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;Por qué evaluar el pensamiento creativo?

Las ideas creativas y los avances en ciencias, tecnologia, filosofia, artes y humanidades han impulsa-
do el desarrollo de la cultura humana en todo el mundo (Hennessey y Amabile, 2010). El pensamiento
creativo es, por lo tanto, mas que simplemente presentar ideas aleatorias. Es una competencia tangible,
basada en el conocimiento y la practica, que ayuda a las personas a lograr mejores resultados, a menu-
do en entornos limitados y desafiantes. Las organizaciones y sociedades de todo el mundo dependen
cada vez mas de la innovacion y la creacién de conocimiento para abordar los desafios emergentes
(OCDE, 2010), lo que impulsa la innovacién y el pensamiento creativo como empresas colectivas.

Si bien es cierto que el pensamiento creativo impulsa los tipos de innovacion que tienen un impacto
en toda la sociedad, también es un fendmeno mas universal y democrético de lo que uno podria creer.
Cada individuo, en mayor o menor grado, tiene el potencial de pensar creativamente (OCDE, 2017). Ade-
mas, existe un consenso general entre los psicélogos y educadores por igual de que el pensamiento
creativo, entendido como la participacion en los procesos de pensamiento asociados con el trabajo
creativo, puede mejorar otras habilidades individuales, incluidas las capacidades metacognitivas, inter e
intrapersonales y habilidades de resolucion de problemas, asi como promover el desarrollo de la identi-
dad, el logro académico, el éxito profesional futuro y el compromiso social.!

Desarrollar una evaluacion internacional del pensamiento creativo puede alentar cambios positivos
en las politicas y pedagogias educativas. La evaluacion del pensamiento creativo de PISA 2022 propor-
cionara a los responsables de formular politicas herramientas de medicién validas, confiables y proce-
sables que los ayudaran a tomar decisiones basadas en la evidencia. Los resultados también alentaran
un debate social mas amplio sobre la importancia y los métodos para apoyar el desarrollo de esta com-
petencia crucial a través de la educacién. Este trabajo en PISA esta conectado con otro proyecto de la
OCDE que tiene como objetivo apoyar nuevas pedagogias que puedan fomentar el pensamiento crea-
tivo. Durante los Ultimos afos, el Centro de Investigacion e Innovacion Educativa (CERI) de la OCDE ha
liderado un estudio de once paises sobre formas de ensefiar y evaluar el pensamiento creativo y critico
con resultados alentadores.

Desde 2015, CERI ha dirigido una exploracién de la ensefianzay la evaluacién del pensa-
miento creativo en 11 paises: Brasil, Francia, Hungria, India, Paises Bajos, Rusia, Republica
Eslovaca, Espafia, Tailandia, Reino Unido (Gales) y Estados Unidos. Tomando como punto
de partida el trabajo pilotado por Lucas, Claxton y Spencer (2013 [124]) en Inglaterra, ha rea-
lizado un prototipo de un nuevo marco conceptual amigable para los maestros para pensar
sobre el pensamiento creativo y critico en las aulas de educacién primaria y secundaria. Ha
desarrollado rdbricas destinadas a ayudar a los maestros a desarrollar o mejorar actividades
pedagbgicas que nutran las habilidades de pensamiento creativo y critico de sus alumnos.

1 Beghetto, 2010 ; Plucker, Beghetto y Dow, 2004; Smith y Smith, 2010; Torrance, 1959; Spencery Lucas, 2018; Longy Pluc-
ker,2015; Barbot, Lubart y Besancon, 2016; Barbot y Heuser, 2017; Gajda, Karwowski y Beghetto, 2017, Higgins et al., 2005.
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Una red internacional de expertos y docentes ha definido el pensamiento creativo como
“proponer nuevas ideas y soluciones”. Segln el marco CERI, el pensamiento creativo tiene 6
dimensiones: (1) sentir, empatizar, observar, describir experiencias e informacion relevantes;
(2) explorar, buscary generarideas; (3) hacer conexiones, integrar otras perspectivas discipli-
narias; (4) extender y jugar con ideas inusuales, de riesgo o radicales; (5) imaginar, expresar,
producir, hacer un prototipo de un nuevo producto (o solucion); (6) apreciar la novedad de la
solucion y sus posibles consecuencias.
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;Cual es el rol de la educacion en el desarrollo
del pensamiento creativo?

Uno de los de los fines fundamentales de la educacion es brindar a los estudiantes las oportunidades
para desarrollar las competencias que necesitan, y que necesitaran, para incorporarse activamente a la
sociedad. El pensamiento creativo es una competencia necesaria para que los jovenes de hoy avancen
en su desarrollo (Lucas y Spencer, 2017), participando en un mundo en constante y rapido cambio, y
que exige ciudadanos flexibles equipados con habilidades requeridas en siglo XXI, que van mas allé de la
alfabetizacién y la aritmética basicas. Es de esperar que los jévenes de hoy probablemente desarrollen
su actividad como adultos en sectores o roles que alin no existen, utilizando nuevas tecnologias para
resolver problemas nuevos. Educar para el pensamiento creativo favorece que los jovenes se adapteny
puedan desarrollar capacidades para emprender tareas que las maquinas no pueden replicar facilmen-
te y abordar desafios locales y globales cada vez mas complejos con soluciones listas para usar.

La importancia de fomentar el pensamiento creativo en la educacién se extiende mas allé del am-
biente laboral. La educacién juega un papel crucial en favorecer que los jovenes descubran, desarrollen
y definan sus talentos, incluidos sus talentos creativos. Las instituciones educativas juegan un papel vital
en hacer que los jovenes se sientan parte de la sociedad en la que viven y que poseen g los recursos
creativos para contribuir a su desarrollo (Tanggaard, 2018).

El pensamiento creativo también puede beneficiar la forma en que los estudiantes aprenden al apo-
yar la interpretacion de experiencias, acciones y eventos de maneras novedosas y personalmente signi-
ficativas (Beghetto y Kaufman, 2007). La imaginacion y la curiosidad de los estudiantes pueden impulsar
el proceso de aprendizaje: el pensamiento creativo puede ser un vehiculo para la comprensién, incluso
en el contexto de objetivos de aprendizaje predeterminados (Beghetto y Plucker, 2006). Para aumentar
la motivacion y el interés de los estudiantes se deben desarrollar nuevas formas de aprendizaje que se
involucren con las energias creativas y reconozcan el potencial creativo de todos. Tal desarrollo puede
ayudar particularmente a aquellos estudiantes que muestran poco interés y guiarlos para que expresen
sus ideas y se desarrollan de acuerdo a su potencial (Hwang, 2015).

Aligual que cualquier otra habilidad, el pensamiento creativo puede fomentarse mediante una apli-
cacion préacticay especifica (Lucas y Spencer, 2017). Algunos educadores pueden pensar que el desarro-
llo de las habilidades de pensamiento creativo de los estudiantes puede implicar que les quite tiempo
para tratar otras materias del plan de estudios. Pero, en realidad, los estudiantes pueden pensar crea-
tivamente en el contexto del estudio de las asignaturas del curriculum. Esto es, que el pensamiento
creativo puede desarrollarse mientras se promueve la adquisicion de conocimiento disciplinar a través
de enfoques que fomentan la exploracion y el descubrimiento en lugar del aprendizaje de memoria'y
la automatizacion (Beghetto, Baer y Kaufman, 2015). Los docentes reconocen el pensamiento creativo,
las circunstancias que lo alientan y como pueden guiar efectivamente a los estudiantes para que sean
mas creativos en su actividad. Una mayor comprension de cémo se desarrolla el pensamiento creativo
puede, a su vez, motivar a favorecer que sus estudiantes tomen tiempo para “incubar” ideas creativas en
sus procesos de aprendizaje (Csikszentmihalyi, 1996).
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Disefo centrado en la evidencia como marco general
para la evaluacion PISA 2022

El disefio centrado en la evidencia (ECD, por su nombre en inglés) (Mislevy, Steinberg y Almond, 2003)
proporciona un marco conceptual para desarrollar evaluaciones innovadoras y coherentes que se ba-
san en argumentos basados en la evidencia, conectando lo que los estudiantes hacen, escriben o crean
en una plataforma digital con competencias multidimensionales (Shute, Hansen y Almond, 2008; Kim,
Almond y Shute, 2016). El ECD parte de la premisa de que la evaluacién es un proceso de razonamiento
que parte de la evidencia para generar juicios de valor y afirmaciones especificas sobre las habilidades
mostradas por los estudiantes. En esencia, las respuestas de los estudiantes a las tareas de evaluacion
proporcionan la evidencia para este proceso de razonamiento, y los analisis psicométricos establecen
la suficiencia de la evidencia para evaluar cada afirmacion. El uso de ECD como marco de organizacion
para la evaluacion del pensamiento creativo PISA 2022 puede ayudar a abordar una serie de preguntas
importantes de disefio de la prueba, a saber: ;qué construcciones o procesos de pensamiento creativo
revela cada tarea dentro de la evaluacién? ;Los métodos de puntuacion propuestos reconocen e inter-
pretan efectivamente la evidencia generada por las respuestas e interacciones de los estudiantes con
la plataforma de evaluacién? ;Cémo se sintetiza toda la evidencia generada por las elecciones de los
estudiantes en multiples tareas? ;Toda la evidencia de un constructo particular es comparable cuando
diferentes estudiantes enfrentan diferentes tareas del constructo?

ECD proporciona una base sélida para el desarrollo de una evaluacién valida de la construccion com-
pleja y multidimensional del pensamiento creativo. Requiere vinculos documentados y explicitos entre
el propdsito de la prueba, las afirmaciones hechas sobre los estudiantes y la evidencia que respalda las
afirmaciones. La adopcién del proceso ECD para la evaluacion del pensamiento creativo PISA 2022 re-
quiere la siguiente secuencia de pasos:

Definicién del dominio: esto implica revisar la literatura relevante e interactuar con expertos para de-
finir el dominio del pensamiento creativo en un contexto educativo. Este trabajo fundamental explicita
las competencias de pensamiento creativo que se desean promover desde el sistema educativo y los
tipos de expresiones creativas que los estudiantes de 15 afios pueden lograry que pueden evaluarse de
manera mas significativa y factible en PISA.

Definicién de constructo: o sea, describir el constructo preciso que evaluara la prueba PISAy especifi-
car las afirmaciones que se pueden hacer sobre los atributos relevantes de los estudiantes sobre la base
de la evaluacion. En la terminologia de ECD, este paso se conoce generalmente como la definicion del
modelo de competencia del estudiante (Shute et al., 2016).

Identificacion de evidencia: describe la evidencia que debe generarse en la prueba para respaldar
las afirmaciones posteriores hechas sobre los desempefios de los estudiantes (es decir, actitudes y des-
empefios que demuestran las habilidades que se evaltan, por ejemplo, lo que los estudiantes pueden
seleccionar, escribir o producir, y cuales constituyen evidencia de las afirmaciones). En ECD, esto se co-
noce como la definicién del Modelo de evidencia. Este paso incluye proporcionar reglas para valorar las
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tareas y para asignar puntajes a las que brindan la evidencia requerida para respaldar las afirmaciones
(incluidos los datos de proceso que quedan almacenados en archivos de registro).

Disefio de tareas: identificacion, conceptualizacion y creacion de prototipos de un conjunto de tareas
que proporcionan la evidencia deseada dentro de las limitaciones de la evaluacion PISA. Esta etapa co-
rresponde al paso Modelo de tarea en la terminologia ECD.

Desarrollo de la prueba: ensamblar las tareas en formatos de prueba que admitan todas las afirma-
ciones de evaluacion establecidas con evidencia suficiente. Esto corresponde al paso del Modelo de en-
samblaje en la terminologia ECD.

Validacién intercultural: garantizar que todos los instrumentos de evaluacion brinden evidencia con-
fiable y comparable entre paises y grupos culturales. Este paso generalmente no se discute en los enfo-
ques de ECD, pero es claramente importante en el contexto de PISA.

Anélisis e informes: ilustrar representaciones apropiadas, significativas y faciles de comunicar de los
resultados de la evaluacion.

La validacién y los estudios piloto pueden aumentar la naturaleza iterativa de este ciclo de disefio:
por ejemplo, el analisis de los datos de validacion puede informar las opciones con respecto a la identi-
ficacion de evidencia y el disefio de tareas.

La estructura de este documento marco sigue esta secuencia de pasos de disefio centrados en la
evidencia. Primero, se describe el pensamiento creativo, tanto en general como especificamente en un
contexto educativo. Luego, se exponen explicitamente los elementos del constructo y los métodos de
identificacion y recopilacion de evidencia. Finalmente, el marco analiza temas relacionados con la vali-
daciony la presentacion de informes.
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Definiendo el dominio de evaluacion

;Qué es el pensamiento creativo?

PISA emplea una definicién de pensamiento creativo que es relevante para estudiantes de 15 afios
de todo el mundo. El pensamiento creativo en PISA 2022 se define como la competencia para participar
productivamente en la generacion, evaluacion y mejora de ideas, que puede dar como resultado soluciones
originales y efectivas, avances en el conocimiento y expresiones impactantes de la imaginacion.

Esta definicién de pensamiento creativo esta alineada con la propuesta por el Grupo de Expertos Ase-
sores Estratégicos de Pensamiento Creativo (OCDE, 2017). Destaca el hecho de que los estudiantes en
todos los contextos y en todos los niveles de educacion necesitan desarrollar habilidades para participar
productivamente en la practica de generar ideas, para reflexionar sobre las ideas valorando su relevan-
ciay novedad, y para insistir sobre las ideas hasta alcanzar un resultado satisfactorio.

Si bien el pensamiento creativo sigue siendo una construccion emergente, la construccion de creati-
vidad mas amplia pero intrinsecamente relacionada tiene una fuerte tradicion de investigacion. Plucker,
Beghetto y Dow (2004) definen la creatividad como “la interaccion entre la aptitud, el proceso y el en-
torno mediante el cual un individuo o grupo produce un producto perceptible que es a la vez novedoso
y Util tal como se define dentro de un contexto social”, lo que refleja su naturaleza multidimensional y
social.

Lograr resultados creativos requiere la capacidad de participar con compromiso en el pensamiento
creativo, pero también puede exigir un conjunto mas amplio y mas especializado de atributos y habilida-
des, como la inteligencia, el conocimiento del dominio o el talento artistico. Por ejemplo, la creatividad
con ¢ mayuscula, ‘gran C*, que esta asociada con los avances tecnolégicos o las obras maestras de arte
exige que el pensamiento creativo se combine con un talento significativo, experiencia profunda y altos
niveles de compromiso en un area en particular, asi como el reconocimiento de la sociedad de que el
producto tiene valor. Sin embargo, la creatividad de “pequefia ¢”, o con ¢ minuscula, o creatividad co-
tidiana, por ejemplo, para organizar creativamente fotos de familia en un album; combinar los restos
de alimentos para hacer una comida sabrosa o encontrar una solucion creativa para un problema de
programacién complejo en el trabajo (Kaufman y Beghetto, 2009) puede ser lograda por casi todas las
personas capaces de comprometerse con el pensamiento creativo.

En general, la literatura esta de acuerdo en que la creatividad de “pequefia c” puede desarrollarse
a través de la practica y perfeccionarse a través de la educacién. La prueba de pensamiento creativo
en PISA 2022 se enfocara en las tareas relacionadas con esta creatividad, “pequefia ¢’ y minimizar la
influencia del talento innato para el desempefio en la pruebay poner un enfoque més fuerte en obtener
evidencia de la capacidad maleable de las personas para participar con compromiso en el pensamiento
creativo. Este tipo de pensamiento creativo se puede aplicar no solo a contextos de aprendizaje que
requieren principalmente la expresién del mundo interior, como la escritura creativa o las artes, sino
también a otras areas donde la generacion de ideas es funcional para la investigacion de problemas o
preocupaciones de toda la sociedad.
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Generalidad de dominio versus especificidad de dominio

Un “dominio” puede entenderse como “cualquier area especifica de conocimiento, como literatura
de arte, historia 0 astronomia” o “el conjunto de representaciones que subyacen y respaldan el pensa-
miento en un area especifica de conocimiento” (Baer, 2011) Los investigadores han debatido durante
mucho tiempo sobre si las habilidades creativas son especificas del dominio: jlas personas creativas son
creativas en todo lo que hacen, o solo cuando participan en actividades especificas? Este debate sobre
la naturaleza de la creatividad se extiende l6gicamente al pensamiento creativo: jel pensamiento crea-
tivo en ciencias es diferente al pensamiento creativo en las artes? jLos que pueden generar facilmente
ideas para explicar un fendmeno cientifico también son buenos para generar ideas para un relato?

La primera generacion de pruebas de pensamiento creativo refleja principalmente la nocion de ge-
neralidad del dominio, basada en la idea de que un conjunto de atributos generales influyen en los es-
fuerzos creativos de todo tipo. Investigadores como Torrance, (1959) asumieron que el desempefio de
los individuos en las pruebas de creatividad podria generalizarse, y que el desempefio creativo en un do-
minio podria transferirse a otro. Sin embargo, estudios mas recientes tienden a rechazar esta suposicion.
Afirman que las habilidades y los rasgos necesarios para el rendimiento creativo son especificos y, por
lo tanto, difieren segtin el dominio (Baer, 2011), o bien presentan modelos de creatividad que integran
aspectos de ambos enfoques (por ejemplo, Kaufman y Baer (2005)).

Dominios de compromiso creativo

Relacionado con el debate sobre la especificidad de dominio de la creatividad esta la cuestion de
cuales y cuantos dominios de creatividad podrian existir. A lo largo de los afios, varios tedricos e investi-
gadores de la creatividad han intentado establecer los diferentes dominios y la investigacién sobre este
tema proviene principalmente de los diversos trabajos de Kaufman (et al. 2004; 2005; 2006; 2009; 2012).
En los trabajos mas recientes, distingue cinco dominios diferentes de compromiso creativo: cotidiano,
académico, de rendimiento, cientifico y artistico (Kaufman, 2012).

Otros investigadores han presentado agrupaciones similares de dominios de creatividad: Runco y
Bahleda (1986) distinguen entre las esferas de actividad creativa “artistica” y “cientifica”. Segin Ama-
bile (1983; 1996), las tareas creativas pueden clasificarse en tres grandes dominios: verbal, artistico y
resolucion de problemas. Del mismo modo, Chen (et al. 2006) identifica los dominios verbal, artistico
y matematico. En otros estudios la separacion de los dominios artisticos y verbales de la creatividad es
apoyada por Conti (et al. 1996) que no encuentra correlaciones en las actuaciones de los participantes
en estos dos dominios.

Un metanalisis integral de estudios empiricos que examinan los dominios de la creatividad respalda
la existencia de un dominio matematico/cientifico que es consistentemente distinto de otros dominios
dela creatividad (Julmiy Scherm, 2016). El metanalisis indica que son visibles patrones estables en todos
los estudios, que generalmente corresponden a los factores: “creatividad practica”, empatia/comunica-
cién y matematica/ciencia, identificados por Kaufman y Baer (2004).
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Enfoques confluentes de la creatividad

Los “enfoques confluentes” o las “teorias componenciales” describen el pensamiento creativo y la
creatividad como fendmenos multidimensionales, e hipotetizan la creatividad como la confluencia de
multiples componentes. La teoria de la creatividad de Teresa Amabile (1983; 2016) describe cuatro com-
ponentes necesarios para que cualquier individuo produzca trabajo creativo: habilidades relevantes del
dominio, procesos relevantes para la creatividad, motivacion porlatareay un entorno propicio. Elmodelo
especifica que la produccion creativa requiere fundamentalmente algunos recursos basicos o materias
primas (es decir, habilidades especificas del dominio, incluidos conocimientos y habilidades técnicas),
un conjunto de procesos o habilidades para combinar estos recursos basicos de nuevas maneras (es
decir, procesos relevantes para la creatividad, incluidos estilos cognitivos apropiados, como apartarse
de libretos preestablecidos y mantener abiertas las opciones de respuesta) y un impulso para hacerlo (es
decir, motivacién por realizar la tarea). También sugiere que varios factores ambientales pueden servir
como inhibidores o facilitadores del compromiso creativo. Estos cuatro componentes incluyen elemen-
tos relativamente estables y elementos que son mas susceptibles al desarrollo y las influencias sociales.

La teoria de la creatividad de Sternberg y Lubart (1991; 1995) sugiere que se necesitan seis recursos
distintos pero interrelacionados para la creatividad: habilidades intelectuales (como habilidades sintéti-
casy analiticas); conocimiento relacionado con el dominio; “estilos de pensamiento” particulares (como
la preferencia por pensar de una manera nueva); motivacion; atributos de personalidad especificos; y
un entorno que apoyay premia las ideas creativas. Sternberg (2006) luego trabajé en la importancia de
la confluencia de estos recursos, explicando que los esfuerzos creativos son mucho mas complejos que
la simple suma de cada componente respectivo. Las interacciones entre los diferentes componentes
pueden conducir a una variedad de resultados: por ejemplo, los altos niveles en muchos componentes
podrian multiplicar el compromiso creativo; por el contrario, puede haber un umbral minimo para cada
componente por debajo del cual el logro creativo no es posible, independientemente de la presencia o
el grado de otros componentes.
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Comprendery evaluar el pensamiento creativo en el aula

Los enfoques confluentes de la creatividad enfatizan la importancia de varios recursos internos para
participar con éxito en el trabajo creativo, asi como la importancia del entorno en el que tiene lugar el
trabajo creativo. Por lo tanto, proporcionan un esquema Util para el disefio de la evaluacién PISA en
pensamiento creativo. Sin embargo, para comprender mejor el pensamiento creativo de los jovenes es
necesario contextualizar estos enfoques de una manera que sea relevante para los estudiantes en su
vida escolar diaria (Glaveanu et al., 2013; Tanggaard, 2014).

La Figura 1 establece algunos puntos clave de observacién del pensamiento creativo en el aula, asi
como las relaciones entre los elementos respectivos. Este modelo se basa en el modelo de pensamiento
creativo en cinco dimensiones propuesto por el Grupo de Expertos Asesores Estratégicos de Pensa-
miento Creativo (OCDE, 2017).

Figura 1. Facilitadores y manifestaciones del pensamiento creativo en el aula

Facilitadores individuales

Facilitadores sociales Logros y progresos
_
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Los centros educativos pueden influir en varias dimensiones de los recursos propios de los estu-
diantes (descritos en adelante como “facilitadores individuales”) para involucrarse en el pensamiento
creativo; incluyen sus habilidades cognitivas la preparacion en el dominio (conocimiento y experiencia
especificos del dominio); la apertura a nuevas ideas y experiencias; la voluntad de trabajar con otrosy
construir sobre las ideas de otros (colaboracion); la voluntad de persistir hacia los objetivos propios fren-
te a la dificultad y las creencias sobre la propia capacidad de ser creativo (orientacién y creencias sobre
los objetivos) y la motivacion para la tarea.

Por otro lado, entre las caracteristicas de los entornos sociales de los estudiantes (descrito en adelan-
te como “facilitadores sociales”) que podrian incentivar u obstaculizar el pensamiento creativo, figuran
la cultura del aula, el enfoque educativo de las escuelas y de los sistemas educativos asi como aspectos
del entorno cultural mas amplio. Todos estos ambientes representan distintos entornos sociales para
los estudiantes y todos influyen en la medida en que los estudiantes valoran e invierten en el desarrollo
de sus propias habilidades creativas y pueden proporcionar incentivos u obstaculos para participar en
el pensamiento creativo.

Finalmente, las instituciones educativas son escenarios en los que se pueden observar y medir las
manifestaciones de pensamiento creativo de los estudiantes, ya sea como individuos o como parte de
un grupo. El logro creativo y el progreso en el aula pueden referirse a formas de expresion creativa (es
decir, comunicar el mundo interno y la imaginacién a través de la escritura, el dibujo, la musica u otras
artes), la creaciéon de conocimiento (es decir, generar conocimiento que es nuevo para el grupoy aportar
a la comprensién en un proceso de trabajo colaborativo) o en la resolucion creativa de problemas (es
decir, encontrar soluciones creativas para una variedad de problemas en todos los dominios).

Estos distintos facilitadores del pensamiento creativo en el aula estan fuertemente interconectados.

Los facilitadores sociales estan inherentemente moldeados por las normas culturales, que a su vez afec-
tan la forma en que los facilitadores individuales de los estudiantes se desarrollan y perfeccionan.
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Facilitadores individuales del pensamiento creativo

Habilidades cognitivas

Varios autores han tratado de identificar las habilidades cognitivas involucradas en el pensar creativa-
mente. Las concepciones de Guilford (1956) del pensamiento convergente y el pensamiento divergente
han sido fuerte influencia en la investigacion en esta area. El pensamiento convergente se define gene-
ralmente como la capacidad de aplicar estrategias de busqueda, reconocimiento y toma de decisiones
convencionales y logicas a la informacién almacenada para producir una respuesta (Cropley, 2006). Por
el contrario, el pensamiento divergente se define como la capacidad de seguir nuevos enfoques y pro-
ducir ideas originales formando combinaciones inesperadas a partir de la informacion disponible y apli-
cando habilidades como la flexibilidad semantica y la fluidez de asociacién, ideacion y transformacion
(Cropley, 2006). También se ha descrito como la capacidad de salir de comportamientos preestablecidos
y buscar diferentes soluciones, probar algo contradictorio cuando todo falla, mirar problemas desde
diferentes angulos, abordar tareas desde un punto de partida diferente, y construir nuevos métodos en
lugar de seguir los ya preelaborados (Schank y Abelson, 1977; Duncker, 1972). En esencia, el pensamiento
divergente genera respuestas que tal vez nunca hayan existido antes y que a menudo son novedosas,
inusuales o sorprendentes.

El pensamiento creativo a menudo se describe en términos de pensamiento divergente, y la mayoria
de las evaluaciones del pensamiento creativo hasta la fecha se han centrado en medir procesos cogniti-
vos de pensamiento divergente. Sin embargo, la literatura destaca claramente que los procesos cogniti-
vos de pensamiento convergente, como las habilidades analiticas y de evaluacién, también son impor-
tantes para la produccién creativa (Cropley, 2006; Reiter-Palmon y Robinson, 2009; Tanggard y Glaveanu,
2014). Por ejemplo, la capacidad de generar ideas novedosas y valiosas puede depender de la ejecucién
previa de otras actividades, como definir con éxito el espacio del problema, o de habilidades como eva-
luar el valor creativo de varias posibilidades o evaluar con éxito la medida en que una solucién potencial
se corresponde con las restricciones de la tarea dada (Runco, 1997). De hecho, Getzels y Csikszentmihalyi
(1976) encontraron que el éxito de los estudiantes de arte en la “construccion de problemas” estaba fuer-
temente correlacionado con las medidas de la originalidad y el valor estético de sus pinturas resultantes,
y que estas medidas estaban ademas relacionadas con el éxito artistico a largo plazo.

Las instituciones educativas pueden promover el uso de pedagogias que fomenten el desarrollo de
las habilidades cognitivas y los enfoques inherentes al proceso creativo (Beghetto y Kaufman, 2010).
Por ejemplo, Mayer (1989) demostrd como las estrategias de aprendizaje para formar representaciones
mentales pueden conducir a mejoras en la creatividad de los estudiantes en ciencias, matematica y
problemas informaticos.

Preparacion en el dominio
La preparacién en el dominio transmite la idea de que un individuo requiere cierto grado de conoci-

miento y experiencia preexistentes dentro de un dominio particular para producir con éxito un trabajo
creativo (Baer, 2016). La suposicion es que cuanto mas conocimiento posea y mejor comprenda las rela-
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ciones entre las piezas de informacion dentro de un dominio, mayor sera la probabilidad de generar una
idea creativa (Hatano e Inagaki, 1986; Schwartz, Bransford y Sears, 2005).

Sin embargo, esta relacion puede no ser estrictamente lineal, particularmente en el caso de la “pe-
quefia ¢” o manifestaciones cotidianas del pensamiento creativo. Si bien se acepta generalmente que
disponer de cierto grado de conocimiento o habilidades relevantes para el dominio es beneficioso para
el pensamiento creativo, el cultivo previo de rutinas establecidas para desplegar conocimiento o habili-
dades relacionadas con el dominio también puede presentar una barrera para el pensamiento creativo,
al resultar en fijacion y renuencia a pensar mas allé de esas rutinas establecidas.

Naturalmente, las instituciones educativas tienen un papel importante que desempefiar en el desa-
rrollo de la preparacién de los jévenes en el dominio (conocimiento y experiencia) en una variedad de
areas tematicas en las que los estudiantes pueden expresar su pensamiento creativo.

Disposicion a la experiencia y la actividad intelectual

Existe una vasta literatura dedicada a identificar los rasgos de personalidad que caracterizan a las
“personas creativas”. Estudios empiricos que examinan la personalidad y el comportamiento de las per-
sonas creativas suelen emplear instrumentos como los cuestionarios y operacionalizan la creatividad
como un rasgo de personalidad relativamente duradero y estable (Hennessey y Amabile, 2010). Estos
estudios han demostrado que muchas personas creativas comparten un conjunto basico de tendencias
personales, pero se destaca particularmente la disposicion entendida como ‘apertura a la experiencia’
y ‘apertura de intelecto’ (aunque se considera que ambas variantes comprenden el factor mas amplio
de ‘apertura’ o disposicién) (Amabile , 2012; Batey y Furnham, 2006; Feist, 1998; Prabhu, Sutton y Sauser,
2008; Sternbergy Lubart, 1991; Sternberg y Lubart, 1995).

Mas especificamente, “apertura a la experiencia” se refiere a la receptividad de un individuo a abor-
dar ideas novedosas, usar la imaginacion y la fantasia (Berzonsky y Sullivan, 1992). Se ha sugerido que
su valor predictivo para los logros creativos en todos los dominios se debe a su “amplia constelacién
de rasgos comunes con manifestaciones cognitivas (por ejemplo, fantasia, imaginacion), afectivas (por
ejemplo, curiosidad, motivacién intrinseca) y de comportamiento (por ejemplo, ser aventurero, salir de
la zona de confort, intentar activamente cosas nuevas), que estan relacionadas con la creatividad” (Wer-
ner et al,, 2014). Ademas, varios académicos han enfatizado ain mas la importancia de un sentido de
curiosidad para producir con éxito el trabajo creativo. (Chavez-Eakle, 2009; Feist, 1998; Guastello, 2009;
Kashdan y Fincham, 2002).

Kaufman et al. (2009) descubrieron que la apertura a la experiencia era la Unica de las dimensiones
de personalidad de los cinco factores de los rasgos de personalidad® que se correlaciona de manera
significativa y positiva con los logros creativos en todos los dominios. McCrae (1987) también descubrio
que el pensamiento divergente se asociaba consistentemente con la apertura a la experiencia, pero no
con las otras dimensiones restantes de la personalidad. Los metanalisis de estudios sobre creatividad
y personalidad han confirmado que la apertura a la experiencia parece ser un rasgo comun en los lo-
gros creativos en todos los dominios, mientras que otros rasgos de personalidad parecen interactuar

2 También conocido como el Modelo de los cinco factores de los rasgos de personalidad: apertura a la experiencia; escru-
pulosidad; extraversion; amabilidad; y neuroticismo (ver McCrae y Costa 1987).
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con creatividad solo en la medida en que benefician a las personas dentro de dominios especificos de
esfuerzo (por ejemplo, la “escrupulosidad” parece mejorar la creatividad cientifica pero menoscaba en
cierta medida el desempefio en las artes) (Batey y Furnham, 2006; Feist, 1998).

La “apertura al intelecto” es un rasgo relacionado pero distinto que también se ha demostrado que
predice el logro creativo. Este constructo se refiere al compromiso cognitivo con informacién abstracta
y semantica, principalmente a través del razonamiento (DeYoung, 2014). En contraste con la apertura a la
experiencia, la apertura al intelecto parece particularmente correlacionada con la creatividad cientifica
(Kaufman et al., 2016).

Orientacion a objetivos y creencias creativas

La persistencia, la perseverancia y la autoeficacia creativa son actitudes que se ha demostrado influ-
yen en la creatividad al proporcionar a las personas un fuerte sentido de orientacién a los objetivos con
la creencia de que pueden alcanzarlos.

La persistencia, o sea el acto de continuar decididamente invirtiendo esfuerzo hacia la meta a pesar
de la dificultad, y la perseverancia, entendida como la tolerancia a la dificultad duradera y la superacion
para alcanzar las metas, son esenciales para la creatividad. Cropley (1990) caracterizo a los individuos
creativos por “su disposicion a invertir esfuerzo”, y Torrance (1988) enfatizé la perseverancia como uno
de los rasgos principales de los individuos creativos. Amabile (1983) sostiene que la capacidad de con-
centrar el esfuerzo durante largos periodos y perseverar ante la frustracién es un componente importan-
te de la capacidad creativa.

La autoeficacia creativa se refiere a las creencias que los individuos tienen sobre su propia capaci-
dad para producir resultados creativos (Beghetto y Karwowski, 2017). La orientacion a objetivos y las
creencias creativas personales estan estrechamente vinculadas: varios investigadores consideran que la
autoeficacia creativa es esencial para determinar si un individuo sostendré el esfuerzo frente a la adversi-
dad (es decir, persistira) y finalmente tendra éxito (es decir, perseverara) en realizar tareas creativamente
(Bandura, 1997). Estas creencias pueden verse influidas por el historial de desempefio previo, el estado
de dnimoy el entorno social en el que se realiza una tarea (Bandura, 1997 74]; Beghetto, 2006).

Por lo tanto, los esfuerzos para estimular el pensamiento creativo en el aula podrian apuntar, a for-
talecer las creencias de los estudiantes sobre sus habilidades creativas y su competencia en actitudes
y comportamientos de autorregulacion (incluyendo persistencia y perseverancia) (Davis y Rimm, 1985).

Compromiso colaborativo

La investigacion contemporanea mira cada vez mas el pensamiento creativo mas alla de una cons-
truccion puramente individual y lo hace como un esfuerzo colectivo, por ejemplo, examinando las ac-
ciones de los equipos en la generacién de nuevos conocimientos (Thompson y Choi, 2005; Prather, 2010;
Grivasy Puccio, 2012; Scardamalia, 2002). Esta comprension particular del pensamiento creativo plantea
que el trabajo creativo es el resultado de la interaccién entre un individuo y su entorno, incluidos otros
individuos dentro de ese entorno. El pensamiento creativo y el compromiso se estructuran como un
ciclo continuo de “hacer” (acciones dirigidas al ambiente) y “experimentar” (tomar las reacciones del am-
biente) (Glaveanu et al., 2013). A través del compromiso colaborativo, los equipos pueden proporcionar
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nuevas respuestas a problemas complejos que estdn més alla de las capacidades de un solo individuo
(Warhuus et al., 2017).

La investigacion sobre el pensamiento creativo colaborativo muestra que los miembros del equipo
participan en un proceso complejo intencional que aprovecha oportunidades, es improvisador y emer-
gente, estableciendo objetivos y monitoreando el progreso a medida que los diferentes miembros del
equipo asumen el liderazgo en funcién de sus propias fortalezas. Ser capaz de participar en procesos
de didlogo e improvisacion crea las condiciones para que surjan nuevas ideas (Montuori, 2003; Tsoukas,
2009). A través de la colaboracion, la accién se fusiona con la creacién y mejora de ideas, las debilidades
en las ideas se reparan y se descubren nuevas formas de evitar los callejones sin salida.

La capacidad de participar en el trabajo colaborativo es un importante impulsor de la creacion de
conocimiento también en el contexto del aula. Los centros educativos pueden proporcionar un entorno
rico en el que los estudiantes pueden explorar y construir sobre las ideas de los demas en un proceso
iterativo y, asf, en colaboracién, crear nuevos conocimientos. Los estudiantes necesitan aprender a ins-
pirarse en las ideas de los demas y apreciar la coautoria y la accién colectiva (Starko, 2002).

Motivacion para la tarea

El papel de la motivacion para la tarea como motor del trabajo creativo ha sido bien documentado
en la investigacion, concretamente en los trabajos de Amabile (1997; 2016; 2010; 1983). La suposicion ba-
sica es que los individuos pueden poseer la constelacién ideal de componentes para un alto potencial
creativo y aun asf no producir trabajo creativo si no estan lo suficientemente motivados para hacerlo.

La motivacion para ser creativo puede ser de naturaleza intrinseca o extrinseca. Individuos que expe-
rimentan una motivacién intrinseca por la tarea encuentran que su trabajo es significativo, participan en
la tarea puramente por razones de disfrute, interés propio o deseo de ser desafiado y son relativamente
insensibles a incentivos, contingencias u otras presiones externas. Csikszentmihalyi (1996) propuso que
el trabajo creativo es facilitado poderosamente por la experiencia relacionada al estado de ‘flujo’ por-
que, en el estado de flujo, las personas “persisten... decididamente, sin tener en cuenta el hambre, la fati-
ga o la incomodidad” (Nakamura y Csikszentmihalyi, 2002) precisamente porque estdn completamente
comprometidos en una tarea por razones inherentes al trabajo mismo. Por el contrario, la motivacion
extrinseca para la tarea se refiere a los incentivos externos, objetivos o presiones que pueden motivar a
las personas a participar en una tarea en particular.

En general, la investigacion ha enfatizado el papel conductor de la motivacién intrinseca parala tarea
y el efecto perjudicial de la motivacion extrinseca en el desempefio creativo (Amabile, 2012; Sternberg,
2006). Sin embargo, las teorias méas recientes han reconocido que los motivadores extrinsecos como las
presiones (por ejemplo, los plazos) o las recompensas (por ejemplo, incentivos y reconocimiento) pue-
den motivar con éxito a las personas a ser o persistir en sus esfuerzos creativos (Eisenbergery Shanock,
2003; Pratt, 2016).
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Facilitadores sociales del pensamiento creativo

Normas y expectativas culturales

Los productos creativos estan integrados a contextos sociales (Baer, 2016; Csikszentmihalyi, 1996) que
estan inherentemente conformados por normas y expectativas culturales que afectan el pensamiento
creativo, ya que pueden influir en las habilidades y los procesos cognitivos que las personas priorizan
para el desarrollo, en la aparicion de valores que dan forma a la personalidad y en las diferencias en las
expectativas de rendimiento dentro de una sociedad determinada (Niu y Sternberg, 2003; Wong y Niu,
2013). Las normas culturales también pueden fomentar el pensamiento creativo en algunas situaciones
y para algunos temas, pero desalentarlo para otros (Lubart, 1998). Algunos estudios han investigado el
efecto de las diferencias culturales en las medidas de creatividad e innovacion nacionales. En general,
concluyen que solo las variaciones a lo largo del eje individualismo / colectivismo de la diferencia cul-
tural han demostrado de manera confiable un impacto significativo en los resultados creativos (Rinne,
Steel y Fairweather, 2013; Ng, 2003).

Enfoques educativos

Las normas culturales afectan los enfoques educativos, en particular los resultados que un sistema
educativovalora para sus estudiantesy los contenidos que prioriza en el plan de estudios. Estos enfoques
pueden, en algunos casos, dar lugar a una falta de aliento o incluso al desanimo activo de ciertos
comportamientos creativos en la escuela (Wong y Niu, 2013). La teoria de la inversién en la creatividad
argumenta que ser creativo es, en gran parte, una decision que cualquiera puede tomar, pero pocos
lo hacen porque consideran que los costos sociales son demasiado altos. Por lo tanto, las escuelas
desempefian un papelimportante en alentar el pensamiento creativo de los estudiantes al aumentar las
recompensas y disminuir los costos sociales asociados a este en el aula (Sternberg, 2006). Por ejemplo,
se ha argumentado que las presiones de estandarizacion y rendicién de cuentas en los sistemas de
evaluacion educativa han reducido el espacio que los estudiantes tienen para el pensamiento creativo
en su trabajo escolar (DeCoker, 2000). Algunos investigadores incluso han afirmado que los enfoques
educativos y los métodos de evaluacion cada vez mas estrechos son la raiz de un “creaticidio” que afecta
a los jovenes de hoy (Berliner, 2011).

Climade aula

La investigacion organizacional ha demostrado los efectos de ciertas caracteristicas del entorno la-
boral en la creatividad de los trabajadores. La retroalimentacion informal, el establecimiento de objeti-
vos, los desafios positivos, el trabajo en equipo, la relativa libertad en la realizacion de tareas y el reco-
nocimiento y el estimulo apropiados para desarrollar nuevas ideas son todos facilitadores ambientales
de la creatividad (Amabile, 2012; Zhou 'y Su, 2010) . Por el contrario, las duras criticas a las nuevas ideas,
el énfasis en el status quo, las actitudes de bajo riesgo entre los directivos y las presiones excesivas de
tiempo se encuentran entre los factores ambientales que pueden inhibir la creatividad (Amabile, 2012).
Se podria argumentar que los efectos de similares factores ambientales también podrian aplicarse al
pensamiento creativo en el aula.
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Con respecto a los centros de estudio especificamente, Nickerson (2010) proporciona una lista de
practicas escolares que pueden sofocar el pensamiento creativo: (1) perpetuar la idea de que solo hay
una forma correcta de hacer una tarea y solo una respuesta correcta a una pregunta; (2) cultivar actitu-
des de sumisiény miedo a la autoridad; (3) adherirse a los planes de estudio a toda costa; (4) promover la
creencia de que la originalidad es una cualidad rara; (5) promover aceptacion en la compartimentacion
del conocimiento; (6) desalentar la curiosidad y el espiritu inquisitivo; (7) y, sobre todo, no permitir que el
aprendizajey la resolucién de problemas sean divertidos.

Es mas probable que los docentes se centren en ensefiar creativamente y en desarrollar la creatividad
de los alumnos dentro de entornos escolares y de politicas educativas que fomentan la innovacion (y
aceptan riesgos asociados) y que les permitan desarrollar y expresar su propia creatividad. Por lo tanto,
los docentes deben comprender laimportancia de la diversidad de ideas de los estudiantes, la asuncion
deriesgosy el trabajo con sus compafieros para realizar tareas dificiles. Todos estos enfoques estan res-
paldados por las creencias de los docentes de que las competencias de pensamiento creativo son algo
que se puede desarrollar en el aula, incluso si este desarrollo lleva tiempo.

Beghetto y Kaufman (2014) proponen que los docentes deben monitorear los mensajes implicitos
enviados por el entorno del aula, asi como cultivar activamente un entorno que ayude a los estudiantes
a aprender cdmo hacerse cargo de su propia creatividad. Por ejemplo, esto podria lograrse fomentando
niveles mas altos de agenda estudiantil para establecer metas, monitorear el progreso, identificar ideas
prometedorasy asumir la responsabilidad colectiva de contribuir al trabajo en equipo creativo y produc-
tivo. Los docentes también deben ayudar a los estudiantes a reconocer como y cuando el pensamiento
creativo es apropiado para la tarea.

Algunos investigadores en educacién han explorado diferentes formas de ensefianza y aprendizaje
que aumentan la probabilidad de creacién de conocimiento. La investigacion muestra que el pensa-
miento creativo puede generarse con éxito a través de la colaboracién en comunidades de desarrollo
del conocimiento, en otras palabras, cuando las instituciones operan como organizaciones creadoras
de conocimiento en las que los estudiantes estan directamente involucrados en un trabajo sostenidoy
creativo (Scardamalia y Bereiter, 2006; Scardamalia y Bereiter, 1999). Cuando la creacién de conocimien-
to se convierte en una actividad intencional que es parte integral de la vida en el aula, como norma de
participacion, los estudiantes pueden aportar nuevas ideas a su comunidad y trabajar para mejorarlas
continuamente (Scardamalia, 2002).

La creacion de conocimiento también se puede promover a través de “preguntas para el asombro”
que implican el proceso de tratar de entender el mundo y provocar a los estudiantes a presentar sus
ideas sobre diferentes fendmenos (Scardamalia y Bereiter, 1992; Bereiter y Scardamalia, 2010).

Compromiso creativo

La creatividad de los productos de los estudiantes proporciona indicadores de su capacidad para
pensar creativamente, particularmente en tareas en las que gran parte del proceso de pensamiento
creativo es “invisible”. Por lo tanto, los productos creativos de los estudiantes pueden ser Utiles para

determinar si su proceso de pensamiento creativo ha sido exitoso (Amabile, 1996; Kaufmany Baer, 2012).

Ha surgido un impresionante cuerpo de literatura sobre la importancia y el andlisis de productos
creativos en una variedad de dominios. Segun las definiciones aceptadas en la literatura, los productos
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creativos son a la vez novedosos y Utiles, tal como se definen dentro de un contexto social particular. En
el contexto escolar, el compromiso creativo puede adoptar distintas formas “cotidianas”, por ejemplo, a
través de actividades expresivas de escritura, dibujo, musica u otras materias de arte, la creacion de nue-
vos conocimientos, o la generacidn de soluciones creativas para diferentes tipos de problemas abiertos.
Estas formas de compromiso creativo en el aula son multidisciplinarias y se extienden mas allé de las
disciplinas tradicionales, como el arte y la ciencia (Beghetto y Kaufman, 2010; Sawyer, 2011).

Expresion creativa

La expresion creativa consiste en formas verbales y no verbales de compromiso creativo, en los casos
en que los individuos comunican su mundo interno y su imaginacion a los demaés. La expresién verbal
se refiere al uso del lenguaje, incluida la comunicacion oral y escrita. La expresién no verbal incluye no
solo el dibujo, la pintura, el modelado y la expresién musical, sino también el movimiento expresivo y la
actuacion, por ejemplo, danza y drama.

Creacion de conocimiento

La creacién de conocimiento se refiere al avance del conocimiento donde se pone énfasis en el pro-
greso en lugar del logro per se, por ejemplo, al establecer ideas conceptuales perfeccionadas tales como
mejores explicaciones o teorfas. La creacién de conocimiento no solo esta reservada para los descubri-
mientos de importancia histérica, sino que también puede ocurrir en todos los niveles de la sociedad
y en todos los dominios. Scardamalia y Bereiter (1999) han elaborado paralelismos entre el trabajo de
cientificos, disefladores y jovenes estudiantes en la creacién de conocimiento, por ejemplo, en casos en
los que independientemente del dominio se reconstruye el conocimiento para interpretar los hallazgos
de otros y dar sentido a las teorias existentes.

Solucion creativa de problemas

Estrechamente relacionado con la creacién de conocimiento esta la resolucién creativa de proble-
mas. No todos los casos de resolucion de problemas requieren un pensamiento creativo: la resolucion
creativa de problemas es una clase distinta de resolucion de problemas caracterizada por la novedad,
la no convencionalidad, la persistencia y la dificultad en la formulacion del problema (Newell, Shaw y
Simon, 1962). El pensamiento creativo se vuelve particularmente necesario cuando los estudiantes se
enfrentan a problemas fuera de su ambito de especializacién donde las técnicas con las que estan fami-
liarizados no funcionan (Nickerson, 1999).
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Implicaciones para el disefio de la evaluacion
del pensamiento creativo PISA 2022

Enfoque y objetivos de la evaluacion del pensamiento creativo en PISA 2022

La evaluacion PISA en su ciclo 2022 se centra en los procesos de pensamiento creativo que uno pue-
de esperar razonablemente de los estudiantes de 15 afios. No tiene como objetivo destacar a individuos
excepcionalmente creativos, sino describir hasta qué punto los estudiantes son capaces de pensar crea-
tivamente cuando buscan y expresan ideas, y como esta capacidad se relaciona con los enfoques de
ensefianza, las actividades escolares y otras caracteristicas de los sistemas educativos.

El objetivo principal de PISA es proporcionar datos internacionalmente comparables sobre el grado
de desarrollo de la competencia de pensamiento creativo en los estudiantes que tengan claras implica-
ciones para las politicas y pedagogias educativas. Por lo tanto, los procesos de pensamiento creativo en
cuestion deben ser maleables a través de la educacion; los diferentes facilitadores de estos procesos de
pensamiento en el contexto del aula deben estar claramente identificados y relacionados con el desem-
pefio en la evaluacion; los dominios de contenido cubiertos en la evaluacién deben estar estrechamente
relacionados con las materias impartidas en la ensefianza obligatoria comun; y las tareas de la prueba
deben parecerse a las actividades reales en las que los estudiantes participan, tanto dentro como fuera
de su salén de clases, de modo que la prueba tenga cierta validez predictiva del progreso y el logro
creativo dentroy fuera del centro educativo.

Recopilar informacién sobre el complejo conjunto de facilitadores del pensamiento creativo en PISA
es desafiante pero alcanzable, al menos en parte. La evaluacién del pensamiento creativo PISA 2022
se compone de dos partes: una prueba y un cuestionario. La prueba proporciona informacion sobre el
grado en que los estudiantes pueden movilizar sus procesos cognitivos de pensamiento creativo cuando
trabajan en tareas que requieren la generacion, evaluacién y mejora de ideas. Los cuestionarios com-
plementan esta informacion con datos sobre otros habilitadores del pensamiento creativo de los estu-
diantes, incluidos actitudes creativas (apertura, orientacion a objetivos y creencias), percepciones de su
entorno educativo y actividades en las que participan tanto dentro como fuera del aula.

En la evaluacion, algunos facilitadores del pensamiento creativo estan mejor cubiertos que otros.
Por ejemplo, si bien las habilidades de colaboracion son un facilitador clave para la creacion de cono-
cimiento en el aula, las capacidades de los estudiantes para participar en el pensamiento creativo y
colaborativo no se miden directamente debido a las dificultades organizativas y técnicas de hacer que
los estudiantes trabajen juntos en PISA, aunque varias tareas de prueba les piden a los estudiantes que
evallien y mejoren el trabajo realizado por otros. No obstante, las habilidades de colaboracion se reco-
nocen como un importante facilitador individual del pensamiento creativo en el aula en este marco, con
la esperanza de inspirar evaluaciones futuras del pensamiento creativo.

Dominios del pensamiento creativo incluidos en PISA 2022

La literatura sobre el tema sugiere que cuanto mayor sea el niumero de dominios incluidos en una
evaluacién del pensamiento creativo, mejor sera la cobertura del constructo. Sin embargo, ciertas limi-
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taciones practicasy logisticas de PISA han tenido implicaciones importantes para los posibles dominios
incluidos en esta evaluacion del pensamiento creativo.

El primero se refiere a la edad de los estudiantes a evaluar. Dado que la poblacién objetivo de PISA
(estudiantes de 15 afios) seguramente ha logrado una cantidad limitada de conocimiento y experiencia
en muchos dominios, los seleccionados como dominios de evaluaciéon deben basarse en el conocimien-
to y las experiencias que son comunes a la mayoria de los estudiantes de esa edad en todo el mundo
(como dibujar, escribir o resolver problemas). Los dominios de evaluacion (y las tareas relacionadas)
también deben reflejar las manifestaciones reales del pensamiento creativo que los jovenes de 15 afios
pueden realizar en este contexto.

Una segunda restriccién es la cantidad de tiempo de prueba disponible. Segln el disefio actual de la
evaluacion PISA los estudiantes tomaran una prueba de pensamiento creativo de una hora. Esto signi-
fica que el rango de posibles dominios de evaluacion debe necesariamente ser limitado, a fin de garan-
tizar que se recopile una cantidad suficiente de datos en cada dominio. Como PISA tiene como objetivo
proporcionar medidas comparables de rendimiento a nivel de pais, en lugar de a nivel individual, es
posible aplicar un disefio de prueba rotativo en el que los estudiantes toman diferentes combinaciones
de tareas dentro de los dominios (con cierta superposicion). No obstante, garantizar la capacidad de
producir medidas confiables del desempefio de los estudiantes a nivel de pais por cada dominio requie-
re que se dedique una cantidad suficiente de tiempo de prueba a las tareas dentro de cada dominio, lo
cual limita lo que razonablemente se puede cubrir en la evaluacion.

Una tercera restriccion es la necesidad de implementar la prueba de pensamiento creativo dentro
de la plataforma estandar de prueba PISA. Esta prueba se administra en computadoras de escritorio
estandares sin capacidad de pantalla tactil y sin conexion a internet. Actualmente, la plataforma ad-
mite una variedad de tipos de itemes y modos de respuesta que incluyen opcion multiple, ingreso de
texto, arrastrar y soltar, destacar (hacer clic en areas dentro de un texto o imagen), una interfaz de chat
y cuadros y graficos interactivos. Si bien ha sido posible incluir nuevas funcionalidades en la plataforma
durante el desarrollo de esta area de evaluacion, como una herramienta de dibujo, tanto la eleccién de
los dominios de evaluacion como el disefio de las tareas tuvieron que tener en cuenta las limitaciones
técnicas de la plataforma.

Teniendo en cuenta estas limitaciones principales, y basandose en la literatura que discute los dife-
rentes dominios de la creatividad, la evaluacién del pensamiento creativo PISA 2022 se centra en dos
areas de contenido tematicas amplias: “expresion creativa” y “creacién de conocimiento y resolucion
creativa de problemas”. La “expresion creativa” se refiere a casos en los que el pensamiento creativo esta
involucrado en la comunicacién a los demas del mundo interior de uno mismo. Esta &rea de contenido
tematico se divide ademas en los dominios de “expresién escrita” y “expresion visual”. La originalidad, la
estética, laimaginaciony la intencion y respuesta afectivas caracterizan en gran medida el compromiso
creativo en estos dominios. Por el contrario, la participacion creativa en la “creacion de conocimiento y la
resolucion creativa de problemas” implica un empleo mas funcional del pensamiento creativo que esta
relacionado con la investigacion de preguntas o problemas abiertos (donde no hay una solucién Unica).
Se divide en los dominios de “resolucion de problemas cientificos” y “resolucion de problemas sociales”.
En estos dominios, el compromiso creativo es un medio para un “fin mejor” y, por lo tanto, puede carac-
terizarse por generar soluciones que sean originales, innovadoras, efectivas y eficientes.

Los cuatro dominios de evaluacion representan una cobertura razonable de las actividades de pen-
samiento creativo en las que tipicamente participan los jovenes de 15 afios y reflejan la naturaleza del
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pensamiento creativo del mundo cotidiano. Si bien claramente no agotan todas las manifestaciones po-
sibles del pensamiento creativo en la educacion, proporcionan una cobertura suficientemente diversa
de la construccién del pensamiento creativo, asi como respetan adecuadamente las diversas limitacio-
nes logisticas y tecnoldgicas de la evaluacion PISA 2022.

Finalmente, dado que existen diferencias en las preferencias culturales para ciertas formas de com-
promiso creativo, al igual que las diferencias en lo que se valora en educacion y en como se ensefia en
a lo largo del mundo, podemos esperar cierto grado de variacion en el desempefio de los estudiantes
entre los dominios. Al hacer que los estudiantes trabajen en mas de un dominio, sera posible obtener
informacion sobre las fortalezas y debilidades a nivel de pais por dominio del pensamiento creativo. Los
datos también pueden dar indicios sobre las diferencias en la medida en que se alienta a los estudiantes
a buscar sus propias soluciones y formas de expresar sus ideas, con implicaciones importantes sobre
como se debe encarar el pensamiento creativo en diferentes dominios en la educacion.

Figura 2. Dominios de pensamiento creativo propuestos para la evaluacion PISA 2022

Expresion creativa

Solucion de problemas

Eltrabajo escrito representa un medio natural para la expresion creativa tanto dentro como fuera del
contexto escolar, y la escritura creativa es importante para desarrollar habilidades cognitivas y comuni-
cativas (Tompkins, 1982). La buena escritura creativa requiere consistencia légica; los escritores creati-
vos les piden a los lectores que entiendan y crean en suimaginacion y esto requiere que se centren en los

Expresion escrita
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detalles y la continuidad de lo escrito. Por ejemplo, incluso las historias que se basan en la fantasia, con
monstruos y extraterrestres, deben obedecer un cierto conjunto de reglas légicas y tener sentido dentro
del universo que el autor ha creado.

Las personas dedicadas a la escritura creativa reflexionan sobre el oficio y el proceso de escritura,
definen las expectativas para su trabajo y responden imaginativamente al texto de los demas (Carter,
2001). Estos procesos pueden estimular muchas areas nuevas de desarrollo intelectual y emocional para
los estudiantes, profundizando su comprensién de si mismos y del mundo (Essex, 1996). Ademas, la
escritura creativa no solo se aplica a las obras de ficcion: participar en la escritura no ficticia también
pueden ser creativo, como escribir esloganes y frases, y usar estas formas de expresién escrita creativa
pueden ayudar a los estudiantes a comprender y dominar reglas basicas de comunicacién efectiva que
necesitan para su vida.

En la prueba propuesta los estudiantes deberan demostrar la capacidad de expresar su imaginacion
en un formato escrito, respetando las reglas y convenciones que hacen que la comunicacién escrita sea
comprensibley apreciada por su originalidad por diferentes audiencias. Se han disefiado varias plantillas
de unidades de prueba para la evaluacién en el dominio de la expresion escrita. Se les pide a los estu-
diantes que participen en una escritura abierta e imaginativa (con restricciones que limitan la longitud
del texto escrito que los evaluadores deberan valorar); generar ideas para varios formatos escritos al
considerar diferentes estimulos, como dibujos animados sin subtitulos o ilustraciones de fantasia; y ha-
cer una mejora original en el trabajo escrito de otra persona (como se proporciona en los estimulos de
la tarea).

Expresion visual

En el &mbito de la expresién visual los estudiantes exploran, experimentan y comunican ideas y sus
propias experiencias utilizando una variedad de medios, materiales y procesos (Asociacién Nacional de
Docentes de Irlanda (INTO), 2009). Producir representaciones visuales puede ayudar a los estudiantes
a interpretar imagenes tanto explicitas como sutiles y a desarrollar una mejor comprension de como
funciona la informacién, la comunicacion y el disefio en general. Podria decirse que la expresion visual
creativa se ha vuelto mas importante en los Ultimos afios; con la ubicuidad de la autoedicion, la creacion
de imagenes digitales y el software de disefio, casi todas las personas, en algiin momento, elaboraran
comunicaciones visuales que los afectaran a ellos mismos o al publico en general (piense, por ejemplo,
sobre laimportancia de la calidad visual de un curriculum vitae).

Las plantillas de prueba disefiadas para la evaluacion en el dominio de la expresién visual solicitan
a los estudiantes participar en tareas abiertas de disefio visual, utilizando una herramienta béasica de
dibujo digital; generar ideas de disefio visual basadas en el escenario y los estimulos proporcionados en
la unidad (por ejemplo, detalles especificos para el uso de ciertas herramientas de dibujo); y sugerir o
hacer mejoras originales a diferentes formas de expresion visual (seglin lo dispuesto en los estimulos de
la tarea), siguiendo instrucciones dadas o informacion adicional.

Resolucion de problemas sociales
En su vida cotidiana los estudiantes usan el pensamiento creativo para abordar problemas (inter)

personalesy sociales. El pensamiento creativo en este contexto implica mirar el problema no solo desde
una perspectiva técnica sino también desde una perspectiva social, en otras palabras, tratar de com-
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prendery abordar las necesidades de otros para encontrar soluciones a problemas centrales, ya sea a
un nivel personal, educativo, de una comunidad mas amplia o global. El pensamiento creativo en este
dominio depende de la capacidad de los estudiantes para empatizar y evaluar las necesidades de un
grupo especifico, reconocer patrones y construir ideas que tengan un significado emocional, asi como
proponer soluciones innovadoras pero funcionales (Brown y Wyatt, 2010).

Las plantillas de las unidades de prueba disefiadas para el dominio de resolucién de problemas so-
ciales proponen a los estudiantes participar en tareas abiertas de resolucién de problemas con un enfo-
que social, ya sea individualmente o en escenarios colaborativos simulados; generar ideas para solucio-
nes a problemas sociales, basados en un escenario dado; sugerir mejoras originales a las soluciones de
problemas (que se proporcionan en los estimulos de las tareas).

Resolucion de problemas cientificos

El pensamiento creativo en la ciencia puede manifestarse de varias maneras: en la concepcion de
nuevas ideas que contribuyen al avance del conocimiento cientifico; en la concepcion de experimentos
para sondear hipotesis; en el desarrollo de ideas o inventos cientificos aplicados a dominios particula-
res de interés practico; o en la nueva implementacion de planes y disefios de actividades cientificas /
de ingenieria (Moravcsik, 1981). Los estudiantes pueden demostrar el pensamiento creativo mientras
participan en sesiones de investigacién durante las cuales exploran, manipulan y experimentan con los
materiales de cualquier manera que elijan (Hoover, 1994).

El pensamiento creativo en ciencias esta estrechamente relacionado con las habilidades de inves-
tigacién cientifica, aunque varias caracteristicas de esta prueba lo diferencian fundamentalmente de
otras evaluaciones de matematica y ciencias. Primero, esta evaluacion se enfoca en la generacion de
nuevas ideas, mas que en la aplicacién del conocimiento ensefiado. En segundo lugar, se acredita la
originalidad de los enfoques y soluciones de los estudiantes (siempre que las respuestas sean validas).
La tercera diferencia es el uso de problemas abiertos que tienen mdltiples soluciones posibles y donde
no hay una solucion dptima clara. Por Ultimo, esta evaluacion se centra en los procesos de pensamiento
creativo de los estudiantes en contextos cientificos, es decir, las formas en que los estudiantes resuelven
problemas abiertos y buscan ideas originales, en lugar de su capacidad para producir una solucién “ép-
tima” o “correcta”.

Las plantillas de las unidades de prueba para el dominio de resolucion de problemas cientificos cu-
bren estos diferentes aspectos del pensamiento creativo en diversos contextos cientificos. En general, se
les pide a los estudiantes participar en tareas abiertas de resolucién de problemas en un contexto cienti-
fico; generar ideas para hipotesis o soluciones a problemas de naturaleza cientifica, basados en el esce-
nario dado; y sugerir mejoras originales a experimentos o soluciones de problemas (que se proporcionan
en el estimulo de la tarea). Las posibles unidades pueden presentar a los estudiantes observaciones
sobre un fendmeno cientifico y pedirles que formulen diferentes preguntas de investigacion o hipétesis
para explicar el fendmeno; otras, pueden pedirles a los estudiantes que inventen algo en un entorno de
laboratorio, utilizando diferentes herramientas. Las unidades con un enfoque mas matematico podrian
requerir que los estudiantes desarrollen diferentes métodos para demostrar una propiedad dada a par-
tir de datos o figuras geométricas, o podrian pedirles a los estudiantes que hagan tantas inferencias
validas como sea posible de un conjunto de datos. Alternativamente, las unidades pueden presentar a
los estudiantes un problema abierto de ingenieria que requiere una solucién innovadora, o presenta un
sistema que puede hacerse mas eficiente o efectivo.
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Las simulaciones interactivas y los juegos son modos particularmente apropiados para evaluar el
pensamiento creativo en la resolucion de problemas cientificos porque dichos entornos brindan retroa-
limentacion inmediata a los estudiantes sobre sus eleccionesy acciones; observar como los estudiantes
reaccionan a esta retroalimentacién puede proporcionar evidencias relevantes de su capacidad para
participar en el proceso de ensayo y error que a menudo caracteriza la innovacion cientifica.

Laimportancia de la preparacion en el dominio es claramente un problema que surge inevitablemen-
te con la mayoria de las tareas que se pueden imaginar en este dominio. La originalidad tiene poco valor
sin validez (es decir, adecuacién) y la validez a su vez requiere al menos cierto nivel de conocimiento
previo o comprension de los principios cientificos basicos. Ademas, encontrar tareas cientificas que sean
igualmente exigentes con respecto al nivel de conocimientos previos necesarios, en todos los paises 'y
grupos de estudiantes, es un desafio. Este problema podria mitigarse incorporando apoyos de apren-
dizaje, como tutoriales breves, que cubran adecuadamente los conocimientos basicos necesarios para
completar la tarea. Otra alternativa es disefiar tareas que obedezcan las reglas cientificas, pero para las
cuales todos los estudiantes tengan una experiencia muy limitada.

Modelo de competencia del pensamiento creativo

La Figura 3 describe el modelo de competencia para la prueba de pensamiento creativo en PISA
2022. Este modelo para los fines de la evaluacion separa el pensamiento creativo en tres facetas: “gene-
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rarideas diversas’, “generar ideas creativas” y “evaluary mejorar ideas”.

La prueba evalla el pensamiento creativo al pedir a los estudiantes que participen productivamente
en los procesos cognitivos de generacion de ideas (la generacién de ideas diversas o creativas, respec-
tivamente) y la evaluacién y mejora de ideas. Por lo tanto, no solo analiza los procesos cognitivos diver-
gentes del pensamiento creativo (la capacidad de generar ideas diversas o creativas) sino que también
se les pide que evallien las ideas de otros y desarrollen y sugieran mejoras originales a esas ideas.

Las “ideas” en el contexto de la evaluacion PISA pueden adoptar muchas formas: por ejemplo, una
historia, un dibujo, una solucién a un problema social o una pregunta de investigacién sobre un fenéme-
no cientifico. Las unidades de prueba proporcionan un contexto significativo y tareas suficientemente
abiertas en las que los estudiantes pueden demostrar su capacidad para producir mdltiples ideasy pen-
sar de manera no convencional. Las unidades de prueba se ensamblaran de tal manera que la prueba
proporcione, en su conjunto y a nivel de poblacion, una cobertura adecuada de todas las facetas del
pensamiento creativo. Sin embargo, no todas las unidades dentro de la prueba proporcionan puntos de
observacién para todas las facetas del modelo de competencia.
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Figura 3. Modelo de competencia para la prueba PISA de pensamiento creativo

Generar Generar
ideas ideas
diversas creativas

Evaluar
y mejorar
ideas

Las habilidades demandadas por los procesos cognitivos de generacion de ideas y evaluacién y me-
jora de ideas estan parcialmente definidas por el contexto. Por ejemplo, aungue componer un poemay
considerar hipétesis cientificas viables para explorar en un laboratorio puede concebirse como un acto
de generacion de ideas creativas, las habilidades cognitivas relevantes para el dominio que un individuo
necesita para pensar creativamente con éxito en estas dos actividades son algo diferentes y puede con-
fiar en un conjunto diferente de conocimientos y experiencia en el dominio. En la expresion escrita, la
generacion de ideas generalmente implica que el escritor recupere en su memoria el tema de la escritura
y use este sondeo para explorar la memoria a largo plazo (Bereiter y Scardamalia, 1987). En un entorno
cientifico, la generacién de ideas se origina principalmente en un proceso de investigacién que implica
formular nuevas preguntas y llevar a cabo experimentos para recopilar evidencia sobre esas preguntas
(Getzels y Csikszentmihalyi, 1967).

Del mismo modo, la evaluacién y seleccién de ideas puede involucrar habilidades cognitivas distinti-
vas, conocimiento del dominio y experiencia en diferentes dominios creativos. Por ejemplo, la expresion
escrita creativa requiere una revision basada en un esfuerzo por lograr claridad y coherencia y abordar
las necesidades de la audiencia (Bereiter y Scardamalia, 1987); en un contexto cientifico, la evaluacion de
ideas implica verificar que una solucion es efectivay factible.

La cobertura equilibrada de los cuatro dominios permitira investigar hasta qué punto los estudiantes
que son competentes en un area de pensamiento creativo también pueden serlo en otros.
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Generar ideas diversas

Un indicador comUn de la capacidad para pensar creativamente es la cantidad de ideas que se es
capaz de generar, a menudo denominada fluidez de ideas. De hecho, la fluidez de ideas ha sido durante
mucho tiempo la medida mas utilizada para evaluar el potencial de un individuo para el trabajo creativo.
Sin embargo, mas que la simple generacién de muchas ideas, que pueden ser muy similares entre si, es
la diversidad de esas ideas, o la flexibilidad en las ideas, lo que realmente demuestra el pensamiento
creativo y la capacidad de evitar la fijacién funcional en el proceso de generacién de ideas. (Amabile,
1983).

En la evaluacién de la generacion de ideas, las ideas que se ofrecen en categorias claramente diferen-
tes deben ponderarse més que las que caen dentro de la misma categoria (Guilford, 1956). Por ejemplo,
en una tarea hipotética que pide a los estudiantes que enumeren los posibles usos de una hoja de papel,
un estudiante que sugiere “escribir, hacer un embudo, cortar mufiecos de papel, usar como aislante”
(cuatro categorias distintas de uso) muestra un mayor nivel de habilidad en la generacion de ideas dife-
rentes que un estudiante que sugiere “escribir, garabatear, imprimir y dibujar” (todos en la misma cate-
goria, es decir, papel como lienzo).

La faceta ‘generarideas diversas’ de la prueba de pensamiento creativo se enfoca en las capacidades
de los estudiantes para pensar de manera flexible a través de los dominios: por ejemplo, proporcionan-
do diferentes soluciones para un problema, escribiendo diferentes ideas de historias o creando diferen-
tes formas de representar visualmente una idea. En las tareas relacionadas con esta faceta a los estu-
diantes se les presenta un escenario abiertoy se les indica que proporcionen dos o tres respuestas que
son diferentes entre si. Cabe sefialar que la medida de la diversidad de ideas de los estudiantes depende
primero de que las respuestas sean apropiadas con respecto a la tarea especifica.

Generar ideas creativas

El pensamiento creativo comienza con una intencion y termina con un producto o idea tangible. A
pesar de las diferencias que existen en la investigacion conceptual y empirica sobre creatividad, la lite-
ratura generalmente esta de acuerdo en que los resultados creativos son tanto novedosos como Utiles.

Sin embargo, este criterio nuevo y Util para medir ideas creativas requiere una calificacion adicional.
En primer lugar, existe incertidumbre en la literatura sobre si “nuevo” significa completamente Unico
o0 solo importante, o si los productos creativos solo necesitan ser nuevos para el creador o deben ser-
lo para la sociedad en general (Batey y Furnham, 2006). Claramente, es inapropiado medir en PISA las
ideas creativas de los jovenes de 15 afios con los criterios de singularidad total y el juicio positivo de la
sociedad. En este contexto, el criterio de “originalidad” relacionadoy frecuentemente citado para medir
la novedad es un concepto adecuado para medir ideas creativas. Definido por (Guilford, 1950) como
“infrecuencia estadistica”, este criterio abarca las cualidades de nuevo, lejano, novedoso o inusual y se
refiere a la desviacion desde los patrones observados dentro de la poblacion en cuestion. Esencialmen-
te plantea la pregunta, ;qué tan frecuente es este tipo de respuesta? En la evaluacién PISA, la originalidad
es, por lo tanto, relativa a un punto de referencia: las respuestas de otros estudiantes que completan la
misma tarea.

En segundo lugar, también esta la cuestion de si la definicion nueva y Util de ideas creativas se aplica
de manera uniforme en todos los dominios. El requisito de novedad puede ser menos apropiado para
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algunos esfuerzos cientificos, donde la eficiencia, la factibilidad y la efectividad de los avances en el co-
nocimiento o las soluciones a los problemas proporcionan un mayor valor que la novedad, asi como un
requisito de utilidad puede ser menos esencial para la participacion creativa en las artes (Batey y Furn-
ham, 2006). Estas diferencias en el significado y el valor relativo de ‘utilidad / relevancia’y ‘originalidad’ en
todos los dominios deben tenerse en cuenta en el diseno de la prueba. Por ejemplo, es importante pro-
porcionar a los estudiantes una justificacién clara para buscar una explicacion cientifica original cuando
las explicaciones no originales podrian ser mas plausibles.

En la prueba PISA, la faceta ‘generar ideas creativas’ se enfoca en las capacidades de los estudiantes
para buscar ideas apropiadas y originales en diferentes dominios (por ejemplo, una idea original para
una historia, una forma original de comunicar una idea en forma visual, o una original solucion a un
problema social o cientifico). En otras palabras, se les pide a los estudiantes que brinden una respuesta
apropiada y relevante para la tarea sobre la que otras personas podrian no haber pensado. El criterio
de adecuacion significa que la respuesta debe cumplir con los requisitos basicos de la tarea, respetar las
restricciones que presente y reflejar un nivel de utilidad al menos minimo en la respuesta. Esto es para
asegurar que los estudiantes realmente estén pensando creativamente (es decir, generando ideas que
sean originales y Utiles) en lugar de hacer asociaciones aleatorias (es decir, produciendo ideas originales
sin utilidad con respecto al contexto de la tarea). En las tareas relacionadas con esta faceta se les presen-
ta a los estudiantes un escenario abierto y se les pide que elaboren, con alglin detalle, una idea original.

Evaluar y mejorar ideas

La participacién exitosa en el pensamiento creativo no se caracteriza simplemente por producir algo
nuevo al desviarse de lo habitual, sino también algo que funciona para el propésito previsto; por lo tanto,
una salida creativa genera “sorpresa efectiva” (Bruner, 1979). Los procesos cognitivos evaluativos apoyan
la produccion de ideas novedosas que son al mismo tiempo adecuadas, eficientes y efectivas (Cropley,
2006). Pueden servir para remediar deficiencias en las ideas y a menudo conducen a nuevas generacio-
nes deideas o la remodelacion de las ideas iniciales para mejorar el resultado creativo. La evaluaciony la
reiteracién son, por lo tanto, el nlicleo del proceso de pensamiento creativo. La capacidad de identificar
y proporcionar comentarios sobre las fortalezas y debilidades de las ideas de los demas también es una
parte esencial de cualquier esfuerzo colectivo de creacion de conocimiento.

La faceta “evaluary mejorarideas” de la prueba se enfoca en las capacidades de los estudiantes para
valorar las limitaciones en ideas dadas y encontrar formas originales de mejorarlas. Para reducir los pro-
blemas de dependencia entre los items no se les pide a los estudiantes que repitan sus propias ideas,
sino que cambien o continlen el trabajo de otra persona. En las tareas relacionadas con esta faceta se
les presenta a los estudiantes un escenario abierto y se les pide que sugieran una mejora original para
la idea dada. De manera similar a las tareas en las otras facetas, cualquier medida de “evaluary mejorar
ideas” depende de laidoneidad de la respuesta del estudiante. En estas tareas, una respuesta apropiada
debe ser una mejora original que se define como un cambio que reserva la esencia de la idea presentada
en la tarea pero que incorpora elementos originales, integrando asi ambos elementos de lo nuevo 'y Util
que caracterizan las ideas creativas.
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Tabla 1. Posibles formas de medir las facetas del pensamiento creativo en todos los dominios

Creacion de conocimiento

Expresiones s
y resolucion de problemas

(dominios escritos y visuales)

(dominios cientificos y sociales)

Escrito Visual Social Cientifico
Encuentra
: s Desarrolla
Escribe multiples e ,

. . . multiples métodos
diferentes Combina formas soluciones para Matematicos
leyendas, titulos | dadas de multiples problemas ara resolver un

Generarideas | oideasde maneras para sociales que problema bierto
diversas historias con producir distintos dependen P o~
: . . : 0 genera multiples
interpretaciones | productos visuales. | de diferentes .

. experimentos para

diferentes del actores, . :
y . Investigar una
estimulo. Instrumentos o Ly
nétodos observacion.
Propone una
. Genera una
Produce un , estrategia ] .
. . o Produce un poster . solucion efectiva
Generarideas | titulo original . original para .
. original para una o y original para
creativas para obras de o comercializar
exposicion. . un problema de
arte. efectivamente | . o
ingenierfa.
un producto.
Hace una
mejora original : : Hace una Hace una mejora
. Realiza una mejora . . L
Evaluary al titulo de una mejora original | originalaun

original a un poster

s aunasolucién | experimento
para una exposicion.

sugerida. sugerido.

mejorarideas | obradeartea
laluz de nueva
informacion.
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Distribucion de actividades de prueba, formatos de respuesta
y métodos de codificacion de respuestas en la prueba cognitiva

Distribucion de las actividades de prueba

De acuerdo con el disefio actual de la evaluacion PISA, los estudiantes que realizan la evaluacién
de pensamiento creativo dedicaran una hora a los items de pensamiento creativo y la hora restante de
prueba estard asignada a items de matematica, lecturay ciencias. Los items de pensamiento creativo se
organizan en bloques de 30 minutos. Cada bloque incluye unidades de prueba que varian en términos
de las facetas que evallan (generar ideas diversas, generar ideas creativas o evaluary mejorar ideas), el
dominio (expresion escrita, expresion visual, resolucion de problemas sociales o resolucién de proble-
mas cientificos) y la duracion de la unidad (pautas de 5 a 15 minutos). Las actividades se presentan en
los multiples formatos de prueba que su base en computadora permite de acuerdo con un disefio de
rotacion de bloques.

Elequilibrio deseado, por porcentaje de items, entre las facetas del pensamiento creativo se muestra
en la Tabla 2. Estas ponderaciones reflejan una opinién de consenso entre los expertos consultados du-
rante la redaccion de este marco de evaluacion.

Tabla 2. Distribucion deseada de items, por facetas del modelo de competencia

Faceta Porcentaje de tiempo de prueba

Generar ideas diversas 40
Generar ideas creativas 30
Evaluary mejorarideas 30

El objetivo de la evaluacion es lograr un buen equilibrio entre las unidades que sitdan el pensamiento
creativo dentro de las dos areas de contenido tematico y los cuatro dominios. La Tabla 3 muestra la dis-
tribucion deseada de items, por dominio, en la evaluacion de pensamiento creativo PISA 2022.

Tabla 3. Distribucion deseada de items, por area tematica de contenido y dominio

Area de contenido teméatico Dominio Por€entaje ge
items
» . Expresion escrita 25
Expresion creativa D
Expresion visual 25
Creacion de conocimiento y solucién de Solucidn de problemas sociales 25
problemas Solucién de problemas cientificos 25
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Tipos de respuestas

Los items disefiados para evaluar las facetas del pensamiento creativo identificadas en este marco

presentan los siguientes tipos de respuestas:

* Tareas de respuesta construida: por lo general, requieren una respuesta por escrito, que puede ser
desde unas pocas palabras (por ejemplo, la leyenda de dibujos animados o hipétesis cientificas)
hasta un texto corto (por ejemplo, el final creativo a una historia o la explicacién de una idea de
disefio). Algunos items de respuesta construida requieren una respuesta visual (por ejemplo, dise-
fiar un poster o combinar un conjunto de formas dadas) que sea compatible con una herramienta
de editor de dibujo simple.

* Tareas interactivas basadas en simulacion: estas tareas simulan entornos de laboratorio en los que
los estudiantes pueden participar en investigaciones cientificas o entornos de juego en los que los
estudiantes completan un nivel. En estas tareas, los estudiantes reciben comentarios automatiza-
dos inmediatos sobre sus acciones.

* Opcion multiple simple y compleja: estas tareas requieren respuestas que se basan en la eleccién
de una opcién entre muchas (por ejemplo, seleccionar una idea de las sugeridas en lugar de gene-
rar una nueva idea) y respuestas de arrastrary soltar (por ejemplo, para categorizar ideas).

La distribucion de tareas por tipo de respuesta difiere entre los cuatro dominios del pensamiento
creativo.

Se disefi6, desarrolld y ensambld una serie de unidades de prueba potenciales dentro de la plata-
forma de prueba PISA. Las unidades que avanzan al grupo definitivo de actividades para la prueba de
campo se seleccionaron de esta serie de unidades potenciales con el apoyo de los revisores de los pai-
ses participantes y del Grupo de expertos con base en (pero no limitado a) los siguientes criterios clave:

* Larepresentacién de conceptos clave para el pensamiento creativo (por ejemplo, modelo de com-

petencia, dominios) como se identifica en el marco.

* Elrango de tareas que pueden discriminar con precision la competencia;

* Laidoneidady variedad de los tipos de tareas.

* La capacidad de producir guias de codificacion de respuestas confiables para las unidades selec-

cionadas.

* La familiaridad y relevancia de los temas para todos los estudiantes, independientemente de su

pais y contexto sociocultural.

* Eldesempefio de estas actividades en los laboratorios cognitivos y estudios de validacion.

Codificacion de las respuestas

Los tipos de respuesta construida correspondientes a cada faceta del modelo de competencia si-
guen el mismo formato y, por lo tanto, el mismo procedimiento de codificacién. Sin embargo, dado que
la forma precisa de las respuestas (por ejemplo, un titulo, una solucion, un disefio) diferira por dominio
y por tarea, también lo harén los criterios especificos para evaluar la diversidad y originalidad de las
respuestas. La guia de codificacién que se ha desarrollado proporciona una descripcion detallada de
los criterios especificos dentro de cada paso del procedimiento de codificacion, con relacion a la tarea
en cuestion, asi como ejemplos de respuestas para ayudar a orientar a los codificadores y aumentar la
coherencia entre ellos.
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Sin embargo, los desafios en la codificacion son mayores en esta area que para cualquier otro domi-
nio PISA y estan intrinsecamente relacionados con la naturaleza de este dominio. El uso de preguntas
de respuesta abierta significa que se deben desarrollar métodos de codificacion por codificadores hu-
manos que sean automatizados vy aplicables a todos los paises, culturas e idiomas representados en
PISA. Por lo tanto, es Util discutir estos desafios de codificacion y las multiples formas que existen para
mitigarlos.

La codificacion de los items de “generar ideas diversas”

Cada item correspondiente a la faceta “generar ideas diversas” brinda como resultado una lista de
dos o tres respuestas para la codificacion. Estas respuestas pueden variar en forma, por ejemplo, se
puede pedir a los estudiantes que sugieran ideas para titulos, logotipos, soluciones a un problema social
o ideas para un experimento.

Hay dos pasos en el procedimiento de codificacion para estos items. Primero, el codificador debe
identificar si las respuestas del estudiante son “apropiadas’. Las respuestas apropiadas son compren-
sibles con respecto a la forma de la tarea especifica, y relevantes con respecto al contenido de la tarea
especifica. Esto significa, por ejemplo, eliminar entradas de texto que no tienen significado (por ejemplo,
escritura aleatoria) o que no respetan la forma solicitada para la tarea (por ejemplo, se sugiere un titulo
en lugar de una idea para una historia), o entradas que no estan relacionadas con la tarea (por ejemplo,
la entrada “comer més pasteles de frutilla” en respuesta a una tarea que pide a los estudiantes que su-
gieran ideas para ahorrar agua).

En segundo lugar, el codificador debe establecer si las respuestas son “suficientemente diferentes”
entre si. La guia de codificacion proporciona ejemplos de respuestas que pertenecen a diferentes ca-
tegorias (por ejemplo, dos ideas de historias cuya trama es lo suficientemente diferente o dos enfoques
diferentes para resolver un problema social). Los criterios especificos que delimitan si dos entradas son
equivalentes o suficientemente diferentes seran tan objetivos e inclusivos de los diferentes tipos de res-
puesta como sea posible. Por ejemplo, en un item de expresion escrita donde se pide a los estudiantes
que sugieran titulos diferentes, los criterios para determinar la diferencia suficiente entre las respuestas
podrian ser “usar palabras que transmitan un significado diferente (es decir, no sindbnimos)”; en un item
de expresién visual en el que se les pide a los estudiantes que creen un logotipo para una empresa, los
criterios podrian ser simplemente “combinar diferentes formas para generar una imagen diferente”. Para
varias tareas en los dominios de resolucion de problemas sociales y cientificos sera posible enumerar
‘categorias’ predefinidas de respuestas distintas para orientar a los evaluadoresy a las cuales se pueden
asignar las ideas de los estudiantes (por ejemplo, en una tarea pidiendo a los estudiantes que sugieran
formas de ahorrar agua, ‘tomar duchas cortas’ o ‘tomar un bafio con poca agua’ pertenecerian a la mis-

ma categoria).

El crédito completo se asigna cuando todas las respuestas requeridas en la tarea son apropiadas y
diferentes entre si. Se asigna crédito parcial en tareas que requieren que los estudiantes proporcionen
tres respuestas, y donde dos o tres respuestas son apropiadas pero solo dos son diferentes entre si. No
se asigna crédito en los demas casos.

La codificacion de los items de “generar ideas creativas”

Cada item correspondiente a la faceta “generar ideas creativas” da como resultado una sola res-
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puesta para la codificacion. Estas respuestas también pueden variar en forma: por ejemplo, una idea de
cuento corto, un disefio de camiseta, una solucion a un problema social o una pregunta de investigacion
cientifica.

Hay tres pasos en el procedimiento de codificacion para estos items. El primer paso en el proceso de
codificacién es espejo del de la codificacion de items de “generarideas diversas”. Primero, el codificador
debe identificar si la respuesta es “apropiada”, o sea, si las respuestas son comprensibles con respecto a
la forma especifica de la tarea y si son relevantes con respecto al contenido de la tarea.

Luego, el codificador debe establecer si la respuesta es original. En general, una respuesta original es
una relativamente poco comun en el conjunto completo de respuestas. Hay un enfoque de dos pasos
para determinar la originalidad de las respuestas. Las respuestas son originales si se refieren a un tema
no convencional con respecto a la propuesta de la tarea (por ejemplo, la respuesta transmite una aso-
ciacion deideas original en la eleccion de un titulo para una ilustracion, o sugiere un tipo poco comun de
solucion para un problema social). Se incluye una lista de los temas méas convencionales para cada tarea
en la guia de codificacién; si una respuesta adecuada no corresponde a uno de los temas convenciona-
les enumerados, entonces se codifica como original. Si el tema de la respuesta es convencional, (es decir,
incluido en la lista de temas més convencionales en la guia de codificacion) ain puede, sin embargo,
considerarse original en el siguiente paso del proceso de codificacién si incorpora un enfoque original
(por ejemplo, una solucién convencional para un problema cientifico que se ve reforzada por algunas
caracteristicas originales, o un disefio que usa imagenes comunes pero las presenta de una manera no
convencional). La guia de codificacion proporciona explicaciones contextualizadas y ejemplos de enfo-
ques originales o convencionales para cada tarea.

Este criterio de dos pasos asegura que la originalidad tanto en la concepcién (es decir, el ‘tema’) de
la idea como en la realizacion de la idea (es decir, el enfoque) se tengan en cuenta al establecer si una
respuesta se desvia significativamente de las comunes. La lista de temas convencionales y los ejemplos
de enfoques originales incluidos en la guia de codificacién se basan en un anélisis de los patrones de
respuestas genuinas de los estudiantes participantes en los estudios de validacion. Estas listas se actua-
lizaran luego de un andlisis de muestras de respuestas de la prueba piloto para garantizar que reflejen
respuestas convencionales entre la amplia gama de estudiantes de los diferentes paises participantes.

Si bien este enfoque para calificar la originalidad puede proporcionar menos nivel de detalle que una
escala de cinco o diez puntos, y por lo tanto, no permitir que se destaquen las respuestas mas origina-
les, tiene una clara ventaja de no verse afectado por estilos de calificacién culturalmente sensibles que
favorecen los puntos medios o extremos. Se asigna crédito completo cuando la respuesta es apropiada
y original. Se asigna crédito parcial cuando la respuesta es apropiada solamente, y no se asigna crédito
en los demaés casos.

Métodos de codificacion para los items de “evaluar y mejorar ideas”

Cada item correspondiente a la faceta “evaluar y mejorar ideas” da como resultado una Unica res-
puesta para la codificacion. Estos elementos generalmente requieren que los estudiantes realicen cam-
bios 0 adapten una idea dada de una manera original. Una vez mas, las respuestas pueden variar en la
forma, por ejemplo, una idea alternativa para terminar la historia, un disefio mejorado, una idea para
hacer que un evento social sea méas interesante o una forma de hacer que una invencion tecnolégica sea
mas Util o innovadora.
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Hay tres pasos en el procedimiento de codificacion para las respuestas a estos items. Primero, el co-
dificador debe identificar si la respuesta es apropiada. En general, una respuesta es apropiada si es com-
prensible con respecto a la forma especifica de la tarea y representa una mejora o posible continuacion
de la idea presentada en el estimulo. Los criterios de adecuacion para los items que miden esta faceta
se refuerzan (la respuesta no solo debe ser relevante sino también constituir una mejora) para medir el
tipo de pensamiento creativo que resulta en la mejora de las ideas. La guia de codificacion proporciona
explicaciones y ejemplos de qué tipos de respuestas constituyen una mejora con respecto al contexto
especifico de la tarea.

El codificador debe establecer si la respuesta es una mejora original. Por o tanto, estos pasos en el
proceso de codificacién son espejo de los pasos del proceso de codificacion de los items de ‘generar
ideas creativas’ donde, en general, una mejora original es relativamente poco comun entre el conjunto
completo de respuestas (por ejemplo, la respuesta sugiere un original paso del experimento para reunir
mas evidencia sobre un fendmeno observado, o sugiere una variacién poco comun en el disefio de un
logotipo). En la guia de codificacion se incluye una lista de las iteraciones o mejoras mas convenciona-
les para cada tarea; si una mejora no corresponde a las convencionales enumeradas, se codifica como
original. En cuanto a ‘generar ideas creativas’, los evaluadores pueden codificar una respuesta como
original si el tipo de mejora es convencional (por ejemplo, el estudiante sugiere agregar imagenes a una
pagina web), pero el enfoque que implementa o la descripcion de la idea contiene elementos originales
(lasiméagenes que el alumno sugiere incluir son originales).

El crédito completo se asigna cuando la respuesta es apropiada y la mejora es original. El crédito
parcial se asigna cuando la respuesta es apropiada solamente. No se asigna crédito en los demas casos.

Confiabilidad entre codificadores

La inclusién de tareas de respuesta abierta por su propia naturaleza genera un riesgo para la fiabili-
dad de la codificacién. Dado que la fiabilidad y la comparabilidad de la codificacién son un objetivo pri-
mario de las evaluaciones PISA, serd importante verificar que los enfoques de codificacion descritos en
este marco realmente funcionen. Se espera que mdultiples pasos de validacién y verificaciones empiricas
antes del estudio principal reduzcan significativamente este riesgo.

El éxito de estos enfoques de codificacion depende claramente de la calidad de las rdbricas de co-
dificacién producidas vy, en particular, de un riguroso proceso de verificacion para garantizar que las
rdbricas no estén sesgadas culturalmente. Por lo tanto, se solicitara a los evaluadores de los paises que
proporcionen comentarios sobre el contenido v el lenguaje utilizados en la guia de codificacion y las
rdbricas. En segundo lugar, y de acuerdo con la practica que ya esta establecida en PISA, la confiabilidad
entre evaluadores dentro de cada pais se mide haciendo que varios evaluadores codifiquen un conjunto
de 100 respuestas seleccionadas al azar para cada item de respuesta abierta. La evaluacién de la con-
fiabilidad de evaluadores entre los paises participantes se logra solicitando a evaluadores que manejan
el inglés en cada pais que codifiquen un conjunto de 10 respuestas seleccionadas de las brindadas por
estudiantes participantes en la prueba. Para la evaluacion del pensamiento creativo se realizard una
primera verificacion de la confiabilidad entre evaluadores como parte de los ejercicios de validacion que
preceden al estudio definitivo y se consideraran estudios adicionales para medir la confiabilidad.

En particular, la investigacion para esta evaluacion consideraré pedir a todos los evaluadores involu-
crados, y no solo a los que hablan inglés, que codifiquen una serie de respuestas traducidas. Esto reve-
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laria si existen diferencias sisteméticas entre paises en la “indulgencia” de las codificaciones y permitiria
estimar el efecto de estas diferencias en los puntajes finales. Las ganancias en términos de confiabilidad
y las consecuencias en términos de costos para los paises se evaluaran antes de realizar estos ejercicios

adicionales.
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Unidades de ejemplo y su codificacion

Ejemplo de unidad de prueba en expresion escrita

La figura 4 presenta una unidad de ejemplo para el dominio de expresion escrita. La unidad se se-
cuencia en tres tareas disefiadas para proporcionar datos sobre las tres facetas del pensamiento creati-
vo, tal como se define en el modelo de competencia. Esta unidad no exige altos niveles de conocimiento
previo, pero el desempefio puede verse influenciado por las habilidades verbales de los estudiantes.

Figura 4. Ejemplos de tareas en una unidad de expresion escrita

PISA 2022 Unidad de ejemplo.

Pensamiento creativo

Expresion escrita
Tarea 1/3 DADOS E HISTORIA

Observa laimagen a la derecha.

Estds jugando un juego en el que tienes que tirar unos
dadoy luego conectar las imagenes que aparecen en su
carade arriba como inspiracién para una historia. Como
practica estas usando dos dados.

Crea dos historias diferentes que conecten las imagenes
aladerecha. Las ideas de las historias deben ser tan
diferentes entre si como sea posible.

Te recomendamos que dediques no mas de 7 minutos a
esta preguntay que uses no mas de 80 palabras.

Historia 1

Historia 2
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PISA 2022 Unidad de ejemplo.

Pensamiento creativo

Expresion escrita
Tarea 2/3

Observa laimagen a la derecha.

Ahora que tienes alguna practica con el juego, trata de
escribir una historia creativa que conecte las seis imagenes
de laderecha en el orden en que aparecen. Tu historia
recibird mayor crédito si es original, demuestra unarica
imaginacion y esta bien estructurada.

Recomendamos que no le dediques mas de 5 minutos a
esta preguntay que no uses mas de 80 palabras.

Escribe tu historia aqui

DADOS E HISTORIA

PISA 2022 Unidad de ejemplo.
Pensamiento creativo

Expresion escrita
Tarea 3/3

Observa laimageny el texto a la derecha.

Ahora estés jugando una variante del juego, en la que creas
una historia con un amigo. Lee el inicio de la historia que
tu amigo ha escrito usando las seis imagenes del panel

de arriba. Tienes que continuar la historia usando las tres
imagenes al pie del panel.

Escribe una continuacidn creativa para la historia que
inicié tu amigo, tratando de seguir su inspiraciény
mantener su estilo.

Recomendamos que no le dediques mas de 5 minutos a
esta preguntay que no uses mas de 80 palabras.

N B 00

DADOS E HISTORIA

Las seis imagenes usadas por tu amigo

La historia de tu amigo

Escribe tu historia aqui

Las tres imagenes que tienes que usar para continuar la historia

@ |
Escribe aqui *
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En la primera tarea se pide a los estudiantes que piensen en dos ideas diferentes para historias ba-
sadas en las imagenes de los dados. Este item proporciona informacion para la faceta “generar ideas
diversas”. Las variaciones de esta plantilla de tareas pueden usar diferentes tipos de estimulos (por
ejemplo, imagenes, titulos, una foto), por lo que la dificultad de la tarea puede verse afectada por las
caracteristicas de estos estimulos, como por ejemplo el grado de abstraccién de un titulo o imagen, o la
familiaridad contextual de una foto. Las ideas son “apropiadas” en esta tarea si representan una idea de
la historia (es decir, uno 0 mas enunciados completos que describen un posible argumento) y si hacen
referencia, de alguna manera, a ambas imagenes mostradas en el estimulo. Los estudiantes demuestran
que pueden generar ideas diversas sugiriendo historias apropiadas que sean suficientemente diferentes
entre si (como se describe en la seccion anterior sobre codificacion). Dos historias que cuentan la misma
trama con solo unas pocas palabras cambiadas por sinénimos no se considerarian lo suficientemente
diferentes (por ejemplo, “la flecha hace un recorrido por la tierra” y “la flecha vuela alrededor del plane-
ta”).

La segunda tarea de la unidad proporciona informacion para la faceta “generar ideas creativas”. Se
les pide a los estudiantes que escriban una historia creativa, esta vez refiriéndose a seis imagenes dadas
como estimulo. Para esta tarea, las ideas ‘apropiadas’ son una historia (es decir, uno 0 mas enunciados
completos que describen un posible argumento) y hacen referencia, de alguna manera, a todas las ima-
genes en el orden en que aparecen, como se muestra en el estimulo. Para determinar la “originalidad”,
los codificadores consultaran la guia de codificacién especifica de la tareay determinaran sila respuesta
del alumno se considera poco convencional, ya sea en el tema o en el enfoque. Algunos ejemplos de
temas de respuesta convencional para este item podrian ser: (1) la historia trata sobre un corazén que
comienza a viajar; (2) la historia trata de una persona que busca amory abandona su casa; (3) la historia
trata de alguien que no se siente feliz en casa y decide irse. Si la respuesta de un estudiante puede clasi-
ficarse dentro de un tema de historia convencional, entonces alin puede considerarse original si es que
emplea un enfoque poco convencional (la trama incluye detalles originales o tiene giros inesperados).

En la tarea final de esta unidad de ejemplo, los estudiantes reciben estimulos adicionales y se les pide
que continlien la historia de un amigo. Esta tarea generara datos para la faceta de “evaluar y mejorar
ideas” y se codificaréd segln si la respuesta del alumno integra con éxito la informacién adicional pro-
porcionada (es decir, las tres nuevas imagenes) en una continuacién coherente y original de la historia
dada. Los estudiantes recibiran crédito completo si la continuacion de su historia es apropiada (es decir,
hace una conexién con las tres imagenes adicionales proporcionadas y hace una referencia coherente a
la historia inicial del amigo) y describe una continuacion de la trama no convencional. De manera similar
a la tarea 2, la respuesta de un estudiante puede ser poco convencional tanto en su tema como en su
respuesta. Los estudiantes recibiran crédito parcial si su historia es apropiada solamente.

Ejemplo de unidad de prueba en expresion visual

La Figura 5 presenta una unidad de ejemplo para el dominio de expresién visual. La unidad se se-
cuencia en dos tareas que proporcionan informacién para cada una de las tres facetas del pensamiento
creativo de acuerdo con el modelo de competencia. Las herramientas de dibujo virtual proporcionadas
en la plataforma se han simplificado tanto como fue posible para disminuir la influencia de las habilida-
des de dibujo digital, al tiempo que aln tienen la capacidad suficiente para permitir a los estudiantes
producir variaciones en sus respuestas.
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Figura 5. Ejemplos de tareas en una unidad de expresion visual

PISA 2021 Unidades de muestra de pensamiento creativo

Su localidad organiza cada afio un festival
gastronomico llamado “Festival de Comida y Amigos”.
Los organizadores lanzaron un concurso para disefar
el logo del festival de este ano.

Primera, tiene que disenar 2 logos diferentes para
participar. Los logos deberian ser lo mas diferentes
que sea posible entre ellos.

Use las herramientas de dibujo de la derecha para
crear el primero de los dos logos diferentes.

Describa su disefio en una frase en |a caja de abajo.

Recomendamos que no gaste mas de 3 minutos en
esta pregunta.

Descripcién
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PISA 2021 Unidades de muestra de pensamiento creativo

Use las herramientas de dibujo de la derecha y la caja
de texto de abajo para responder la pregunta.

Use las herramientas de dibujo de la derecha para
crear su siguiente logo. Los logos deberian ser lo mds
diferentes que sea posible entre ellos.

Describa su disefio en una frase en la caja de abajo.

Recomendamos que no gaste mas de 5 minutos en
esta pregunta.

Descripcion

Sellos disponibles

OUS—=a0—((
~—eoCB>®

43



ANEP

PISA 2021 Unidades de muestra de pensamiento creativo 1 1 [l Il

d Qo

Expresién Visual
Tarea 2/2

Usted se acaba de enterar de que el tema del festival
de este ano es celebrar la comida vegetariana y

las muchas maneras en que se pueden cocinar los
vegetales.

Tiene mas oportunidad de ganar la competencia si su
disefio refleja el tema del festival. Cambie su diserio
elegido para hacerlo mas relevante para el tema de
este afio. Aseglirese de que el logo que ya hizo siga
siendo visible en el disefio final.

Describa su disefio en una frase en la caja de abajo.

Recomendameos que no gaste mas de 5 minutos en
esta pregunta.

Descripcion
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LOGO DEL FESTIVAL GASTRONOMICO

Sellos disponibles
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Expresién Visual
Tarea 2/2

Usted se acaba de enterar de que el tema del festival
de este ano es celebrar la comida vegetariana y

las muchas maneras en gue se pueden cocinar los
vegetales.

Tiene mas oportunidad de ganar la competencia si su
disefio refleja el tema del festival. Cambie su diserio
elegido para hacerlo mas relevante para el tema de
este ano. Asegurese de que el logo que ya hizo siga
siendo visible en el disefio final.

Describa su disefio en una frase en la caja de abajo.

Recomendamas que no gaste mas de 5 minutos en
esta pregunta.

Descripcion
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La unidad gira en torno a un escenario que propone a los estudiantes que apliquen su imaginacion
visual creativa mediante el disefio de logotipos para un festival local de comidas. La primera tarea pro-
pone a los estudiantes que creen disefios diferentes para que los organizadores del festival los consi-
deren como un logotipo potencial. Esta tarea brinda evidencia para la faceta “generar ideas diversas”.
Los estudiantes reciben informacion basica sobre el tema del festival y se les proporciona un conjunto
de herramientas gréaficas simples (por ejemplo, formas basicas y sellos) que pueden usar para crear sus
disefios. Cada espacio de disefio estd acompafado por un espacio de entrada de texto en el que los
estudiantes pueden explicar brevemente su disefio y brindar méas informacion agregada a la propuesta
gréfica que elaboren. Las ideas de disefio son “apropiadas” en esta tarea si presentan una creacién que
se puede considerar un logotipo coherente que hace una conexién con el tema de los alimentos. Los
codificadores disponen de las explicaciones de los estudiantes sobre sus disefios para consultar en los
casos en que la coherencia o relevancia del disefio sea ambigua o no sea obvia de inmediato a partir de
laimagen. Los estudiantes podran demostrar que pueden producir ideas de disefio “diversas” ya sea in-
corporando diferentes elementos visuales en cada disefio o utilizando diferentes combinaciones de las
formas o sellos provistos en la herramienta de dibujo. Las rubricas de codificacién proporcionaran deta-
llados ejemplos de soluciones de disefios claramente distintos para esta tarea, obtenidos de respuestas
dadas en los laboratorios cognitivos, estudios de validacion y en el propio estudio piloto, para ayudar
aln mas a orientar a los codificadores. Se otorga crédito completo cuando los estudiantes producen
tres diseflos apropiados y diferentes; se otorga crédito parcial cuando los estudiantes solo producen dos
disefios diferentes entre si.

La segunday Ultima tarea de la unidad pide a los estudiantes que realicen una mejora original en un
disefio de logotipo dado. La tarea proporciona a los estudiantes informacién adicional sobre el tema del
festival (es un festival de comida vegetariana) y les pide que mejoren el disefio del logotipo elegido de
una manera que refleje esta nueva informacién. Esta tarea proporciona datos para la faceta “evaluary
mejorar ideas”. Un disefio de logotipo mejorado (es decir, “apropiado”) en esta tarea es un logotipo co-
herente y que establece una conexion clara con el nuevo dato sobre el tema de la comida vegetariana,
pero alin conserva parcialmente los elementos iniciales del logotipo dado. Para obtener el crédito com-
pleto, la respuesta también debe ser una mejora original. Los codificadores recibiran listas de mejoras
convencionales, basadas en la observacion de las respuestas reales de los estudiantes.

Ejemplo de unidad e prueba en resolucion de problemas sociales

La Figura 6 presenta una unidad de ejemplo para el dominio de resolucion de problemas sociales.
En el ejemplo, los estudiantes participan en tres tareas que abordan el problema social de ahorrar agua.
La eleccion del problema utilizado en los escenarios de las unidades dentro del dominio de resolucion
de problemas sociales es claramente primordial en las consideraciones de disefio de prueba, ya que es
probable que influya en la dificultad de las tareas. Ahorrar agua o reducir el consumo derrochador de
agua es un tema que muchos estudiantes de todo el mundo conocen y que a menudo se aborda en el
sistema educativo. Si bien el conocimiento previo del tema probablemente puede influir en la capacidad
del estudiante para generar soluciones diversas y creativas para las tareas de esta unidad, la relacién
entre el conocimiento previo y la competencia de pensamiento creativo no es tan obvia: por ejemplo, el
conocimiento previo puede generar respuestas que sean efectivas, pero pueden, a la inversa, reducir su
originalidad. Los desarrolladores de pruebas han hecho esfuerzos para garantizar que haya una varie-
dad de temas presentados dentro del dominio de resolucion de problemas sociales con el fin de mitigar
cualquier efecto de la preparacion previa en el dominio en la poblacién evaluada.
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Figura 6. Ejemplo de tareas en una unidad de resolucion de problemas sociales

PISA 2021 Unidades de muestra de pensamiento creativo 1 I M P« ][ »]

Solucién de problemas sociales

Tarea 1/3 UNA APLICACION PARA AHORRAR AGUA

Describa 3 ideas diferentes sobre lo que la idea 1

gente puede hacer para ahorrar agua. Las ideas
deberian ser lo mas diferentes que sea posible
entre ellas. Sea especifico en sus descripciones.

Incluya solo actividades gue todos puedan
hacer.

. Idea 2
Recomendamos que no gaste mds de 5 minutos

en esta pregunta ni use mds de 80 palabras.

Idea 3

PISA 2021 Unidades de muestra de pensamiento creativo 1 MW Hd o

Solucién de problemas sociales
Tarea 2/3 UNA APLICACION PARA AHORRAR AGUA

Usted y sus amigos crearon una aplicacién para
teléfonos inteligentes que recompensa a sus usuarios
por las acciones que hacen para ahorrar agua.

Ahora tiene gue encontrar una buena manera de
promocionarla para que la gente la descargue. Trate
de pensar una idea original para promocionar su
aplicacion.

Esta idea deberia ser original en el sentido de que no
muchos estudiantes la puedan pensar.

Idea
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Solucién de problemas sociales

Tarea 3/3 UNA APLICACION PARA AHORRAR AGUA

Estd preocupado porque después de algunos dias,
los usuarios han usado mucho menos la aplicacion
que al comienzo.

;Puede pensar una mejora para la aplicacién que
mantenga a la gente usandola por mas tiempo?

Describa su idea abajo.

Idea

La primera tarea propone a los estudiantes que describan tres formas diferentes en que las perso-
nas pueden ahorrar agua en sus hogares. Esta tarea brinda informacion para la faceta “generar ideas
diversas”. Las ideas son “apropiadas” en esta tarea si representan una sugerencia coherente para una
solucion y si la solucion sugerida, si se implementara adecuadamente, pudiera contribuir a ahorrar agua
en los hogares. Los codificadores recibiran instrucciones de no considerar en la asignacion de crédito a
larespuesta el grado de eficienciay efectividad de las respuestas de los alumnos, mas alla de los criterios
de adecuacién indicados anteriormente, a fin de reducir la influencia de la preparacion previa en el do-
minio. En otras palabras, si una solucion pudiera funcionar de alguna manera para ahorrar el consumo
de agua en los hogares, entonces la idea deberia considerarse apropiada, independientemente de si
otras soluciones podrian ser mas efectivas o eficientes. Para que las ideas sean “diferentes” deben em-
plear un método, herramienta o actor distinto en su implementacion. La guia de codificacion contendra
una lista completa de posibles categorias de soluciones a las que se pueden asignar las respuestas; las
respuestas que se clasifican dentro de la misma categoria no se consideran diferentes.

La segunda tarea de la unidad recopila informacion para la faceta “generar ideas creativas”. Presenta
la idea de crear una aplicacion para teléfonos inteligentes que recompense a los usuarios por las accio-
nes que realizan para ahorrar agua y les pide a los estudiantes que sugieran una forma creativa de pro-
mocionar la aplicacién a los usuarios potenciales. Una idea “apropiada” en esta tarea es una sugerencia
coherente para una estrategia publicitaria y una que, si se implementa adecuadamente, podria funcio-
nar con éxito para publicitar la aplicacién. Para determinar la “originalidad”, los codificadores consulta-
ran la guia de codificacién especifica de la tarea para determinar si la respuesta del alumno se considera
poco convencional, ya sea en su tema o su enfoque. Ejemplos de temas de respuesta convencionales
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para este item podrian ser: (1) colocar carteles o vallas publicitarias que den a conocer la aplicacion; o
(2) pasar un anuncio en television que muestre los efectos negativos de la sequiay la aplicacién promo-
cionada. Si la respuesta de un estudiante se clasifica dentro de estos temas convencionales, igualmente
puede considerarse original si es que emplea un enfoque poco convencional. En la guia de codificacion
se proporcionan ejemplos de enfoques no convencionales para este caso.

La tarea final de esta unidad pide a los estudiantes que sugieran una mejora original de la aplicacién
que aborde el problema particular del uso no prolongado de la aplicacién por parte de los usuarios
(las personas dejan de usar la aplicacion poco tiempo después de descargarla). Esta tarea generard
evidencia para la faceta “evaluar y mejorar ideas” del modelo de competencia. Los estudiantes deben
comprender que deben proporcionar incentivos para que los usuarios sigan usando la aplicacién; por
lo tanto, una idea “apropiada” para este item debe representar una sugerencia coherente para una solu-
cién que, si se implementa adecuadamente, mejora la aplicacion al proporcionar un incentivo adicional
para que los usuarios continlien usandola. La originalidad de la mejora se determinara en funcién de si
la mejora sugerida es convencional en su tema o en su enfoque.

Ejemplo de unidad en resolucion de problemas cientificos

La Figura 7 presenta un ejemplo de una unidad de prueba en el dominio de resolucién de proble-
mas cientificos. En la unidad se plantea a los estudiantes que hagan innovaciones de ingenieria en una
bicicleta estandar. Esta unidad ofrece la oportunidad para que los estudiantes sean creativos, ya que
requiere encontrar soluciones para un problema abierto en lugar de encontrar una solucién Unica que
es tipica de los problemas cerrados.

Figura 7. Ejemplos de plantilla para una unidad de problema cientifico

PISA 2021 Unidades de muestra de pensamienio creativo Il HEE N ao

Solucién creativa de problemas
cientificos
Tarea 1/3

BICICLETA DEL FUTURD

Trate de imaginar una “bicicleta del futuro”.

Piense 3 mejoras originales gue le pueden hacer -

a la bicicleta tradicional. Estas ideas deben ser -_——

lo mas diferentes que sea posible entre ellas. - L
=

Expligue con claridad cémo funciona cada idea
¥ sea concreto sobre la técnica o herramientas
que usaria.

Recomendamos que no gaste mas de 3 minutos
en esta pregunta ni use mas de 80 palabras.

Mejora 1

Mejora 2

Mejora 3
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Solucién creativa de problemas
cientificos
Tarea 2/3

BICICLETA DEL FUTURD

La idea de su amigo para evitar

Un amigo le sugirié que como la bicicleta del ol robo de la bicicleta

futuro es una tecnologia de punta puede ser

Caray deberia estar bien prcregida contra robas. Cédmara con programa de  Finza para atar la cimara

Propone instalar una camara con un programa recanacimiento facial al manubric de la bicicleta
de reconacimiento facial al manubrio usando
una pinza. La cdmara enviard una notificacion _—

al teléfono del duefio si alguien mas se monta
en la bicicleta.

Sugiera una mejora para hacer que la idea de su
amigo sea mas efectiva para evitar el robo de la
bicicleta. Sea especifico en su descripcian.

Describa la mejora en el espacic de abajo.

Mejora

PISA 2021 Unidades de muestra de pensamiento creativo [l

Solucién creativa de problemas
cientificos
Tarea 3/3

BICICLETA DEL FUTURO

La bicicleta del futuro es impulsada
automaticamente v ya no se necesitan los
pedales.

Sugiera una manera original de reusar o darles
un nuevo propasito a los pedales de la bicicleta.

La idea debe ser ariginal en el sentido de que no
muchos estudiantes la puedan pensar.

Recomendamos que no gaste mas
de 5 minutos en esta pregunta.

Idea
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La primera tarea de la unidad pide a los estudiantes que describan tres formas innovadoras en que
las bicicletas podrian cambiar en el futuro. Esta tarea brinda evidencia para la faceta “generar ideas
diversas” del modelo de competencia. Las ideas son “apropiadas” en esta tarea si representan una su-
gerencia coherente en que las bicicletas podrian cambiar, y si la solucion sugerida, si se implementara
adecuadamente, alin mantiene la esencia de una bicicleta (es decir, un dispositivo de transporte para
un solo individuo). Los codificadores recibiran instrucciones de no considerar para la codificacion el gra-
do de eficiencia y efectividad de las respuestas de los alumnos, més alla de los criterios de adecuacion
establecidos anteriormente, a fin de reducir la influencia de la preparaciéon previa en el dominio. Para
que las ideas sean “diferentes”, deben sugerir una variacién distinta a la bicicleta estandar, por ejemplo,
reemplazar algunos de sus elementos.

En la segunda tarea de la unidad, se les presenta a los estudiantes la sugerencia de un amigo de un
dispositivo antirroboy se les pide que piensen en una forma original de mejorar su sugerencia. Esta tarea
genera informacién para la faceta “evaluar y mejorar ideas” del modelo de competencia. El estudiante
debe poder evaluar que la idea del amigo es defectuosa por, al menos, dos razones, por ejemplo: seria
facil para un ladron quitar la cdmara de la bicicleta y la notificacion enviada al moévil del duefio de la bi-
cicleta probablemente llegaria demasiado tarde para detener el robo. Por lo tanto, una idea “apropiada”
para este elemento debe representar una sugerencia coherente para una solucion que, si se implemen-
tara adecuadamente, mejoraria el dispositivo antirrobo al abordar las debilidades en la sugerencia del
amigo. La originalidad de la mejora se determinara en funcion de si lo sugerido es convencional.

La terceray Ultima tarea de la unidad pide a los estudiantes que sugieran una forma creativa de usar
los pedales de la bicicleta para un propésito diferente ya que en el futuro las bicicletas se podran accio-
nar automaticamente. Este item brinda informacion para la faceta “generar ideas creativas” del modelo
de competencia. Una idea “apropiada” en esta tarea se refiere a una sugerencia coherente que, si se
implementara correctamente, podria dar como resultado un nuevo uso de los pedales de la bicicleta.
La originalidad de la respuesta del alumno depende de si la respuesta es convencional. Los ejemplos de
temas de respuesta convencionales para este elemento pueden incluir: (1) usar el pedal como un gan-
cho (por ejemplo, sujetarlo a la pared y colgar un abrigo); (2) usar los pedales como manija de la puerta;
(3) usar los dos pedales como extensiones de las extremidades (por ejemplo, para recoger algo de un
estante alto o lejos del piso).
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Consideraciones de diseno y oportunidades
para indicadores adicionales basados en datos del proceso

Sibien la prueba se enfoca en producirindicadores confiables de las capacidades de generacién, eva-
luaciény mejora de ideas de los estudiantes, es probable que otros factores que no son el foco principal
de la evaluacioén influyan hasta cierto punto en el desempefio en la prueba de pensamiento creativo.
Dado el tiempo limitado de prueba asignado a la evaluacion PISA de pensamiento creativo, la unidad de
pruebay el disefio de items debian centrarse en desarrollar material de prueba capaz de generar eviden-
cia suficiente para las facetas individuales del modelo de competencia. Ademas, el disefio de la prueba
también ha tenido en cuenta las posibles formas de explicar la importancia de otros impulsores y media-
dores del desempefio del pensamiento creativo, en particular la medida en que el desempefio depende
del conocimiento vy la experiencia especificos en el dominio y del compromiso con la tarea (cercano a la
motivacion para la tarea). Tener en cuenta el impacto de estas variables en el desempefio aumenta la
validez de las afirmaciones derivadas de los puntajes de las pruebas, la interpretacion de esos puntajes
de las pruebas y, en Gltima instancia, la utilidad de los resultados de la evaluacion.

Consideracion del conocimiento en el dominio y el especifico de la tarea

El conocimiento y la experiencia especificos en el dominio y en la tarea son facilitadores clave del
pensamiento creativo en todos los dominios. Para crear una evaluacion valida y confiable de pensa-
miento creativo, los items de la prueba deben ser relevantes para lo que los estudiantes aprenden y
hacen dentro y fuera de los centros educativos; no seria significativo disefiar una prueba con tareas al-
tamente abstractas en las que el conocimiento de base no juegue papel alguno. Sin embargo, también
es importante asegurarse de que el conocimiento béasico del estudiante no sea el principal impulsor del
desempefio en las actividades. Este puede ser el caso, por ejemplo, de un escenario de tarea demasiado
complejo que haria que los estudiantes se abstengan de ser creativos porque no entienden lo que se
espera que hagan.

La integracion de los recursos de aprendizaje en el disefio de la tarea presentaria otra forma de re-
ducir elimpacto de los conocimientos basicos sobre el desempefio. Esto podria tomar la forma de tuto-
riales breves al comienzo de las tareas o funciones de ayuda de facil acceso. Ademas, podria ser posible
inferir cierto nivel de conocimiento y experiencia previa de los estudiantes a partir de sus interacciones
con estas herramientas de tareas integradas o simplemente con el entorno de prueba en general. Por
ejemplo, ciertos tipos de movimiento del ratén de la computadora durante las tareas de dibujo pueden
sugerir que el estudiante tiene poca o ninguna experiencia previa en el dibujo usando el raton de la com-
putadora. Ademas, el disefio de la prueba podria considerar incluir preguntas destinadas a identificar a
los estudiantes que pueden tener un conocimiento insuficiente del tema de la tarea (por ejemplo, ninguin
conocimiento de los principios béasicos de la electricidad en una tarea cientifica que les pide a los estu-
diantes construir circuitos eléctricos) o experiencia insuficiente con las herramientas de la prueba (por
ejemplo, sin experiencia previa en dibujar en una computadora) para poder participar con éxito con el
material de prueba.
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Consideracion del compromiso con la tarea (motivacion para la tarea)

Dado el énfasis en la motivacion como impulsor clave del pensamiento creativo en varias teorias
componentes de la creatividad, es probable que el efecto del compromiso con la tarea y de la motiva-
cién en el desempefio del estudiante en la prueba de pensamiento creativo sea sustancial. El efecto de
la motivacion con la tarea es claro en todos los dominios del compromiso creativo: en el dominio cienti-
fico, el compromiso de la tarea apoya el pensamiento creativo porque estimula la exploracién de cémo
funcionan las cosas vy la voluntad de persistir antes de que una solucion o descubrimiento comience
a surgir (Mansfield y Busse , 1981); también apoya la activacion de la imaginacion v la ejecucion fluida
de las tareas de escritura creativa y una extensa literatura demuestra que el interés y el disfrute de la
escritura por si mismo influye positivamente en la participacion creativa en la escritura (Amabile, 1985);
en el dominio de resolucion de problemas sociales, la capacidad de encontrar soluciones efectivas y
novedosas esta ligada a la curiosidad de saber mas sobre un problema dado o las necesidades de otras
personas, junto con la sensacion de que uno puede marcar la diferencia proponiendo nuevas ideas y
perspectivas. Ignorar estos mecanismos podria dar lugar a puntajes que no reflejen el verdadero poten-
cial de pensamiento creativo simplemente porque los estudiantes no estaban motivados o no estaban
interesados en la prueba.

Aplicado a otras experiencias en las que las personas interactlan con la tecnologia, como los juegos,
la blsqueda en la web, las compras en linea o la prueba en una computadora, el compromiso se ha con-
ceptualizado como un proceso que consta de cuatro etapas distintas: punto de compromiso, periodo de
compromiso sostenido, desvinculacion y reenganche (O’'Brien y Toms, 2008).

Una forma de poner en préactica este concepto en PISA es desarrollar medidas del nivel de actividad
de los estudiantes en la tarea. Por ejemplo, se podria plantear la hipdtesis de que los estudiantes que
usan todo el tiempo disponible o recomendado para completar una tarea (o que participan en un traba-
jo opcional una vez que han completado el resultado minimo requerido) demuestran una mayor partici-
pacién en la tarea. Se necesita algo de trabajo experimental y de validacion para evaluar la confiabilidad
de tales medidas de participacion estudiantil, especialmente porque los datos de tiempo en la tarea no
siempre son faciles de interpretar; por ejemplo, menos tiempo dedicado a una tarea también podria
reflejar, en algunos casos, la velocidad del trabajo intelectual.

Disefio de caracteristicas para fomentar las habilidades exploratorias de los estudiantes
y la pruebay error

Casi por definicion, el resultado final del proceso de pensamiento creativo no se conoce necesaria-
mente desde el principio. Por lo tanto, se debe alentar a los estudiantes a explorar todos los recursos
disponibles para ellos dentro de su entorno de trabajo, como es el caso del compromiso creativo en
la vida real. Por ejemplo, en las artes, la exploracién puede incluir la busqueda de materiales y herra-
mientas utilizables y fuentes de inspiracion. Los cientificos también usan la exploracién para observar el
entorno o un fenédmeno determinado a través de mdultiples herramientas, a fin de identificar patronesy
relaciones entre variables e identificar ocurrencias inesperadas.

Las tareas en la evaluacion PISA del pensamiento creativo permiten a los estudiantes explorar posi-
bilidades al crear multiples versiones del mismo producto, al hacerles preguntas abiertas sin una res-
puesta Unica o prescrita, y al proporcionarles a los estudiantes ciertas herramientas para ayudarlos en
su trabajo (por ejemplo, diferentes herramientas graficas, como sellos, formas y capacidades de dibujo
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libre). Del mismo modo, algunas tareas cientificas se sitian dentro de unidades basadas en simulacion
donde los estudiantes, a través de sus interacciones con el entorno en linea, pueden experimentar con
diferentes herramientas para identificar patrones, modelos subyacentes y relaciones entre variables.

En todas las unidades y tareas de prueba debe ser facil para los estudiantes intentar cosas y probar
funcionalidades para luego retroceder cuando no tienen éxito o desean probar rapidamente opciones
alternativas (por ejemplo, la funcién “deshacer” facil de usar en la herramienta de dibujo). Es especial-
mente importante que las herramientas sean “reveladoras” para que quede claro lo que los estudiantes
pueden hacer en el entorno de la prueba. Finalmente, las herramientas interactivas deberian ser di-
vertidas y sencillas de usar pues si los estudiantes enfocan demasiado sus esfuerzos en como usar las
herramientas, entonces tendran menos recursos cognitivos disponibles para dedicarlos a los procesos
de pensamiento creativo.

Sera relevante analizar como se relaciona el desempefio en pensamiento creativo de los estudiantes
con sus habilidades exploratorias. En un método similar para establecer medidas para la participacion
de los estudiantes, los indicadores de las habilidades exploratorias de los estudiantes podrian derivarse
al interpretar la telemetria de sus comportamientos en la plataforma de prueba. Por ejemplo, se puede
deducir que un estudiante que intenta usar una mayor cantidad de herramientas diferentes o que pasa
mas tiempo explorando diferentes funciones y propiedades del entorno digital, muestra una mayor par-
ticipacion en los procesos exploratorios.

Dado que estos datos de proceso sobre las interacciones de los estudiantes con los entornos de prue-
ba son mas dificiles de analizar e interpretar, el modelo de competencia no incluye habilidades explo-
ratorias. Sin embargo, los datos de proceso sobre la exploracién de los estudiantes se producirény se
pondran a disposicion para alentar la investigacién sobre las estrategias exploratorias y de ensayo y
error de los estudiantes en tareas abiertas basadas en computadora.
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Desarrollo y validacion de la prueba cognitiva

Garantizar una cobertura adecuada del constructo y la validez transcultural

Los desarrolladores de pruebas deben tener en cuenta la aplicacion de las pruebas y los estandares
de formato, asi como también considerar cuestiones culturales y linglisticas, como la equivalencia de
constructos, al disefiar materiales de prueba para evaluaciones internacionales a gran escala. En térmi-
nos psicométricos, el sesgo de la prueba describe la nocion de que los puntajes en las pruebas basadas
en los mismos items miden diferentes rasgos y caracteristicas para diferentes grupos.

En la evaluacion del pensamiento creativo de PISA 2022, tales debilidades podrian derivarse de los
posibles desafios de determinar formalmente a priori: (a) la similitud de la competencia en pensamiento
creativo que se mide entre las diferentes culturas, en términos de conceptualizacion, operacionalizacion,
dimensionalidad y comportamientos especificos del constructo; (b) la familiaridad de los estudiantes
con el formato de la respuesta requerida (por ejemplo, en tareas interactivas basadas en simulacion); y
(c) contenido del item, con respecto al nivel de conocimiento previo necesario, la interpretacion de las
instrucciones de la tarea y la claridad de los estimulos proporcionados (por ejemplo, el uso de coloquia-
lismos o imagenes). Si no se investigan estos aspectos a través de los ejercicios de validacion, es casi
seguro que se introduzca un sesgo en la pruebay, en Ultima instancia, la no equivalencia estructural y de
medicion entre los grupos estudiados (Van de Vijvery Leung, 2011).

Esta seccion resalta la importancia critica de la equivalencia multifacética, describe una serie reco-
mendada de disefio de la evaluacion y etapas analiticas psicométricas que pueden dar como resultado
tareasy escalas de evaluacién rigurosamente adaptadas, tanto dentro como entre los grupos nacionales
(International Test Commission, 2017) y describe los ejercicios de validacion especificos en los que la
Secretaria de la OCDE vy el contratista de desarrollo de pruebas han participado durante el proceso de
desarrollo de la evaluacién de pensamiento creativo de PISA.

Validacion y comparabilidad intercultural del material de evaluacion

Para garantizar una evaluacién valida de pensamiento creativo, la cobertura adecuada de los niveles
de competencia en todos los paises participantes, y para tener en cuenta las posibles diferencias entre
paises y subgrupos, los siguientes procedimientos se han aplicado o se aplicaran durante todo el ciclo
de desarrollo de la prueba.

1) Revisiones de validez interculturales para garantizar que el constructo que se evallia se entienda de
la misma manera en todos los grupos lingiiisticos y culturales. Las personas que son expertas en
la medicién del pensamiento creativo y que estan familiarizadas con los grupos culturales en los
que se evallia han participado en varios ciclos de revision del marco de evaluacion y el material de
prueba para validar la legitimidad de la construccion en los grupos culturales y lingtisticos. Esto
permiti6 identificar las caracteristicas culturales y linglisticas irrelevantes para el pensamiento
creativo durante las primeras etapas del proceso de desarrollo de la evaluacién. Todos los paises
participantes también han participado en varios ciclos de revision de los materiales de prueba
para ayudar a identificar los elementos que pueden sufrir sesgos interculturales.
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2) Laboratorios cognitivos para observar como los individuos de la poblacion objetivo de la prueba
interactlan y comprenden los materiales y las expectativas de la prueba. Se han contratado pro-
fesionales en evaluacién con experiencia para realizar ejercicios de laboratorio cognitivo con estu-
diantes de tres paises. En el formato de tareas de pensar en voz alta, se les pidié a los estudiantes
alrededor de la edad de la poblacién de PISA que respondieran a las preguntas cognitivas y no
cognitivas, explicaran sus procesos de pensamiento al responder y sefialaran cualquier dificultad
o malentendido en las instrucciones o material de estimulo.

3) Ejercicios de validacion a pequefia escala realizados en paralelo al proceso general de desarrollo
de la prueba para observar cémo funcionan los materiales de prueba actuales en condiciones de
evaluacion. Un anélisis de los datos genuinos del estudiante puede indicar items que no funcio-
nan como se esperaba, y puede aportar mejoras basadas en la evidencia del material de prueba,
incluida la guia de codificacion.

4) Revisiones de traduccion para evaluar posibles problemas en la traduccion a variadas lenguas, por
ejemplo, en los escenarios o las indicaciones de las tareas. La Secretaria de la OCDE trabaja en
estrecha colaboracion con los expertos y contratistas involucrados en el desarrollo del material de
prueba para garantizar que todo el contenido de la evaluacion pueda traducirse suficientemente a
los muchos idiomas del estudio principal de PISA. Una traduccién adecuada debe representar una
adaptacion equilibrada de las consideraciones lingtisticas y culturales asociadas con cada gru-
po lingtiistico. Este proceso requiere una comprension solida de la competencia de pensamiento
creativo y la construccién de la evaluacién. Los mecanismos de garantia de calidad lingiistica
aseguran que se tengan en cuenta todas las especificidades del constructo.

5) Estudio piloto que implica administrar la evaluacion a muestras grandes y representativas de la
poblacion objetivo. Esta fase crucial en el proceso de desarrollo de la prueba brinda la oportu-
nidad de realizar una construccion a gran escala y un ejercicio de validacion de evaluacion antes
del estudio principal. Se llevara a cabo en todos los paises participantes y se utilizara para excluir,
mediante un analisis estadistico, los items de prueba que demuestren una validez intercultural
insuficiente. Los anélisis de datos abordan la cuestion de la construccion, la puntuacion, la validez
y fiabilidad, dentro y entre paises, ademas del funcionamiento diferencial de los items. Los analisis
de equivalencia multigrupo, equivalencia de medicion y equivalencia estructural se realizan tipi-
camente con los datos. El andlisis factorial confirmatorio multigrupo (MGCFA), el funcionamiento
diferencial del item (DIF) propuesto por la teoria de respuesta al item (TRI) y el escalado multidi-
mensional (MDS) se encuentran entre las formas valiosas de evaluar la invariancia de la medicion.
Debido a la linea de tiempo operativa en PISA no es posible incluir nuevos items en la prueba des-
pués de esta fase y tampoco realizar modificaciones sustanciales a los items de prueba existentes,
es decir, los items de desempefio insuficiente que se detecten se eliminaran del grupo de items de
prueba para garantizar una cobertura adecuada del constructo con items validos.

En suma, este enfoque de validacion y comparabilidad intercultural aborda la equivalencia de cons-
tructo ademas de la equivalencia linglistica. Este enfoque utiliza grupos de expertos en construccion
de pruebasy evaluacion a gran escala que trabajan por separado y en conjunto para determinar en qué
medida los conceptos, palabras, expresiones y herramientas son cultural, psicolégicay lingtiisticamente
equivalentes en los idiomas de destino.
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Fscalas e informe de niveles de competencia en la prueba cognitiva

Para comunicar los resultados de la evaluacion PISA es necesario desarrollar escalas de niveles de
competencia que sean claramente interpretables en términos de politica educativa. El objetivo principal
de escalar e informar es informar a las partes interesadas en cada pais sobre el desempefio de sus estu-
diantes en pensamiento creativo, tal como se define en este marco.

En general, los resultados de las evaluaciones PISA se informan a través de una Unica escala unidi-
mensional. La ventaja de este método de informe es que todo el material de prueba esta disefiado para
producir una sola imagen. Esto significa que la escala se basa en un gran nimero de respuestas y, por lo
tanto, es altamente confiable para evaluar las diferencias entre paises o subpoblaciones de estudiantes.

Un enfoque alternativo para producir una escala Unica seria derivar multiples indicadores que pue-
dan presentar un perfil diferenciado de fortalezas y debilidades en el desempefio de los estudiantes en
cada pais. Las subescalas se pueden generar utilizando los paréametros estimados para la escala general
(suponiendo una dimensién) o se pueden calibrar por separado (en cuyo caso, se puede obtener una
puntuacion total agregando las puntuaciones para cada escala). Otros métodos no producen una escala
Unica y resumida, sino puntuaciones separadas para cada factor o dimension evaluada.

Las subescalas representan una forma de ampliar la informacion que se proporciona a las partes
interesadas. PISA ya produce subescalas para el dominio principal en cada ciclo, por ejemplo, cuando
describe las competencias de los estudiantes en diferentes areas de matematica. Una ventaja de este
enfoque es que las subescalas brindan a los encargados de formular politicas educativas insumos para
actividades de mejora y cambios en el plan de estudios. Sin embargo, sin suficiente tiempo de prueba,
podria no ser posible producir escalas multiples que sean lo suficientemente confiables y que estén sig-
nificativamente diferenciadas de la escala general. Es por esta razon que no se produjeron subescalas en
PISA para los dominios menores en ciclos pasados.

La evaluacién del pensamiento creativo de PISA 2022 se enfrenta a esta confrontacion entre informar
un conjunto méas amplio de indicadores para informar mejor a los responsables de las politicas sobre las
fortalezasy debilidades de los estudiantes, o garantizar que cada indicador informado se mida de mane-
ra confiable. Durante reiteraciones sucesivas, el grupo de expertos ha decidido simplificar el modelo de
competencia para reducir el desafio de medir de manera confiable un amplio conjunto de habilidades
relacionadas pero distintas (es decir, el conjunto complejo de caracteristicas cognitivas, metacognitivas
y conductuales que constituyen los facilitadores individuales del pensamiento creativo. La mayoria de
los items de la prueba se centran en la generacion de ideas, sin embargo, dado que esta evaluacion no
se ha implementado antes, alin no es posible concluir que los datos deben informarse de acuerdo con
una sola escala.

Los informes multidimensionales pueden ser mas apropiados si las diferentes facetas y dominios del
modelo de competencia representan factores claramente distintos, por ejemplo, es posible que muchos
estudiantes tengan un alto nivel de competencia para evaluary mejorar ideas, pero son menos capaces
de generar ideas multiples y diversas. A pesar de los intentos de minimizar el efecto del conocimiento
de basey la preparacion del dominio en el disefio de las unidades de prueba, también es posible que el
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rendimiento de los estudiantes no esté fuertemente correlacionado entre los diferentes dominios de la
evaluacion, por ejemplo, algunos estudiantes podrian tener mucho éxito en la generacion de soluciones
diversasy originales a un problema social, pero pueden tener dificultades cuando tienen que comunicar
visualmente una idea de manera creativa. Si a los estudiantes les gusta algin tipo de tareas (crear un
producto visual) pero no otras (desarrollar una idea para un experimento cientifico), esto reduciria las
correlaciones observadas entre los items que se asignan a diferentes dominios.

Un primer paso critico en el analisis de los resultados de la prueba de pensamiento creativo sera
evaluar si los datos pueden ser representados por un modelo suponiendo que la unidimensionalidad
se describe mejor a través de subescalas, o de hecho requieren un sistema méas complejo modelo di-
mensional. El estudio de validacién ha proporcionado un primer conjunto de datos reales para explorar
la dimensionalidad de la construccion, aunque los resultados no pueden considerarse como evidencia
concluyente dado el pequefio tamafio de la muestra. Mas informacién confiable sobre la dimensionali-
dad estara disponible después del estudio piloto.

Los analisis de los estudios de validacion y el estudio piloto deben verificar si las unidades y los items
se han disefiado de manera que reproduzcan los supuestos del modelo, esto es que los items en el
mismo dominio deberian estar mas correlacionados entre si que los items en diferentes dominios, e
igualmente la correlacion entre items en la misma area de contenido (expresiva, resolucion creativa de
problemas) deberia ser mayor que la correlacion entre items en las diferentes areas de contenido. La
magnitud real de estas correlaciones seré la primera indicacién del método de informe més apropiado.
La fiabilidad medida de las subescalas que se pueden producir seran el segundo elemento que orientaré
las decisiones posteriores sobre la direccion de la presentacion de informes.

No asumir la unidimensionalidad del constructo tiene implicaciones en el método de seleccion de
items para el estudio principal de PISA. Bajo una fuerte suposicion de unidimensionalidad, los items que
no ajustan a la dimension principal se descartaran del conjunto de elementos de prueba. Sin embargo,
para esta evaluacion es importante reconocer que, en teoria, los estudiantes pueden desempefiarse
mejor como pensadores creativos en algunos dominios o en algunas tareas que en otros, y por lo tanto,
los items que no ajusten en la dimensién principal pueden contener informacion relevante sobre las
fortalezas y debilidades de los evaluados que deben usarse para informar. En el proceso de seleccion
de items para el estudio principal sera importante mantener un buen equilibrio en la cobertura de los
diferentes dominios.

El analisis de los datos del estudio piloto también pondra un fuerte énfasis en evaluar la comparabi-
lidad de los resultados entre paises. Dada la influencia de los antecedentes culturales en la evaluacion
y expresion del trabajo creativo, es posible que las interacciones pais-item sean méas grandes para esta
evaluacion que en otros dominios de PISA. El anélisis proporcionara informacién que puede evaluar si
las interacciones pais-item estan relacionadas con el disefio y los métodos de puntuacion de los instru-
mentos (y, por lo tanto, podrian mitigarse mediante una cuidadosa seleccién de las unidades e items
para el estudio principal, y mediante una mejora de la guia de codificacién) o si proporcionan evidencia
genuina de diferencias culturales en el pensamiento creativo.

Ademés de estos indicadores, el informe de esta evaluacién pondréa énfasis en las comparaciones
internacionales a nivel de tarea (y hara publicas al menos cuatro unidades de prueba, una de cada uno
de los cuatro dominios). En varias unidades, la informacion especifica de la tarea sobre las estrategias,
habilidades exploratorias y participacion de los estudiantes se puede capturar a través de los datos del
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proceso. Estas representaciones son poderosas ya que pueden vincularse a enfoques pedagogicos para

desarrollar competencias cognitivas y metacognitivas y apoyar actitudes positivas hacia el pensamiento
creativo.
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Definicion del contenido para los cuestionarios
de factores asociados de PISA

Ademas de la prueba de pensamiento creativo, la evaluacion PISA reunira informacion autoinforma-
da de estudiantes, docentes y directores de centro mediante el uso de cuestionarios.

De acuerdo con este marco conceptual, el pensamiento creativo esta habilitado por la combinacién
de varios componentes individuales diferentes, y esta influenciado por factores contextuales (ver Figura
1). Por lo tanto, los cuestionarios se utilizaran para extraer informaciéon sobre aquellos habilitadores y
controladores que no se evallan directamente en la prueba cognitiva del pensamiento creativo.

Curiosidad y exploracion

El cuestionario del estudiante proporcionaréa informacion sobre su curiosidad, la apertura a nuevas
experiencias y su disposicion para la exploracion. Las escalas de cuestionarios sobre apertura pueden
ser informadas por la extensa literatura sobre la relacion entre personalidad y creatividad, asi como por
el inventario existente de medidas de personalidad por autoinforme que se han utilizado en estudios
empiricos anteriores sobre la “persona creativa”.

Autoeficacia creativa

El cuestionario del estudiante también recopilara informacion sobre la medida en que los estudiantes
creen en sus habilidades creativas. Una escala de autoeficacia creativa mediré la confianza general de
los estudiantes en su propia capacidad de pensar creativamente, asi como sus creencias sobre la capa-
cidad de pensar creativamente en diferentes dominios.

Creencias sobre la creatividad

Una escala en el cuestionario al estudiante explorara sobre lo que los jovenes creen acerca de la
creatividad. Los items preguntarén a los estudiantes si la creatividad puede ser entrenada o si es una ca-
racteristica innata, si la expresion creativa solo es posible en las artes, si ser creativo es inherentemente
algo bueno en todos los contextos y si tienen otras creencias que pueden influir en su motivacion para
aprender a ser creativos.

Actividades creativas en el aula y en el centro educativo

Una o mas preguntas en el cuestionario del estudiante se referiran a las actividades en las que par-
ticipan en el centro que, a su vez, pueden contribuir a su preparacion y disposicion hacia diferentes
dominios creativos. Por ejemplo, se podria preguntar a los estudiantes sobre el tipo de actividades que
regularmente se les pide que realicen en el centro (por ejemplo, pintura, poesia, escritura creativa, hacer
experimentos, debatir problemas sociales, retoques y disefio...), asi como recopilar informacion sobre
experiencias fuera de la institucion educativa. El cuestionario de centro y el del docente también rele-
varan informacion sobre inclusion de actividades creativas en el curriculo y en el tiempo extracurricular.
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Ambiente social

La informacion sobre el entorno social de los estudiantes se recopilara en los cuestionarios del estu-
diante, del docente y del director. Los items de los cuestionarios recopilaran informacion sobre las inte-
racciones estudiante/docente (por ejemplo, si los estudiantes creen que se fomenta la libre expresion en
el aula o silos estudiantes creen que los docentes toman en serio las ideas y propuestas que presentan)
y el espiritu institucional mas amplio. Estos elementos pueden proporcionar mas informacion sobre el
papel de la motivacion extrinseca en el rendimiento creativo de los estudiantes (por ejemplo, la percep-
cion de los estudiantes sobre la disciplina, las presiones de tiempo o la evaluacion).

Las preguntas adicionales también cubren informacién sobre otros entornos sociales relevantes para
estudiantes de 15 afios, como la familia y la red de pares.
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