estructurados y que son de interés de los estudiantes” (D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7, D8). 

D: Y justo me pongo a pensar cómo yo, como docente, estoy desarrollando la creatividad o cómo tratamos 

de impulsarla, ¿no? Nosotros tenemos el momento del juego libre, los chicos juegan a los rincones, donde 

hay diversos materiales que tenemos en el aula. Siempre hay un niño que, por ejemplo, quizás, le guste más 

los instrumentos musicales, otro niño que le guste más modelar con plastilina y se van por ese rincón del 

arte, y hay otros niños que les guste más la construcción; entonces, por ahí, por ejemplo, este niño que trabaja 

construcción, ¿cómo podemos trabajar la creatividad en él?, mmm, por ahí, este, dándole este espacio para 

que él pueda armar o construir algo a partir de lo que le interesa (D3, docente de inicial con 13 años de 

experiencia).  
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Todos los docentes creen que “se deben desarrollar actividades abiertas, no dirigidas por 

el docente, donde los estudiantes puedan tomar decisiones, proponer sus ideas y/o elaborar 

productos según sus intereses” (D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7, D8).  

D: Por ejemplo, al crear productos como cuentos. Me acuerdo que habíamos hecho una sesión, estábamos 

en la semana de la maratón de la lectura y dentro de esta maratón habíamos leído muchos cuentos. Los 

chicos habían visto qué es lo que tiene, hay un autor o autora, hay una persona que justamente hace los 

dibujos de los cuentos y por ahí les gustó mucho ese tema. Entonces, yo les digo que también pueden 

desarrollar sus propios cuentos y estaban súper emocionados. Entonces, cada uno crea el cuento de manera 

diferente, de acuerdo a su interés; por ejemplo, hay niños que les encanta los dinosaurios e hicieron su cuento 

de dinosaurios. Hay niñas que les encanta las princesas y por ahí. Entonces, de esa manera, tratamos de 

darle al niño como que libertad al elegir el tema, o sea, sobre qué quieren que trate su cuento y por ahí vamos 

trabajando.                                                                                                                                                                        

E: Maestra y, ¿por qué cree que de esa manera está promoviendo la creatividad?                                                                    

D: Porque yo considero que el niño al hacer su cuento puede hacerlo de la manera libre, de lo que él deseara. 

Es más, incluso, habían niños que me decían: “Miss, yo quiero pintar mis dibujos con témperas”, mientras 

que otros solo querían con colores. Entonces, dejamos cierta libertad para que ellos puedan desarrollar su 

creatividad, sean libres (D3, docente de inicial con 13 años de experiencia).  

La gran mayoría de los docentes cree que “se debe promover el desarrollo de actividades 

de expresión artística o gráfico-plástica” (D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7). 

D: […] y dejar a los niños ser libres en cuanto a las actividades artísticas […] Yo siempre incluyo actividades 

artísticas y gráfico plásticas porque eso les permite a los niños tener confianza, confianza con ellos mismos, 

confianza con la maestra, poder familiarizar con diferentes elementos del aula que, de repente, nunca antes 

estuvo expuesto. Diversas experiencias como estas son las que ayudan a los niños a desarrollar su 

creatividad, a expresar sus ideas, sus intereses (D2, docente de inicial con 2 años de experiencia).  

D: Lo que yo hago, como te digo, en los talleres es tratar de abarcar diversos temas entre lo musical, lo que 

es el arte, todo lo que es arte […] Por ejemplo, en Comunicación hay una competencia que es crea proyectos 

que está más enfocado al arte, a las danzas, todo lo que contempla el arte, pintura, dramatización. Entonces, 

por ahí yo siempre promuevo la creatividad porque eso les gusta a los niños, porque ahí van a poder 

expresarse, compartir, expresar todo lo que les interesa (D3, docente de inicial con 13 años de experiencia). 

D: Bueno, yo siempre utilizo la creatividad en todo momento, ah, para los estudiantes. Al empezar una clase, 

siempre se parte de algo, algo creativo como hacer canciones, cantar […] si vamos a pintar que pinten, pues, 

lo que ellos deseen pintar y eso es lo que ayuda a ellos a ser, eh, más creativos […] estoy formando un 

equipo de baile, por ahí también trato de potencializar esa creatividad, ¿no? […] la idea es que puedan 

expresar sus talentos (D7, docente de primaria con 15 años de experiencia).  

Algunos docentes creen que “se debe propiciar el uso de los materiales que se tienen en 

la escuela y en el entorno de formas nuevas, diversas o inusuales” (D2, D4, D5, D7). 
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D: Por ejemplo, puedes hacer música sin necesidad de un instrumento musical […] voy a la cocina y con 

unas cucharas puedo hacer sonidos y puedo hacer música, o sea, no hay límites. Puedo, este, pintar o puedo 

hacer collage con elementos del espacio, de mi ambiente, de un jardín. No sé, o sea, se me ocurren tantas 

cosas, una investigación en la sala de mi casa, qué cosas puedo encontrar en la sala de mi casa […] no me 

puedo limitar a no tengo colores, no tengo pintura; entonces, no puedo crear. Intentar, sobre todo, no limitarte, 

sino dejar volar la imaginación. Y sí, o sea, sí se puede […] Salimos a diferentes espacios que tiene la 

comunidad; entonces, recogemos piedras, hojas secas, flores, ramas, incluso, hay unas ramas un poco 

diferentes que se salen del árbol y formamos figuras según nuestra imaginación. Entonces, los niños no 

necesariamente tienen que tener pintura o tienen que tener un pincel, o sea, un material específico, sino 

materiales del entorno que puedan darle un nuevo uso, haciendo volar su imaginación para poder crear (D2, 

docente de inicial con 2 años de experiencia). 

Más de la mitad de los docentes cree que “se deben generar oportunidades para el 

diálogo abierto, donde los estudiantes puedan expresar sus ideas u opiniones sobre lo que es de 

su interés o sobre la situación que tienen que solucionar” (D1, D4, D5, D6, D8).  

D: […] Por ahí uno dijo: "hay que hacer un cartel para poner ahí: prohibido que los perros hagan su popó". 

Bueno, y así daban sus ideas. Cuando llegamos al salón, hicimos una asamblea […] Entonces, así lo trabajo. 

Los niños saben que va a ser un momento de diálogo donde hablan, pero también saben escuchar al 

compañero. Esa estrategia es básica para desarrollar la creatividad, pero que no sea un monólogo de una 

maestra o de un solo niño, sino donde todos puedan dar su idea (D4, docente de inicial con 23 años de 

experiencia).  

D: Estoy convencido de que la creatividad se potencia también mucho en torno a la conversación y en lo que 

uno va contando a los demás […] el poder interactuar con otros siempre conviene en un diálogo, en un 

diálogo, de pronto, te permite darte cuenta que la idea que uno tiene que dar no es la única, que pueden 

haber otras, que no solo parte de mí, sino también parte de ellos y ellas; entonces, creo que eso también les 

da esa apertura a que ellos puedan proponer ideas y encontrar soluciones […] Eh, hay que construir el diálogo 

constantemente (D6, docente de primaria con 3 años de experiencia).  

Algunos docentes creen que “se debe facilitar oportunidades para el debate con la 

finalidad de que los estudiantes puedan sustentar sus ideas, respuestas o soluciones” (D1, D4, 

D6).  

D: Ahí veía, observaba cómo entre ellos debatían tratando de sustentar su idea, ¿no?, yo considero que los 

niños tienen que tener estas oportunidades de debatir, de discutir entre ellos para poder dar una respuesta y 

encontrar la mejor solución (D1, docente de inicial con 2 años de experiencia). 

Asimismo, algunos docentes creen que “se debe fomentar el cuestionamiento o la 

profundización del pensamiento a través de preguntas abiertas con el objetivo de que los 

estudiantes puedan elaborar y/o complejizar sus ideas, respuestas o soluciones” (D1, D4, D5).  

D: Yo percibo que muchos de mis niños, a veces, llegan y pasa algo. Entonces, una vía rápida es decirle: 

"¡Ya! toma esto, haz esto", pero yo trato de cuestionarles, que se cuestionen ellos mismos: ¿por qué pasó 
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eso?, ¿qué podemos hacer? y ¿cómo lo solucionamos? Y ahí le vuelvo a preguntar: ¿Tú crees que eso va a 

funcionar? […] Entonces, así me demoro un poco, pero ya con eso, al menos, yo duermo en paz de saber 

que con esas preguntas, estoy ayudando a que piensen, que tengan un pensamiento un poco más profundo 

y no sólo quedarse en una respuesta sencilla […] se vinculan con la creatividad porque trato de elaborar una 

pregunta abierta para que ellos puedan responder desde lo más simple a lo más complejo […] Después, 

también, en la clase cuando pasan situaciones, yo les pregunto a todos; entonces, ahí me dicen sus ideas. Y 

yo le pregunto a la niña, ¿qué es lo que vas a elegir?, ¿qué es lo que crees que mejor va a ayudarte? Y 

bueno, todo el día desde que entran hasta que se van, trato de ayudarles a que ellos piensen porque, desde 

que he entrado a trabajar, siempre he creído que los pequeñitos, los niños deben de pensar, no ser ovejas 

como un rebaño, sino que todos se cuestionen, que pregunten aunque me cueste trabajo, más energía (D1, 

docente de inicial con 2 años de experiencia).   

La mitad de los docentes cree que “se debe fomentar la solución libre e independiente de 

situaciones problemáticas cotidianas o de lo que acontece en clase” (D1, D4, D5, D6).  

D: Como maestra, les doy oportunidades a los niños para que desarrollen su creatividad y siempre he tratado 

de que no sea sólo cuando hacemos alguna actividad gráfico plástica. Como te digo, entonces, yo siempre 

he creído que los niños tienen que aprender a ser creativos en situaciones tan simples como que se les rompe 

su tomatodo o, como te digo, se le mojó su cuaderno y cosas así. Y yo creo que es importante que ellos 

puedan tener estas oportunidades desde pequeños. Entonces, no solucionarle yo, sino que ellos solucionen 

[…] cuando ellos libremente solucionan ya no dependen de mí, ¿no?, ellos ya de manera independiente 

hacen (D1, docente de inicial con 2 años de experiencia).  

D: Por ejemplo, en una clase de Matemática, eh, nosotros teníamos que trabajar con, era registro de datos y 

sistematización de datos en tablas de conteo y en gráficos de barra, ¿no? […] Entonces, yo me acuerdo que 

un grupo se quedó sin material; entonces, ahí uno de los estudiantes me dijo: “pero entonces profesor, ¿qué 

podemos hacer?” Yo le dije: “no sé, ¿qué se te ocurre a ti?”; entonces, él agarró y dijo: “miren, lo que vamos 

a hacer es agarrar esta hojita, esta cartulina, la vamos a cortar y lo vamos a hacer”. Entonces, fue algo que 

me llamó la atención porque fue algo que el niño propuso, ¿no? […] 

E: Entonces, concretamente, ¿por qué cree que en esa sesión promovió la creatividad?                                             

D: Porque yo creo que los estudiantes también pudieron tomar, o sea, pudieron ser partícipes de la toma de 

decisiones para resolver una situación problemática, ¿no? En este caso, el contexto de la falta de material 

se solucionó de una manera y, a partir de eso, se dio, se promovió que los estudiantes también puedan ser 

capaces de ser más independientes y autónomos al momento de tener que solucionar (D5, docente de 

primaria con 2 años de experiencia).   

Además, algunos docentes creen que “se debe promover que los estudiantes prueben 

sus ideas para verificar si funcionan o solucionan la situación problemática” (D1, D5, D6). 

D: Yo siempre les digo: “a ver, intenta, prueba”. Ahí vamos acompañando, haciendo preguntas: ¿Tú crees 

que eso va a funcionar? […] hay que darles la oportunidad, el tiempo para que pongan a prueba sus ideas, 

oportunidad de probar, de solucionar sus problemas, aunque al inicio se equivoquen (D5, docente de primaria 

con 2 años de experiencia).   
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Para finalizar, solo una docente de inicial experimentada cree que “se deben desarrollar 

proyectos de aprendizaje a partir de situaciones problemáticas que sean identificadas y 

solucionadas por los propios estudiantes” (D4).  

D: Por ejemplo, eh, para llegar al colegio hay un pasaje. Hay dos entradas, pero donde yo entro es por un 

pasaje y en ese pasaje tienen mascotas […] mayormente no hay mucha limpieza en las excretas que dejan 

los perritos, ¿no?; entonces, yo tengo que ir ahí esquivándolas. Eh, esa era una problemática que los niños 

también habían observado […] Entonces, de ahí salió la necesidad de hacer un proyecto para mejorar eso, 

¿no? Se hizo la problematización y junto con los niños se buscó una solución, ya pues, y así yo trabajo la 

creatividad (D4, docente de inicial con 23 años de experiencia).   

A nivel general, todas las creencias que tienen los docentes sobre las estrategias de 

enseñanza para promover la creatividad son consistentes con la literatura y la evidencia empírica 

(Alencar, Galvão y Fleith, 2009; Beghetto, 2007; Beghetto y kaufman, 2014; Craft, 2001; Craft, 

2005; Craft, Jeffrey y Leibling, 2001; Davies et al., 2013; Jeffrey y Craft, 2004; Richardson y 

Mishra, 2018; Sternberg, 2010). Específicamente, llama la atención que todos o casi todos los 

docentes crean que las oportunidades para el juego, las actividades abiertas y las actividades de 

expresión artística o gráfico-plásticas son estrategias que estimulan la creatividad en los 

estudiantes.  

Según los investigadores, estas estrategias son consideradas como básicas en un 

ambiente de aprendizaje para la creatividad, especialmente, si es que se trata de una escuela 

infantil o de educación primaria. De acuerdo con los estudios de Cremin, Burnard y Craft (2006), 

ofrecer oportunidades para jugar por tiempos prolongados propicia que los niños se 

comprometan profundamente con sus ideas y con las ideas de sus demás compañeros de juego, 

generando incluso oportunidades para la resolución de problemas.  

En torno a las actividades abiertas, estas son consideradas como esenciales porque 

promueven en los estudiantes la libertad de elección y de respuesta, así como niveles más altos 

de motivación intrínseca (Cullingford, 2007). Investigadores como Jeffrey y Craft (2004) 

consideran a esta estrategia como una práctica pedagógica inclusiva, debido a que las 

participaciones y las ideas de todos los niños son tomadas en cuenta. Respecto a las actividades 

artísticas, estas son consideradas como un excelente medio para la autoexpresión de las ideas, 

emociones y conocimientos de los niños (Bloomfield y Childs, 2000). Experiencias que reflejan 

la comprensión personal que tienen estos niños del mundo y que estimulan la imaginación hacia 

posibilidades ilimitadas de creación (Craft, 2005; Eisner, 2002).  
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Por otro lado, se desea resaltar que solo algunos profesores consideran los usos nuevos 

o inusuales de los materiales, el debate, el cuestionamiento y la resolución de problemas 

cotidianos como estrategias para promover la creatividad. Estrategias poco compartidas entre 

las creencias de los participantes, pero que también son relevantes, debido a que promueven el 

pensamiento divergente (Torrance, 1974), así como niveles de reflexión y comprensión más 

profundos que conducen a la elaboración y redefinición de las ideas y soluciones nuevas 

(Beghetto, 2007; Sternberg, 2010). En otras palabras, se tratan de estrategias que promueven el 

desarrollo de otras habilidades de pensamiento de orden superior que también son elementales 

para el desarrollo del pensamiento creativo (Craft, 2006).  

Cabe resaltar que solo una docente va más allá y cree que se puede estimular el potencial 

creativo de los estudiantes mediante la realización de proyectos de aprendizaje que parten de 

situaciones problemáticas de la vida real. La literatura actual resalta esta práctica porque permite 

un abordaje multidisciplinar de la creatividad a partir de experiencias auténticas (Ferrari, Cachia 

y Punie, 2009).  

En línea con todos estos hallazgos mencionados, también se identifica que las creencias 

que tienen los docentes sobre estas estrategias de enseñanza suelen estar alineadas o 

conectadas con sus creencias sobre la definición de creatividad. Es así que son aquellos 

docentes quienes solo creen que la creatividad es la expresión libre de un talento, de un interés 

personal o de la imaginación, los que suelen orientar sus creencias hacia estrategias basadas 

en el juego libre, las actividades abiertas y las actividades artísticas o gráfico-plásticas; mientras 

que son aquellos docentes quienes creen que la creatividad se relaciona con la elaboración de 

productos novedosos y útiles, y/o con la resolución de problemas, los que suelen considerar tanto 

estas estrategias como las otras que están más orientadas hacia el desarrollo de habilidades de 

pensamiento de orden superior.  

En este caso, tomando en cuenta los aportes de Glăveanu (2018), son estos maestros 

quienes cuentan con creencias más amplias y consistentes con la literatura y la evidencia 

empírica más actual, lo que les permitiría brindar mejores andamiajes para estimular la 

creatividad de sus estudiantes a través de la aplicación de una mayor variedad de estrategias 

que son consideradas como pertinentes.  

Al margen de estos resultados, es importante señalar que varios estudios reportaron una 

relación directa y congruente entre las creencias que tienen los docentes sobre cómo promover 

la creatividad y sus prácticas en el aula (Adams, 2013; Lasky y Yoon, 2011); sin embargo, otras 

investigaciones encontraron inconsistencias.  
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A pesar de que las creencias de los docentes sobre sus estrategias de enseñanza para 

la creatividad estaban alineadas con la literatura y eran muy diversas; por ejemplo, orientadas 

hacia el aprendizaje activo, el trabajo colaborativo, el pensamiento divergente, los enfoques 

lúdicos, la resolución de problemas y el desarrollo de tareas auténticas; las observaciones de 

sus clases demostraron que estas estrategias eran aplicadas parcialmente o solían estar 

ausentes en su enseñanza (Alsahou, 2015; Shaheen, 2011).  

De acuerdo con Fives y Buehl (2012), estas incongruencias podrían deberse a varias 

razones, tales como: la influencia de otras creencias que también forman parte de su sistema de 

creencias, las demandas y limitaciones del contexto escolar que obstaculizan las creencias que 

tienen los docentes, la formación reciente de creencias que se encuentran en un proceso de 

transición respecto a su implementación o simplemente que los docentes expresen información 

socialmente deseable.   

Al respecto y en función de las características de esta investigación, se resalta 

nuevamente la relevancia de desarrollar otros estudios en los que se puedan realizar 

observaciones de clase con la finalidad de lograr inferencias más precisas de las creencias de 

los docentes, verificar si es que estas realmente son consistentes con sus prácticas (Pajares, 

1992) y conocer los diversos factores contextuales que pudieran estar influyendo positiva o 

negativamente (Fives y Buehl, 2012).  

Creencias docentes sobre los aspectos que facilitan y dificultan su propia labor para 

promover la creatividad en el ambiente de aprendizaje 

El estudio de las creencias docentes sostiene que existen diversos factores del contexto 

educativo que pueden actuar como facilitadores u obstaculizadores de la promulgación e 

implementación de las creencias de los profesores en sus prácticas (Buehl y Beck, 2015; Fives 

y Buehl, 2012; Skott, 2015). Al respecto, el estudio y comprensión de las creencias que tienen 

los docentes sobre estos aspectos es relevante, debido a que pueden afectar positiva o 

negativamente su habilidad para generar entornos de aprendizaje adecuados para la creatividad 

(Bereczki y Kárpáti, 2018; Rubenstein et al., 2013).  

Cabe resaltar que estas creencias están profundamente arraigadas a los contextos 

escolares específicos de los docentes; sin embargo, a pesar de que los maestros laboran en 

diversas instituciones de inicial o primaria, en zonas urbanas o rurales, se han identificado 

coincidencias e información relevante que se comparte a continuación:  
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Los docentes creen que “las relaciones de apoyo, libertad y/o confianza que tienen con 

el (la) director(a) de su institución educativa (D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7, D8), así como el contar 

con adecuada infraestructura y espacios implementados con diversidad de materiales y/o 

recursos (D2, D3, D4, D5, D8) son aspectos que facilitan su labor para promover la creatividad”. 

D: Bueno, creo que la relación con la directora me da la seguridad de que mis niños puedan ser de esa 

manera y que puedo darles diversas experiencias dentro y fuera del aula, ¿no?, sabiendo que si ella los ve 

afuera, no me va a venir a decir que por qué están ahí; entonces, eso me da a mí como que calma de que yo 

le puedo contar por qué está pasando eso, por qué los niños están fuera del aula, por qué estoy realizando 

ese tipo de actividades (D1, docente de inicial con 2 años de experiencia).  

D: Mmm, bueno, el apoyo de la Dirección, del director en la institución, gracias a Dios, ah, siempre hay el 

apoyo, ¿no?, siempre está el apoyo para todo lo que propongamos o quisiéramos hacer para promover la 

creatividad de los niños (D7, docente de primaria con 15 años de experiencia).  

D: La Institución cuenta con los espacios, los ambientes, los materiales adecuados para fortalecer el 

desarrollo creativo de los niños. Las maestras siempre estamos apostando para que la institución pueda tener 

algún material que quizás, debido al contexto, es complicado pedirles a los papás, pero siempre apostamos 

por tener algo que al niño le pueda llamar su atención como es el espacio de la cocina, donde se ganó un 

proyecto de innovación y ahí, por ejemplo, los niños van a la cocina y aprenden de manera lúdica, hacen 

matemática de manera creativa (D3, docente de inicial con 13 años de experiencia).  

D: Bueno, a mí me sorprende mucho mi institución. A pesar de ser una institución de zona rural dos, eh, por 

la ubicación y porque justamente está en una zona de Arequipa que está en constante crecimiento, tiene 

mucho apoyo de la mina, de la municipalidad, de personas, ¿no?, entonces, sí, sí hay bastante apoyo y la 

institución sabe cómo gestionar todo este apoyo a nivel de infraestructura, de recursos, materiales (D5, 

docente de primaria con 2 años de experiencia).  

Por otro lado, “la falta de lineamientos institucionales o de fundamentos pedagógicos 

claros sobre cómo promover la creatividad en la escuela (D5), las exigencias de la directora (D3) 

y de los padres de familia (D1, D2, D3, D4, D7) sobre lo que deben enseñar a los estudiantes, el 

tener que compartir aula con docentes y estudiantes de otro turno (D1, D2, D3, D4, D8) y la 

escasez de materiales (D2, D7) son aspectos que los docentes consideran como limitantes”. 

D: […] o sea, el actual director, eh, sí, es como que dice: “sí, tenemos que fomentar que hagan esto, que se 

expresen creativamente los estudiantes” y nos da toda esta apertura, pero creo que la manera en cómo se 

hace, o sea, no se brinda, no se genera un espacio organizado de trabajo, sino que es como que, ya, si 

quieres hacer algo, hazlo, como tú consideres, pero tampoco no hay un fundamento pedagógico. O sea, creo 

que esa sería la limitación que tengo, que hay una visión, no sé si decir errónea, pero creo que no hay una 

perspectiva clara sobre cómo se debe trabajar la creatividad en general (D5, docente de primaria con 2 años 

de experiencia).  

D: Como los niños ya pasan a un primer grado, lo que pasa es que la directora justo nos mencionó que ya en 

estos últimos meses debemos de desarrollar más aprestamiento con los niños, debido a que el próximo año 
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pasan a un primer grado. […] La directora te dice: “los chicos van a ir a un primer grado; entonces, ya tienen 

que estar bien aprestados porque después van a decir que en inicial no les enseñaron nada”. Entonces, por 

ahí, obviamos algunos aspectos que pueden ayudarnos a que el niño pueda desarrollar un poco más su 

creatividad […] y tenemos que hacerle caso porque va y observa que lo estamos haciendo (D3, docente de 

inicial con 13 años de experiencia). 

D: Hay papás que me dicen: “Miss, ¿cuándo hacen los números?”, “Miss, ¿cuándo van a hacer las vocales?”, 

¿no?, o sea, hay papás que presionan un poco más por ese lado, ¿no? A veces los papás quieren más, este, 

que llenes de trabajos a los niños, quieren que los llenes de hojas o que les des cuaderno y no entienden un 

poco el tema de que hay que respetar más a los niños, su proceso de cada niño (D2, docente de inicial con 

2 años de experiencia).  

D: Nosotros compartimos aula. Eso para mí es una dificultad porque mis niños hacen algo, crean algo, lo 

dejan, después venimos y ya no está, ya lo han transformado, ya se rompió, ya se perdió; entonces, eso es 

una gran dificultad también día tras día (D8, docente de primaria con 30 años de experiencia). 

D: […] este, la falta de recursos; a veces, tenemos límites de materiales, niños que no tienen algunos 

materiales, eh; entonces, hay que cambiar, a veces, la estructura del material, de la sesión en el momento.  

Entonces, uno tiene que aplicar como mamá, eh, buscarse los recursos, prestándose de la compañera del 

costado para que todos tengan. Eh, bueno, también es bonito que los niños, este, que ellos puedan compartir, 

aunque, a veces, los papás se quejan. La institución nos brinda todo lo que tiene y lo que puede, pero no 

alcanza y los padres tampoco apoyan porque no quieren o porque no tienen la economía para hacerlo, pues 

todo esto hace que se complique y también genera incomodidad. Entonces, sí, más que todo los recursos, 

los recursos, sí (D7, docente de primaria con 15 años de experiencia). 

Respecto a los aspectos que los docentes creen que actúan como facilitadores, la 

literatura sostiene que estos ciertamente son relevantes. Si bien los docentes desempeñan un 

papel importante en la implementación de un ambiente de aprendizaje que se considere propicio 

para el desarrollo de la creatividad, también requieren de mecanismos de apoyo para que este 

pueda volverse una realidad en sus clases (Ferrari, Cachia y Punie, 2009).  

Al respecto, son las autoridades educativas quienes también cumplen un rol esencial al 

proporcionar los recursos físicos y tecnológicos necesarios, así como la suficiente flexibilidad 

curricular y pedagógica para que los docentes puedan enseñar para y con la creatividad 

(Beguetto y Kaufman, 2014; Ferrari, Cachia y Punie, 2009).  

A pesar de que estas creencias identificadas en los docentes pueden actuar como 

facilitadores, es importante volver a señalar que estas responden única y exclusivamente al 

contexto institucional de cada profesor. Es así que; de modo contrario, hay maestras de inicial y 

primaria quienes creen que, precisamente, es la escasez de materiales en su institución lo que 

principalmente obstaculiza su labor.  
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Hallazgos similares han sido identificados en el estudio de Bereczki y Kárpáti (2018), 

quienes a partir de la revisión de 19 investigaciones identificaron que la falta de materiales y los 

recursos inadecuados son los factores que los docentes principalmente consideran como 

barreras para fomentar la creatividad de sus estudiantes.  

De modo muy parecido, en el estudio de Cachia y Ferrari (2010), donde participaron 7659 

docentes de 32 países europeos, la mayoría cree que no cuentan con el apoyo suficiente; 

específicamente, un 57% lo atribuye a la falta de materiales y recursos, mientras que el 89% a la 

falta de apoyo financiero. Factores que, de ser ciertos, realmente podrían afectar los esfuerzos 

o intentos de los maestros, debido a que la literatura y la evidencia empírica respaldan la 

importancia que tiene la infraestructura, los materiales y los recursos en la construcción de un 

ambiente de aprendizaje que estimule la creatividad (Davies et al., 2013; Richardson y Mishra, 

2018).  

En torno a los otros aspectos, se desea destacar las creencias de un docente novel de 

primaria (D5), quien considera la libertad que le brinda su director como un facilitador, pero al 

mismo tiempo, cree que esta libertad sin lineamientos institucionales o sin fundamentos 

pedagógicos claros es un gran obstáculo para él. Como considera este profesor, la ausencia de 

explicaciones específicas y explícitas sobre cómo promover la creatividad en el contexto escolar 

es una de las principales dificultades que enfrenta un docente al momento de promover la 

creatividad de sus estudiantes, lo cual es mucho más agravante cuando no se cuenta con una 

definición clara y actualizada sobre lo que es la creatividad (Kampylis, 2008).  

Esta situación podría ser muy perjudicial, ya que las prácticas de los docentes podrían 

basarse en mitos o conceptos erróneos, lo que podría limitar o inhibir la creatividad de los 

estudiantes (Beguetto, 2005, 2007; Runco, 1999; Sharp, 2004). Como señalan algunos 

investigadores, no basta con que los directores pidan a los profesores que estimulen la 

creatividad de los estudiantes, se requiere de una comprensión adecuada sobre el significado de 

la creatividad, así como del desarrollo de propuestas pedagógicas alineadas con la literatura y la 

evidencia empírica actual (Beghetto, 2005; Kampylis, 2008; Simplicio, 2000). Cabe resaltar que, 

en nuestro país, ningún documento normativo o curricular brinda una definición explícita sobre lo 

que es la creatividad y, mucho menos, lineamientos explícitos que sirvan de apoyo para los 

docentes.  

Respecto a la creencia registrada, por la mayoría de los profesores, acerca de las 

presiones que ejercen la directora y los padres de familia sobre lo que deben enseñar a los niños, 

se desea mencionar que hallazgos similares fueron reportados en varios estudios de otros 
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países. Específicamente, los resultados revelaron que la mayoría de los profesores cree que 

tiene dificultades para estimular la creatividad de sus estudiantes, debido a las continuas 

exigencias de los directores de preparar a los estudiantes para los exámenes (Chan y Yuen, 

2014; Zhou, Shen, Wang, Neber y Johji, 2013), de cubrir todo el currículo (Cheng, 2010) y de 

mantener la disciplina (Zhou et al., 2013).  

Asimismo, en otros dos estudios que fueron realizados solo con maestras de pre-escolar, 

se identificaron las mismas creencias compartidas por las docentes de inicial de esta 

investigación. Exactamente, las profesoras consideran que las principales barreras que tienen 

que enfrentar son la presión constante de los padres para que sus niños aprendan a leer y 

escribir, y el tener que cumplir con una serie de demandas y tareas que les exigen sus directores 

escolares a pesar de que estas no respondan al currículo ni a las características de desarrollo 

de los niños (Ariffin y Baki, 2014; Ata-Akturk y Sevimli-Celik, 2020).  

Todos estos hallazgos traen a colación los aportes de Craft (2005), quien sostiene que 

los profesores continuamente experimentan diversas tensiones en torno a cómo promover la 

creatividad, ya que tienen que cumplir con una serie de responsabilidades, exigencias y 

expectativas que muchas veces son contradictorias o perniciosas para el desarrollo del potencial 

creativo de sus estudiantes. Múltiples demandas y contradicciones que pueden disuadir al 

docente de enfocarse en la estimulación de la creatividad dentro de su ambiente de aprendizaje. 

Asimismo, llama la atención que de los cinco docentes que comparten aula, exactamente 

todos creen que esta situación los afecta negativamente. Aspecto que genera alerta y habría que 

considerar como relevante, debido a que responde a una realidad muy usual en las escuelas 

públicas de todo el Perú. Una de las posibles explicaciones es que los docentes están 

identificando que no cuentan con la suficiente autonomía para garantizar una adecuada gestión 

de las diversas características físicas, socio-afectivas y pedagógicas de su ambiente de 

aprendizaje, lo cual puede ser muy perjudicial tanto para los profesores como para sus 

estudiantes (Beghetto y Kaufman, 2014).  

Tomando en cuenta que los docentes manifiestan una mayor cantidad de creencias sobre 

aspectos obstaculizadores que facilitadores, y que incluso estos hallazgos no son exclusivos de 

nuestro país, se podría respaldar lo sustentado por diversos investigadores acerca de que las 

escuelas no logran brindar los soportes o mecanismos de apoyo que los docentes necesitan para 

promover la creatividad (Ferrari, Cachia y Punie, 2009; Sawyer, 2012).  
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Cabe resaltar que la interpretación que los docentes realicen sobre los diversos aspectos 

que ellos creen que facilitan u obstaculizan su labor puede influir en las decisiones y en el nivel 

de compromiso que asumirán para promover la creatividad (Fives y Buehl, 2012; Sternberg, 

2015). En síntesis, la identificación y comprensión de las diversas creencias que pueden tener 

los docentes sobre estos aspectos es fundamental dentro de cada institución educativa; 

principalmente, para que las diversas autoridades y los propios docentes puedan tomar acciones 

que garanticen una mayor viabilidad de la creatividad en el contexto escolar.  

A partir de los hallazgos, se concluye lo siguiente: 

A nivel general, las diversas creencias que tienen los docentes de inicial y primaria sobre 

la creatividad y su desarrollo en el ambiente de aprendizaje suelen estar alineadas con la 

literatura y la evidencia empírica.  

No se hallan resultados concluyentes respecto a la relación entre las creencias que tienen 

los docentes y sus años de experiencia profesional o nivel educativo en el que enseñan. No 

obstante, una profesora novel y una profesora experimentada de inicial, así como los dos 

profesores noveles de primaria son quienes suelen tener creencias más amplias y consistentes 

con los aportes de la investigación científica actual. Asimismo, se evidencia una posible relación 

entre las creencias que sostienen los docentes y su formación inicial o continua.  

Específicamente, los docentes creen que la creatividad es importante porque contribuye 

tanto al desarrollo de las personas como al aprendizaje de los estudiantes.  

Los docentes tienen diversas creencias sobre la definición de la creatividad, 

principalmente orientadas hacia la creatividad cotidiana. Si bien las creencias de los docentes, 

en su mayoría, suelen estar alineadas con la literatura, también se identifica que algunos 

docentes pueden tener una visión estrecha de la creatividad, debido a que solo la consideran 

como una forma libre de autoexpresión, ya sea de un talento, de un interés o de la imaginación. 

Asimismo, se identifica que las creencias que tienen los docentes sobre la definición de 

la creatividad suelen relacionarse o ser consistentes con otras creencias, específicamente, con 

las creencias sobre las características del estudiante creativo y las creencias sobre las 

características pedagógicas del ambiente de aprendizaje para promover la creatividad. 

Las creencias que tienen los docentes sobre las características de los estudiantes 

creativos suelen estar alineadas con la literatura y la investigación científica. Sin embargo, a 

veces, los docentes mantienen una perspectiva estrecha, ya que suelen enfocar sus creencias 
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hacia ciertos aspectos, omitiendo características que también son esenciales o, incluso, 

considerando algunas que son inconsistentes con los aportes teóricos y científicos.  

Además, comparten una visión democrática y dinámica del potencial creativo de los 

estudiantes, ya que creen que todos pueden desarrollar e incrementar su desempeño creativo 

como consecuencia de la estimulación en el contexto familiar y escolar.  

Las creencias que tienen los docentes sobre las características físicas, materiales, 

inmateriales y pedagógicas del ambiente de aprendizaje para promover la creatividad suelen 

estar alineadas con los aportes teóricos y la evidencia empírica.  

En relación con las creencias sobre las características pedagógicas del ambiente de 

aprendizaje para promover la creatividad, las creencias sobre las estrategias de enseñanza 

suelen guardar consistencia con las creencias sobre la definición de creatividad que sostienen 

los docentes. 

Finalmente, los docentes creen que existe una serie de aspectos, principalmente 

institucionales, que facilitan o dificultan su labor para promover la creatividad en el ambiente de 

aprendizaje. Al respecto, los docentes declaran una mayor cantidad de creencias sobre aspectos 

obstaculizadores que facilitadores. Aspectos que la literatura y la evidencia empírica identifican 

como factores inhibidores de la creatividad en el contexto escolar. 

En función de los hallazgos y reflexiones que surgieron durante el proceso de análisis, se 

plantean las siguientes recomendaciones: 

Recomendaciones para la práctica 

Respecto a los docentes participantes de esta investigación, se les recomienda utilizar 

este documento como un recurso para la reflexión, el cual les permita identificar sus creencias, 

cuestionarlas y contrastarlas a la luz de los hallazgos, la literatura y la evidencia empírica 

compartida en esta tesis. Proceso que debería ser llevado a cabo, principalmente, por aquellos 

docentes en los que se han identificado algunos mitos que deben ser superados o creencias que 

deben ser cambiadas porque son incongruentes con la literatura y la investigación científica.  

Debido a que el contexto institucional puede tener una fuerte influencia en la construcción 

de las creencias docentes, así como en la implementación de estas en sus prácticas, se 

recomienda compartir este documento con las autoridades y/o colegas de su institución educativa 

con el objetivo de brindarles información y motivar la reflexión acerca de sus creencias sobre la 

creatividad, sobre las prácticas que promueven y, esencialmente, sobre aquellos factores que 
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podrían estar obstaculizando sus labores. Se espera que estos procesos de reflexión puedan 

orientar la toma de decisiones y acciones que garanticen el desarrollo de la creatividad en su 

contexto escolar.  

Al respecto, la creación de comunidades de aprendizaje, la observación de clases, la 

mentoría y los grupos de estudio entre docentes pueden ser buenas estrategias que ayuden a 

los maestros a enriquecer tanto sus creencias como sus prácticas relacionadas con la promoción 

de la creatividad en sus ambientes de aprendizaje. 

Por otro lado, será esencial que los programas de formación inicial y continua, además 

de cumplir con altos estándares de calidad, incluyan las creencias que tienen los estudiantes de 

educación y los docentes en servicio sobre la creatividad y su desarrollo en el ambiente de 

aprendizaje. Para ello, será necesario brindarles experiencias significativas y sostenidas en el 

tiempo que les permitan expresar, reflexionar, comprender, cuestionar y, de ser necesario, 

cambiar sus propias creencias con el principal objetivo de lograr prácticas exitosas en beneficio 

del desarrollo creativo tanto de los niños como de los propios docentes.  

Asimismo, corresponderá a los propios maestros monitorear constantemente sus 

creencias y prácticas, cultivar la investigación y hacerse responsables de la adquisición de 

nuevos conocimientos sobre la creatividad y su desarrollo. 

Finalmente, se recomienda incluir definiciones explícitas sobre la creatividad en los 

diversos documentos normativos, curriculares y formativos, las cuales estén basadas en los 

aportes de la investigación científica actual. La ausencia de estas definiciones podría propiciar la 

transmisión irreflexiva de micro discursos o conceptos erróneos, así como la generación de mitos 

que influyan negativamente en las prácticas de los docentes y; en consecuencia, en el desarrollo 

de la creatividad de los estudiantes.  

Recomendaciones para la investigación 

Llama la atención que las creencias que tienen los docentes sobre la definición de 

creatividad suelan orientar o guardar consistencia con otras creencias, principalmente con 

aquellas relacionadas con las características de los estudiantes creativos y las estrategias de 

enseñanza para promover la creatividad. Tomando en consideración estos resultados y la 

literatura sobre la naturaleza sistémica de las creencias, aquellas creencias sobre la definición 

de creatividad podrían estar actuando como creencias centrales. Al respecto, se recomienda la 

realización de otros estudios que permitan corroborar o contrastar esta posible hipótesis.   
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Por otro lado, debido a que el estudio de las creencias docentes sobre la creatividad y su 

desarrollo en el contexto escolar es casi nulo en nuestro país, se sugiere realizar más 

investigaciones que permitan una mayor exploración y comprensión de las creencias que tienen 

los maestros peruanos. Al respecto, también se sugiere conformar muestras más amplias y de 

otros contextos culturales o educativos; por ejemplo, incluir docentes de la región selva, de 

educación secundaria o de escuelas privadas. Todo ello con el principal objetivo de contar con 

mayor evidencia empírica que permita orientar la política educativa, los planes de estudio o 

cualquier iniciativa formativa sobre creatividad. 

Por sugerencia de los investigadores, se recomienda continuar con el diseño de estudios 

cualitativos, debido a que permiten una exploración más profunda y comprensiva de las creencias 

docentes. Para fortalecer la validez de estas investigaciones, se exhorta la triangulación con otras 

técnicas como el uso de diarios, biografías, dilemas, metáforas, viñetas u observaciones de 

clases, ya que aportarán a la realización de inferencias e interpretaciones más ricas y precisas.  

Tomando en cuenta que las creencias actúan como un principio explicativo y predictor de 

las prácticas de los docentes, se recomienda realizar otras investigaciones que permitan conocer 

la relación entre las creencias que tienen los docentes sobre la creatividad y las prácticas que 

realmente implementan en sus clases. La identificación de congruencias o incongruencias entre 

estas serán esenciales para el diseño de futuras investigaciones, así como para orientar la 

implementación de programas de formación o acompañamiento docente.  

Como parte del reconocimiento de la complejidad de los sistemas de creencias, es 

necesario examinar las posibles conexiones entre las creencias que tienen los docentes sobre la 

creatividad y otras creencias de su sistema que también podrían estar relacionadas. Por ejemplo, 

se podrían abordar las creencias sobre la enseñanza, el aprendizaje, el conocimiento, el sentido 

de autoeficacia o sobre el propio potencial creativo. Asimismo, realizar un estudio minucioso del 

contexto en el que se desempeña cada docente, ya que los diversos factores contextuales 

pueden influir en la promulgación e implementación de aquellas creencias en sus prácticas.   

Para finalizar, se sugiere abordar otras líneas de investigación relacionadas con la calidad 

de la formación inicial y continua que brindan las universidades e institutos pedagógicos sobre la 

creatividad, así como sobre la calidad de los diversos programas de capacitación y 

acompañamiento que ofrece el Ministerio de Educación para los docentes de escuelas públicas.  

Todos estos estudios serán de gran relevancia para orientar la mejora en los planes de 

estudio y en las diversas experiencias formativas que se ofrecen a los maestros. Aspectos que 
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son esenciales para que los estudiantes de educación y los docentes en servicio puedan construir 

creencias e implementar prácticas que estén alineadas con la literatura y la evidencia empírica 

actual. Requisito fundamental para que el desarrollo de la creatividad sea una realidad en las 

escuelas peruanas.  
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Apéndices 

Apéndice A. Guía de Entrevista Semiestructurada 
Estimado(a) maestro(a), 
La siguiente entrevista tiene como objetivo recoger sus creencias sobre la creatividad y el desarrollo de esta en el 
ambiente de aprendizaje. Debido a que se trata de un estudio sobre creencias, es necesario resaltar que en esta 
entrevista no existen respuestas correctas o incorrectas. Lo importante es que usted sea lo más sincero(a) posible.  
 

 
DATOS GENERALES 

 
 
- ¿Qué edad tiene? 
- ¿Podría comentarme sobre su formación profesional? 

a. ¿Tiene alguna formación en temas de creatividad o sobre creatividad en la educación?  
b. ¿Qué tipo de formación? ¿Algún curso, taller...? 

- ¿Cuántos años de experiencia tiene como docente de aula? 
- Actualmente, ¿en qué aula o grado enseña? 
 

 
ÁREA 1: CREENCIAS DOCENTES SOBRE LA CREATIVIDAD 

 
 
 
 

Naturaleza 

 
Hay docentes que señalan que solo algunas personas pueden ser creativas, mientras que otros 
docentes mencionan que todas las personas pueden ser creativas. 
- Ante lo mencionado, ¿está de acuerdo con alguna de esas posturas? ¿Por qué?  
a. En el caso de que el docente se oriente hacia la primera postura, se le podría repreguntar lo 
siguiente: Sobre aquellas personas que no son creativas, ¿cree usted que pueden aprender a ser 
creativas? ¿Por qué? 
 
- Desde su propia perspectiva, para usted, ¿qué es lo que hace a una persona creativa? ¿Por qué? 
a. ¿Hay algo más que desee agregar? ¿Cree usted que pueden haber otros aspectos? 
 
- Al respecto, según usted, ¿cuándo podríamos decir que una persona es creativa? ¿Por qué? 
a. ¿Hay algo más que desee añadir? 
b. Según usted, ¿de qué otras maneras se puede ser creativo? 
c.¿Cree usted que una misma persona puede ser creativa en todas las 
formas/aspectos/situaciones/áreas/campos que ha mencionado? ¿Por qué? 

Importancia - ¿Cree usted que la creatividad tiene algún aporte en la vida de las personas? ¿Por qué?  ¿De qué 
manera? 
a. Orientándonos hacia el campo educativo, para usted, ¿cuál sería el aporte de la creatividad en 
el aprendizaje de los estudiantes? 
 

Estudiante 
creativo 

- En general, ¿cómo describiría a un estudiante creativo? 
a. ¿Cree usted que algunos estudiantes pueden ser más creativos que otros? ¿Por qué? 
b. ¿Cree usted que el nivel de creatividad de un estudiante puede cambiar a lo largo del tiempo? 
¿Por qué? ¿De qué manera? 

 
Definición - Para ir cerrando con la entrevista, para usted, ¿qué es la creatividad?  
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ÁREA 2: CREENCIAS DOCENTES SOBRE EL DESARROLLO DE LA CREATIVIDAD EN EL AMBIENTE 

DE APRENDIZAJE 
 

 
 
 
 
 

Prácticas 
docentes 

 
- ¿Cómo planifica sus sesiones? 
 
- Cuando está planificando sus sesiones, ¿considera la creatividad? ¿Por qué? 
a. ¿Cómo la incluye en su planificación?  

 
- Específicamente, ¿en qué áreas curriculares promueve la creatividad?  ¿Por qué? 
a. ¿Podría describir una sesión de un área específica donde haya considerado promover la 
creatividad de sus estudiantes?  
b. ¿Por qué considera que de esa manera ha fomentado la creatividad? 
c. ¿Promueve la creatividad de otras maneras? ¿Por qué? 
d. Y en las otras áreas curriculares, ¿cómo promueve la creatividad? ¿Podría brindar algunos 
ejemplos? 

 
- Y al momento de evaluar, ¿considera la creatividad? ¿Por qué? ¿En qué áreas curriculares? 

¿De qué manera? 
a. ¿Podría describir una actividad evaluativa de un área específica donde haya considerado 

evaluar la creatividad?  
b. En aquella situación, ¿consideró algún criterio de evaluación sobre el desempeño creativo 

de sus estudiantes? ¿Por qué? ¿Podría mencionarlo? ¿Por qué optó por aquel criterio de 
evaluación? 

c. Y en las otras áreas curriculares, ¿cómo evalúa la creatividad? En aquellas situaciones 
evaluativas, ¿ha tomado en cuenta algunos criterios de evaluación sobre el desempeño 
creativo? ¿Por qué? ¿Cómo cuáles? 

 
 

Características 
del ambiente 

de aprendizaje 

- Desde su propio punto de vista, ¿cómo debe ser un ambiente de aprendizaje que se 
considere favorable para el desarrollo de la creatividad?  
a. Actualmente, ¿cree usted que estas características forman parte de su clase? ¿Por qué? 
b. Al respecto, ¿cambiaría algo para fortalecer el desarrollo de la creatividad de sus 
estudiantes? ¿Por qué? 

 
Aspectos que 

facilitan o 
dificultan la 

labor docente 

- ¿Qué aspectos cree usted que facilitan su labor para fomentar la creatividad en el ambiente 
de aprendizaje? ¿Por qué? ¿Podría describirlos? 
a. Al respecto, ¿considera que pueden haber otros aspectos distintos a los ya mencionados? 

 
- Por otro lado, ¿qué aspectos cree usted que dificultan, limitan u obstaculizan su labor para 
fomentar la creatividad en el ambiente de aprendizaje? ¿Por qué? ¿Podría describirlos?   
a. Al respecto, ¿considera que pueden haber otros aspectos distintos a los ya mencionados? 

 
 

  CIERRE DE LA ENTREVISTA 

 
Estimado(a) docente, ya no tengo más preguntas.                 
- ¿Hay algo que usted desee añadir antes de terminar la entrevista?  
 
¡Muchas gracias por su colaboración! 
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Apéndice B. Protocolo de Consentimiento Informado para Participantes 
Estimado/a participante, 
 
El propósito de este protocolo es brindar una explicación clara sobre la naturaleza de la investigación y el rol que 
asumirá en ella.  
 
La presente investigación es conducida por la Lic. Brenda Franccesca Cánepa Cazeneuve, estudiante de la maestría 
en Cognición, Aprendizaje y Desarrollo de la Pontificia Universidad Católica del Perú, como parte de su trabajo de 
tesis para optar por el grado de magistra. Asimismo, este trabajo es asesorado por el Mg. Frank Joselin Villegas 
Regalado, quien es docente de la misma casa de estudios. El objetivo de la investigación es conocer las creencias 
docentes sobre la creatividad y su desarrollo en el ambiente de aprendizaje.  
 

• Si usted accede a participar en esta investigación, se le solicitará responder preguntas sobre el tema antes 
mencionado en una entrevista virtual por medio de la plataforma Zoom, lo que le tomará 45 minutos, 
aproximadamente.  

• A fin de registrar apropiadamente la información, se solicita su autorización para grabar la conversación en 
formato audiovisual. Luego de la identificación de su identidad al inicio de la entrevista, usted tendrá la opción 
de mantener prendida su cámara o apagarla.  

• Las grabaciones serán almacenadas únicamente por la investigadora en una carpeta con contraseña en su 
computadora personal, a las cuales solo tendrán acceso ella, su asesor y un/a transcriptor/a, quien firmará 
una declaración de confidencialidad. Cinco años después de publicada la tesis, todas las grabaciones serán 
eliminadas.  

• La información que se recoja será estrictamente confidencial, por lo que su identidad será resguardada. Para 
ello, no se hará ninguna referencia expresa de su nombre y se utilizará un código de identificación.  

• Los datos obtenidos podrán ser utilizados para otros fines exclusivamente académicos, tales como artículos 
científicos y ponencias.  

• Su participación en la investigación es completamente voluntaria, por lo que puede interrumpir la misma en 
cualquier momento, sin que ello le genere algún perjuicio. Si se sintiera incómodo o incómoda, frente a alguna 
de las preguntas, puede ponerlo en conocimiento de la investigadora y abstenerse de responder. Al respecto, 
se considera que participar en este estudio involucrará un riesgo mínimo para usted.  

• Si tuviera alguna duda sobre la investigación, usted es libre de formular las preguntas en el momento que 
considere pertinente, a fin de clarificarlas oportunamente. 

• Al finalizar la investigación, se le comunicarán los resultados a través de la entrega de la tesis, la cual será 
compartida por la investigadora a su correo electrónico. Además, este documento final será publicado en el 
repositorio de tesis de la Pontificia Universidad Católica del Perú.  

 
Si tiene alguna consulta sobre el desarrollo del estudio, puede comunicarse con la investigadora en el siguiente correo 
electrónico: bcanepa@pucp.edu.pe o al siguiente número telefónico 991173215, o con el asesor de la investigación 
mediante su correo electrónico fvillegas@pucp.pe. Asimismo, si tiene alguna consulta sobre los aspectos éticos, puede 
comunicarse con el Comité de Ética de la Investigación de la universidad a través de su correo electrónico 
etica.investigacion@pucp.edu.pe 
 
 
Yo, ____________________________________________________________________, doy mi consentimiento 
para participar voluntariamente en este estudio. He recibido información de forma verbal sobre el estudio mencionado 
anteriormente, he leído la información descrita, y he tenido la oportunidad de discutir y hacer preguntas sobre el 
estudio. Al firmar este protocolo, estoy de acuerdo con que la información que proporcione a la investigadora será 
usada para los fines de esta investigación y las publicaciones académicas a las que diera lugar. Asimismo, entiendo 
que mi identidad será tratada de manera confidencial y que puedo finalizar mi participación en cualquier momento, sin 
que esto me represente algún perjuicio. Finalmente, entiendo que recibiré una copia de este protocolo de 
consentimiento informado.  
 
____________________________________________         ______________________    ___________________ 
Nombre completo del (de la) participante                                                Firma                                      Fecha 
 
Correo electrónico del (de la) participante: __________________________________________________________                         
 
 
____________________________________________         ______________________   ____________________ 
Nombre completo de la investigadora                                                      Firma                                     Fecha 

mailto:bcanepa@pucp.edu.pe
mailto:fvillegas@pucp.pe
mailto:etica.investigacion@pucp.edu.pe
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Apéndice C. Declaración de Confidencialidad para Transcriptores1 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

Entiendo que tengo la responsabilidad de honrar este acuerdo de confidencialidad. 

 

Yo, __________________________________________________________, identificado/a con 

DNI N° ____________________________, como transcriptor/a, acepto lo siguiente: 

1. Mantener confidencial toda la información que se me proporcione, sin discutirla o 
compartirla de ninguna manera ni formato con ninguna persona excepto la 
investigadora del proyecto de tesis. 

2. Mantener protocolos de respeto, cuidado y transparencia en cada intercambio con la 
Lic. Brenda Franccesca Cánepa Cazeneuve, investigadora del proyecto de tesis, con 
relación a la información que se maneje y transmita.  

 

Esto aplica especialmente (pero no de modo único) a los nombres de personas y lugares e 
información personal sensible. 

 

 

___________________________________________    _______________    _______________    
Nombre completo del (de la) transcriptor/a                                Firma                         Fecha 
 

 

___________________________________________    ______________    _______________ 
Nombre completo de la investigadora                                       Firma                         Fecha 
 

 
1 Para la elaboración de esta declaración de confidencialidad se ha tenido en cuenta el formato brindado por el 
Comité de Ética de la Investigación de la PUCP.  

Como transcriptor/a en este estudio, entiendo que tendré acceso a información confidencial. 
Esta información ha sido proporcionada por los participantes de la investigación bajo la 
comprensión de que toda la información que se comparta y transmita, sobre todo los 
datos personales, permanecerá en confidencialidad y será usada estrictamente en el 
marco de una tesis para optar el grado de magistra en Cognición, Aprendizaje y Desarrollo 
en la Pontificia Universidad Católica del Perú, conducida por la Lic. Brenda Franccesca 
Cánepa Cazeneuve y que se titula “Creencias docentes sobre la creatividad y su desarrollo 
en el ambiente de aprendizaje”. 
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Apéndice D. Dictamen del Comité de Ética 
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