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CREATIVIDAD E INTELIGENCIA:
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COMPARATIVOS
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Introduccion

En los ultimos anos se ha puesto de manifiesto un
interés creciente por el pensamiento divergente o
creativo que a primera vista ha sido considerado
opuesto al convergente, ai que suele conocerse con
el nombre de Inteligencia. La distincion entre ambos
tipos de pensamiento se ha establecido muy clara-
mente en términos psicométricos. Como dice Pini-
llos (1975): «La distincion reposa sobre-la circuns-
tancia de que las pruebas de Creatividad exigen al
sujeto operaciones mentales que le apartan de las
respuestas sdlitas a un problema, mientras que
en el pensamiento convergente ocurre, por el contra-
rio, que deben llevarle a la respuesta previstay
(pag. 470).

La relacion existente entre inteligencia y creativi-
dad ha sido estudiada con insistencia durante bas-
tantes anos. Los factorialistas ingleses, sobre todo
Vernon y Burt, han defendido la postura de que para
producir obras creadoras significadas es necesario

poseer un aito grado de inteligencia. La alta inteli-
gencia no garantiza la actividad creadora, pero la
baja inteligencia estd en contra suya. Sin embargo,
muchos psicologos se inclinan por la tesis de que
inteligencia y creatividad son dos capacidades inde-
pendientes.

Una de las razones que impulsaron al estudio de
la creatividad, distinguiéndola de la inteligencia, fue
la existencia de correlaciones poco significativas en-
tre inteligencia y rendimiento académico. Este hecho
sirvio para deducir que en el rendimiento escolar, vy,
por extension, en el éxito en la vida, influian otros
factores distintos a la inteligencia. Algunos lo expli-
caban en términos motivacionales y otros por la pre-
sencia de unos y otros rasgos temperamentales in-
hibidores del rendimiento. Guilford, al comenzar por
los anos cincuenta sus investigaciones sobre creati-
vidad, senald que la baja correlacion se debia a que
las pruebas de inteligencia no miden todas las apti-
tudes del entendimiento, entre las que se encuen-
tran las directamente implicadas en la creatividad.
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Estudios mas relevantes

La revision que se presenta a continuacion sigue un
orden cronolégico con el fin de facilitar la compren-
sion en la evolucion de los estudios.

De los trabajos presentados, el Unico que no tiene
caracter empirico es el de De Mille y Merrifield
(1962) en su critica a la investigacion de Getzels y
Jackson. ’

sus profesores y con la consideracion, por
parte de sus padres, de buen estudiante.

2. Los logros académicos sobresalientes tam-
bién se asociaran con bajas puntuaciones en
medidas de creatividad y originalidad.

3. Las realizaciones creativas seran asociadas
positivamente con altas puntuaciones en me-
didas de creatividad y originalidad, indepen-
dencia de juicio e iniciativa, con aito concepto

de oariginalidad, independencia y perseveran-

Barron (1957)

El primer trabajo relevante que plantea la distincion
operativa entre inteligencia y creatividad fue llevado
a cabo por Barron en 1957. Barron utilizo tres prue-
bas de la bateria de Guilford para medir la creativi-
dad. Después de ordenar a los sujetos de acuerdo
con sus puntuaciones en creatividad, seleccioné a
los que ocupaban los cuartiles superior e inferior.
Los resultados globales de estas pruebas, en esos
dos grupos de sujetos, correlacionaron significativa-
mente con el Cl.

Barron se encontrd, no obstante, con dos grupos
significativos: uno con puntuaciones superiores al
término medio en Creatividad pero inferiores en Cl y
otro con caracteristicas contrarias, es decir, puntua-
ciones superiores al término medio en Cl pero infe-
riores en Creatividad; esto nos sugiere claramente la
distincion entre las medidas de inteligencia y las de
creatividad, su independencia al menos relativa. Es-
tos primeros resultados se van a ver confirmados en
investigaciones posteriores.

Holland (1961)

A finales de 1960, John Holland llevé a cabo un es-
tudio en el que no diferencia propiamente inteligen-
cia y creatividad, sino ejecuciones o realizaciones
académicas, medidas segun los «grados» obtenidos
en la escuela superior durante tres afios, y ejecucio-
nes o realizaciones creadoras, definidas como reali-
zaciones con un reconocimiento publico a través de
recompensas, premios o publicaciones y que pue-
den ser consideradas como de excepcional valor
cultural.

Es un estudio muy amplio, con gran cantidad de
sujetos (649 chicos y 345 chicas) y en el que se
interrelacionan una gran cantidad de variables,

Sus hipdtesis de partida, formuladas después de
una amplia revisién de la literatura sobre el tema y
que se ven confirmadas posteriormente, pueden re-
sumirse asi:

1. Los logros académicos sobresalientes esta-
ran positivamente asociados con altas pun-
tuaciones en el SAT (Scholastic Aptitude
Test) y en las escalas de control, gratificacion
y dominio; con alto autoconcepto de perseve-
rancia; con alta consideracién de madurez,
popularidad y liderazgo social por parte de

cia; con altas valoraciones de sus padres en
cuanto a curiosidad e independencia y con
actitudes no autoritarias de sus madres.

4. Las realizaciones creativas no tendran ningu-
na correlacion, o la tendran negativa, con los
altos «grados» en la escuela (buenas notas),
con altas valoraciones de sus profesores y
con valoraciones de dependencia, populari-
dad, buen ajuste y buen estudiante por parte
de sus padres.

Analiza setenta y dos variables en total, incluyen-
do valoraciones de padres y profesores, con lo que
se aproxima bastante a una buena descripcion de
los adolescentes creadores, distinguiéndolos de los
que consiguen altos logros académicos.

Llega a las conclusiones de que hay una pequefia
correlacion entre aptitud y logros creativos sobresa-
lientes (0,19) y de que, en un grupo de estudiantes
excepcionalmente brillantes, hay una pequefia o nin-
guna relacidn entre la inteligencia y las ejecuciones
creadoras, en artes o ciencias, o los logros académi-
cos. Sin embargo, se cuestiona si sus resultados
pueden ser 0 no generalizables a una poblacién mas
representativa de estudiantes.

Se confirman las diferencias entre inteligencia y
creatividad y la descripcion de las personas creado-
ras como independientes, expresivas, conscientes
de su originalidad, abiertas a las experiencias nue-
vas, perseverantes, con confianza en si mismas,
con altas aspiraciones para el futuro, con indepen-
dencia de juicio, iniciativa, con padres que fomenten
su curiosidad y madres poco irritables y autoritarias.

Los sujetos con mayores logros académicos, po-
siblemente identificables con los que puntian mas
alto en inteligencia, son mas responsables, menos
originales y mas rigidos.

Este trabajo puede ser considerado un interesan-
te precedente del de Getzels y Jackson, que fue
realmente el que desencadeno la realizacion de mu-
chos otros posteriores.

Getzels y Jackson (1962)

El estudio que mds atencidn ha suscitado y que re-
sulta desde una perspectiva histérica, con toda pro-
babilidad mas relevante en su género, es el de
Getzels y Jackson, efectuado en 1962 y publicado
bajo el titulo «Creativity and Intelligence: Exploration
with gifted students».

Estos autores trataron de mostrar la dimensién
cognoscitiva en los ninos, que se distingue de la
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inteligencia general y que podria entenderse por
creatividad. Su estudio fue hecho con nifios super-
dotados, intentando probar que hay otras formas de
superioridad que no son evaluadas por los clasicos
tests de Cl. Hasta entonces, segun los autores, se
estaba entendiendo que un nific superdotado es
equivalente a un nifio con alto Cl y creen que eso
impide considerar otras formas reales de superiori-
dad gue implican el concurso de aptitudes mentales
no reflejadas en los tests que miden Cl. Ya algunos
investigadores, como Holland (1961), habian sugeri-
do el empleo de un criterio de caracter no intelectual
para la seleccion de estudiantes a los que conceder
becas; existen otras aptitudes mentales que no es
justo olvidar.

Llevaron a cabo un estudio sobre un total de 533
alumnos (292 nifos y 241 ninas) pertenecientes a
una escuela secundaria privada de Chicago. Los
alumnos pertenecian a una clase media/alta, y su
admision era seleccionada; en su mayor parte pro-
cedian de familias de profesores universitarios y
s6lo una reducida proporcion eran de familias de
trabajadores semiespecializados y peones. El C)
medio de estos sujetos era de 132.

Para obtener los grupos experimentales se basa-
ron en tests estandarizados de Inteligencia (Binet,
Henmon-Nelson y WISC) y en una serie de tests de
creatividad tomados de Guilford, Cattell o construi-
dos por los autores especificamente para este es-
tudio.

Los cinco tests de creatividad empleados fueron
los siguientes:

8) Asociacion de palabras. El sujeto debia darel.

mayor numero de significados - posibles a

veinticinco palabras-estimuio que se ie dan,

cada una con multiples significados. Requiere

capacidad para trasladarse de marcos de re-
. ferencia sin una estructura organizada.

by Usos poco habituales. El sujeto debe propo-
ner tantos usos como sea posible para cinco
objetos comunes: lapiz, ladrillo... Se puntia
numero de respuestas y originalidad.

¢) Formas ocuitas. El sujeto debe encontrar una
forma geométrica simple dada, ocuita en figu-
ras geométricas mas complejas. Mide la ca-
pacidad de percibir lo esencial rapidamente.

d) Fabulas. Dandole al sujeto cuatro fabulas, cu-
yas ultimas lineas han desaparecido, el estu-
diante debe poner tres finales a cada una,
uno moral, otro triste y el tercero humoristico.
Requiere llevar a una incompleta situacion un
final con sentido y cambiar de marco de refe-
rencia con rapidez.

e) Elaboracion de problemas. Se presentan al
muchacho cuatro complejos pdrrafos que
cada uno contiene muchos datos numéricos.
El sujeto debe utilizar la informacion dada
para construir tantos problemas matematicos
como pudiera sin limite de tiempo. No tienen
que resolver los problemas. El sujeto debe te-
ner la capacidad de trasladar la informacién
dada en el parrafo a una forma mas concisa y

crear nuevos arreglos en forma de problema
matematico.

Sobre la base de la medida del Cl y de la puntua-
cién global calculada a partir de los cinco tests de
creatividad, se componen dos grupos experimen-
tales:

1. Grupo creativo. Formado por el 20 por 100
superior en lo que se refiere a los resultados
de los tests de Creatividad pero que no estan
en el 20 por 100 de los superiores en Cl. Se
obtiene un grupo de 26 sujetos: 15 chicos y
11 chicas.

2. Grupo inteligente. Formado por l0s que se en-
cuentran entre el 20 por 100 superior en Cl
pero no en creatividad. Ahora se obtiene un
grupo de 28 sujetos: 17 chicos y 11 chicas.

Estos grupos asi formados solamente compren-

“den un 10 por 100 del nimero inicial de sujetos, o

que constituye un importante motivo de critica por-
que se pierde una gran cantidad de informacion que
podria ser interesante.

Se compara a estos adolescentes en tres grandes
ambitos:

e Como estudiantes:

— rendimiento en el colegio
— como los perciben sus profesores
— motivacion

e Como individuos:

— valores y aptitudes
— naturaleza de sus fantasias
— aspiraciones

e Como miembros de su grupo familiar:

— caracteristicas y ambiente del hogar
— interacciones personales

Se les administraron tests durante veinte horas, a
lo targo de varias semanas, entrevistando también a
padres y profesores y utilizando los registros exis-
tentes en el colegio.

Las correlaciones que encontraron entre inteligen-
cia y creatividad se presentan en el cuadro 1.

Sus conclusiones, paso a paso, son las siguien-
tes:

Respecto al éxito escolar, ambos grupos son
igualmente superiores en sus puntuaciones a la po-
blacién escolar en conjunto. Ellos afirman que es
evidente que las funciones cognitivas valoradas por
los tests de creatividad explican una parte significa-
tiva de la variabilidad en el éxito escolar. El grupo de
alta creatividad igualaba al grupo de elevado Cl en
rendimiento académico valorado segun una califica-
cién compuesta por las puntuaciones obtenidas en
diversas pruebas tipificadas, a pesar de tener un
promedio de Ci de veintitrés puntos mas bajo.
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7 CUADRO 1
Correlaciones entre los tests de creatividad y los tests de inteligencia, obtenidas por Getzels y Jackson

(1962)
Muchachos (por encima de Ia diagonal)
N = 292 NOmero variable
NG .
vanabie Test 1 2 3 4 5 6
1 Asociacion de palabras 369 344 303 420 378
2 Usos 371 206 222 175 186
3 Formas ocuitas 351 197 159 414 366
4 Fabulas 320 276 153 220 1314
5 Elaboracion de problemas 488 279 525 269 246
6 Cl an 147 303 115 393

Chicas (por debajo de la diagonal) N = 241

Los resultados se presentan en el cuadro 2.

CUADRO 2 |
Medias y desviaciones tipicas de Cl y rendimiento
escolar
Alta
Todos Alto CI L
(N=449) (N=28y  Cfeatvidad
cl X 132,000 150,000+ 127,000
s 15,07 6,64 10,58
Rendimiento X 49,91 55,00+ 56,27+
escolar ] 7,36 5,95 - 7.90

Diferencias significativas al nivel 0,01 (+).

Para saber si los brillantes resultados escolares
de los creativos podrian deberse a una fuerte moti-
vacién ante el éxito, se les aplicd el TAT (sélo seis

laminas) valorado segun los. criterios-de-McClelland- - -

en sus ya clasicas investigaciones sobre motivacion,
no encontrando diferencias significativas entre los
creativos, los inteligentes y la poblacion general.
Respecto a la preferencia de tos profesores, me-
dida por la nota puesta por éstos segun la satisfac-
¢ién que experimentan teniendo a esos alumnos en
su clase, los resultados son muy significativos se-
gun los investigadores, ya que los inteligentes pare-
cen ser mas apreciados que el alumno medio, no
ocurriendo lo mismo con los creativos. Getzels y
Jackson piensan que, en realidad, debia haber ocu-
rrido lo inverso, ya que el grupo de alto Cl hacia solo
lo que se esperaba que hiciese académicamente,
mientras que los otros hacian mas de lo que podia
esperarse de ellos. Se ha criticado repetidamente la
mala interpretacion de estos resultados por parte de
los experimentadores (De Mille y Merrifield, 1962).
Entre las cualidades personales que los dos gru-
pos prefieren para si mismos, segun los resuitados
del «Test de Rasgos Sobresalientesy, de Getzels y
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Jackson, también hay diferencias. Los inteligentes
prefieren caracter, estabilidad emotiva, deseo de
éxito, creatividad, variedad de intereses, buenas no-
tas, inteligencia y sentido del humor, en ese orden;
los creativos establecen otra clasificacion: estabili-
dad emocional, sentido del humor, caracter, varie-
dad de intereses, deseo de éxito, creatividad, bue-
nas notas e inteligencia. El alto lugar que ocupa el
sentido del humor de los creativos es lo que mas los
diferencia de los inteligentes.

También se les pidid que ordenaran los rasgos
segun piensan que los prefieren sus profesores y
que conducen al éxito en la vida como adultos. En el
grupo de los inteligentes hay alta correlacion entre
las cualidades que desean poseer, las que creen
que conducen al éxito en la vida adulta y las que
piensan que son apreciadas por sus profesores; el
adolescente creativo, sin embargo, prefiere para si
mismo cualidades que no son las que luego consi-
dera necesarias para el éxito en la vida y que tampo-
co coinciden con las que, en su opinion, prefieren
los profesores. Hay bastante coincidencia, en am-
bos grupos, sobre las preferencias de los profeso-
res y las cualidades necesarias para el éxito futuro.

Se encuentran también diferencias significativas
en lo concerniente a la eleccion de futura profesion.
El grupo creativo cita una lista mas amplia de profe-
siones y menciona profesiones menos habituales,
como la de «explorador».

Las producciones imaginativas difieren entre am-
bos grupos. Se estudian los protocolos de las histo-
rias narradas ante la presentacion de seis laminas
concretas del TAT y se encuentra que los creativos
han utilizado mucho mas los «temas sin estimuloy,
«desenlaces inesperados», «<humor» e «incongruen-
ciasy». Se descubre una actitud algo burlona de los
creativos frente a lo que consideran ellos el «buen
pequeno americanoy.

Por uttimo, el nivel cultural del grupo familiar del
nifo creador es menos elevado y hay un mayor nu-
mero de madres que trabajan.

Getzels y Jackson creen que, efectivamente, hay
que distinguir entre alumnos creativos y alumnos de
Cl elevado aunque tengan un rendimiento escolar



equivalente. Afirman que los inteligente$ tienden a
converger hacia los significados estereotipados, a
imaginar su éxito personal segun criterios conven-
cionales, mientras que los creativos tienden a apar-
tarse de los significados estereotipados, a dar prue-
bas de una imaginacién original, a concebir su éxito
personal segun criterios originales. Piensan que es
una lastima que en la educacion americana no se
distingan los talentos convergentes de los divergen-
tes o, incluso, que se trate de transformar a los
alumnos divergentes en convergentes.

Esta investigacion puso en marcha gran cantidad
de estudios similares y despertd la polémica sobre
la funcién de la creatividad en la escuela.

De Mille y Merrifield (1962)

Hacen una dura critica al estudio de Getzels y Jack-
son (1962), pero no llevan a cabo ningun tipo de
investigacion empirica.

Una de las principales criticas es el caracter ses-
gado de su muestra: los estudiantes, tomados de
una escuela privada de Chicago, con caracteristicas
muy especiales, tenian un Cl medio de 132, con una
desviacién estandar de 15, lo que supone una alta
inteligencia; asi, los del grupo de alta creatividad,
que se supone que no son altos en inteligencia, tam-
bién lo son realmente.

También consideran inadecuada la medida que
emplean para la creatividad: piensan que es una «re-
dundante y no totalmente apropiada coleccién de
cinco tests que representan un limitado rango de
factores de pensamiento creativo» (pag. 804). Tres
de los cinco tests empleados presentan una alta co-
rrelacién con la medida de Cl empleada, fo que parece
sugerir que la seleccion de tests de creatividad no
era muy adecuada para los propdsitos de su estudio.

El no tener en cuenta el grupo de sujetos altos,
tanto en inteligencia como en creatividad, hace que
se pierda una parte de la informacién que puede ser
interesante. De Mille y Merrifield piensan que este
grupo podria ser tan numeroso como los otros com-
binados, aunque Getzels y Jackson no dan el nime-
ro de sujetos que lo formarian. Al no tener en cuenta
la informacion proporcionada por ese grupo, acusan
a Getzels y Jackson de crear dos «tipos» de estu-
diantes de una forma carbitraria y esencialmente in-
sensatay. :

Les parece sorprendente que solamente se usa
ran 52 sujetos para el estudio, habiendo partido de
533 inicialmente. De nuevo hacen hincapié en la
cantidad de informacion que todas las interrelacio-
nes sin hacer podian haber aportado a la psicologia,
sociologia y educacién.

La critica, desde el punto de vista formal, acusa a
Getzels y Jackson de plantear un estudio meramen-
te descriptivo, sin hipdtesis de partida para compro-
bar; asi, no hay error posible. Metodoldgicamente
sugieren que se hubiera conseguido mayor propie-
dad y claridad usando intervalos de confianza como
se hace normalmente en este tipo de estudios des-
criptivos.

Otra afirmacion atribuida a los descubrimientos
de Getzels y Jackson es gue los profesores prefie-
ren a los sujetos con alto Cl antes que a los de alta
creatividad. Parece estar claro que los profesores
prefieren a los alumnos mds inteligentes antes que a
los «medios», pero también prefieren a los creativos
antes que a los medios, solo que la diferencia en
este caso no es estadisticamente significativa.

Para ampliar el error interpretativo hay que tener
en cuenta que ese grupo «medio» de estudiantes
incluye un inespecifico pero realmente existente nu-
mero de sujetos que punttan alto en ambas varia-
bles. Eso hace que quede totaimente oscurecido el .
sentimiento de los profesores hacia el grupo «alto-
altoy.

Para acabar, los acusan de introducir cuestiona-
bles interpretaciones, afirmaciones incongruentes
tedricamente. y gratuitas conclusiones. Piensan que
ha habido una enorme falta de cuidado en la presen-
tacion de datos, con errores, ambigliedades e in-
consistencias en ios textos y las tablas; un detalle
que apuntan es el fluctuante numero de sujetos de
comparacién a comparacion sin dar explicaciones
adecuadas.

Asi pues, se trata de una critica severa a una serie
de errores superables en investigaciones subsi-
guientes.

Realmente, otros autores coinciden con estas cri-
ticas. Asi, Butcher (1974) afirma que parece que uni-
camente dan cuenta de lo que favorece sus resulta-
dos y omiten informacién esencial, tal como pueden
ser las caracteristicas de los nifios que puntuan alto
en ambas variables. Piensan que Getzels y Jackson
dan un tratamiento estadistico tan esquematico que
incluso resulta engaroso, y que en cualquier caso
con los datos hallados no se podria generalizar.

Torrance (1962)

Es indiscutible que Torrance es una de las figuras
mas relevantes en el estudio de fa creatividad infantil
y sus implicaciones en la Pedagogia, autor de la ba-
teria de tests de creatividad mas difundida en este
ambito.

Reproduce el mismo esquema de investigacion de
Getzels y Jackson en ocho escuelas, constatando
que el grupo de alta creatividad tenia el mismo ren-
dimiento escolar que el grupo de alto Cl, excepto en
una escuela parroquial y en una escuela primaria de
una pequea ciudad. El propone como explicacion
para estos resultados obtenidos la «teoria del um-
braly, que explica las relaciones entre inteligencia y
creatividad postulando que, cuando el Cl esta por
debajo de un cierto limite, la creatividad también se
encuentra limitada, mientras que cuando el Cl se
situa por encima de ese limite (Cl=115-120), la
creatividad llega a ser una dimension casi indepen-
diente del Cl. Dicho de otra forma: un cierto nivel
intelectual es condicion necesaria pero no suficiente
para el desarrollo de la creatividad.

En la misma orientacion de Torrance, Ripple y May
(1962), Marsh (1964) y Yamamoto (1965) han de-
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mostrado que, en un grupo no seledcionado, las co-
rrelaciones entre tests de Cl y tests de creatividad
son mucho mas elevadas y pueden ir de 0,25 a
0,75. Schubert (1973) obtuvo resultados parecidos
con adultos.

Klausmeier y Wiersma (1963)

Klausmeier y Wiersma llevaron a ¢abo un experi-
mento paralelo en Wisconsin y Toledo con sujetos
de 5.°y 7.2 grado, ninos y nifias, todos ellos con alto
Cl, para estudiar las diferencias de sexo, curso y
habitat en la realizacion de tests,; de pensamiento
convergente y pensamiento divergente, obteniendo
14 puntuaciones diferentes con las que llevan a
cabo un analisis factorial.

Parten de las hipotesis de que los chicos en es-
cuela elemental puntuan mas bajo que las chicas en
la mayoria de los tests. Torrance (1961) habia en-
contrado también diferencias en el mismo sentido.
La conclusion a la que llegan, respecto a esto, es
que las chicas, generalmente, puntuan mas alto que
los chicos en pensamiento divergente (creatividad),
mientras que los chicos puntian mas alto que las
chicas en tests de pensamiento convergente (inteli-
gencia). ’

La segunda hipdtesis que ponen a prueba para
comprobar si el incremento de las puntuaciones de
rendimiento escolar es paralelo al incremento en las

puntuaciones de pensamiento divergente, es que.

las puntuaciones en tests idénticos son mas altas
en sucesivos cursos. Torrance (1961) sefalo la exis-
tencia de un incremento gradual de los cursos 1.° a
3.9, una pequeiia caida del 3.° al 4.2, recuperacion y
nuevo incremento en 5.2 y 6.° y estabilizacion o lige-
ra declinacion en 7.° Los resultados de Klausmeier y
Wiersma presentan puntuaciones mas altas en 7.°
que en 5.°, excepto en 3 de los tests de pensamien-
to divergente y en 1 de los 4 de pensamiento con-
vergente; por tanto, siguen, en general, la hipétesis
formulada.

La tercera hipotesis se refiere al efecto sobre los
tests de pensamiento convergente de vivir en una
gran ciudad o en una pequefia. Encuentran una dife-
rencia significativa, en pensamiento divergente, a fa-
vor de los que viven en una pequeiia ciudad; res-
pecto al pensamiento convergente no ocurre 1o
mismo. Los factores que influyen en este resultado
no han sido identificados; se piensa, sin embargo,
que los resultados estan relacionados mas de cerca
con los factores comunitarios implicados en una
gran ciudad que con las diferencias en el siste-
ma escolar, incluyendo curriculum y cuadro de pro-
fesores,

Clark, Veldman y Thorpe (1964)

Hay un interesante estudio de Clark, Veldman y
Thorpe (1964) realizado con sujetos similares a los
del estudio de Getzels y Jackson, es decir, sujetos
intelectualmente bien dotados.
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Estos autores hablan de pensamiento convergen-
te y pensamientio divergente en vez de hablar de
inteligencia y creatividad. Definen, como Guilford
(1959), el pensamiento divergente como la capaci-
dad de producir multiples respuestas a un estimulo
simple y el pensamiento convergente como la capa-
cidad para seleccionar una unica respuesta correcta
de una serie de alternativas o deducirla de estimulos
multiples.

En su investigacién utilizan 192 estudiantes (87
varones y 105 mujeres) a los que aplican un test
estandar de inteligencia, el CTMM (California Test of
Mental Maturity) como medida de pensamiento con-
vergente y una medida compuesta de varios tests
de la bateria de Guilford para el pensamiento diver-
gente.

Las variables que comparan en los cuatro grupos
diferentes, formados segun las puntuaciones en
pensamiento divergente y pensamiento convergen-
te, son: facilidad verbal (medida por un test de flui-
dez y el de lectura de la bateria California Achieve-
ment Test), doce rasgos de personalidad (medidos
por medio del JPQ (Junior Personality Quiz, de Cat-
tell), 22 variables obtenidas de la valoracion de un
test proyectivo (Hotlzman Inkblot-Technique).

Sus resultados mas destacables son los siguien-
tes: en primer lugar, los sujetos calificados como
«alto» en pensamiento divergente tienen una fluidez
verbal y puntuacidn en lectura significativamente
mas alta que los sujetos clasificados «bajo», 10 que
indica que el pensamiento divergente esta significa-
tivamente asociado con la facilidad verbal. Estos au-
tores sugieren que hay una tendencia consistente
en los sujetos con una alta capacidad de produccion
divergente para dar rienda suelta a la produccion
verbal imaginativa cuando se les presenta la oportu-
nidad.

Por otra parte, hay seis variables del HIT: movi-
miento, localizacidn, ansiedad, hostilidad, color y pe-
netracién que discriminan con éxito entre los niveles
alto y bajo de pensamiento divergente. Sus resulta-
dos son coincidentes con los del estudio de Getzels
y Jackson, y de Weisberg y Springer.

Como ultima conclusién, primera considerariamos
en el contexto de este trabajo, Clark, Veldman y
Thorpe encuentran una independencia estadistica
entre pensamiento divergente y pensamiento con-
vergente aun mas clara que la hailada por otros in-
vestigadores, lo que mantiene el concepto de pen-
samiento divergente como una dimensién de la
actividad cognitiva separada y distinta del pensa-
miento convergente. Esto también se ve apoyado
por las significativas relaciones entre varias de las
medidas dependientes para el pensamiento diver-
gente en contraste con la ausencia de tales relacio-
nes para el pensamiento convergente.

Concluyendo, se trata de interesantes resultados
por la clara distincion que encuentran entre las me-
didas de pensamiento divergente y de pensamiento
convergente; también por su coincidencia, en algu-
nas variables medidas, con los datos del estudio de
Getzels y Jackson.



Edwards y Tyler (1965)

Meredith P. Edwards y Leona Tyler llevaron a cabo
dos experimentos, en 1965, en una escuela superior
publica, no selectiva, para tratar de comprobar si
podrian generalizarse los resultados de Getzels y
Jackson (1962), asi como el concepto «umbrals de
Torrance.

Partén de la idea de que son cuestionables las
conclusiones de Getzels y Jackson y de Torrance
acerca de que los tests de inteligencia y de creativi-
dad tengan entre si una baja correlacion y que am-
bos estan igualmente relacionados con el rendimien-
to escolar. Tienen en cuenta los experimentos de
Flescher (1963), que no encuentra evidencia para
poder concluir como lo hacen Getzels y Jackson, y
las aportaciones de Thorndike en el sentido de que
algunos tests de creatividad si podrian estar relacio-
nados con rendimiento, mientras que otros no, ya
que no existe alta correlacion entre unos y otros.
Aceptan la sugerencia de Torrance (1962) sobre la
existencia de un «umbraly.

Llevan a cabo dos experimentos con 181 estu-
diantes de 9.° grado. El primero consiste en compa-
rar la puntuacion media de clase y las puntuaciones
del STEP (Sequencial Test of Educacional Progress)
para medir rendimiento, en dos grupos, uno forma-
do por los que puntuan en el tercio superior en crea-
tividad pero no en el SCAT (School and College
- Achievement Test), que mide inteligencia, y el otro for-
mado por los que puntuan en el tercio superior del
SCAT pero no en creatividad. Encuentran una clara
superioridad, en ambas variables, del grupo de alta
inteligencia. La correlacién inteligencia y creatividad
es de 0,08; la de ambos tests de creatividad es de
0,36 y la de inteligencia (SCAT) con rendimiento
(STEP) es de 0,86.

En el segundo experimento comparan el grupo de
los altos en inteligencia con otro grupo formado por
los gue son, a la vez, altos en inteligencia y en crea-
tividad.

En esta ocasion, la puntuacion en el STEP es casi
idéntica; en cambio, respecto a la puntuacion media
en clase, el grupo superior en ambas variables pun-
tua mas bajo que el otro grupo, en el que se encua-
dran sujetos menos creativos. Parece posible englo-
bar esta diferencia en los comentarios de Torrance
sobre las dificultades que experimentan los estu-
diantes creativos para responder a los requerimien-
tos en el colegio, relaciones interpersonales...

La conclusién final de Edwards y Tylar es que los
descubrimientos de Getzels y Jackson y de Torran-
ce sobre las implicaciones de la creatividad en el
rendimiento escolar no son generalizables. No se
pueden aplicar a toda clase de estudiantes, toda cla-
se de escuelas y toda clase de tests de inteligencia
y de creatividad; un test como el SCAT es mejor
predictor del rendimiento (ejecucion) escolar que los
tests de creatividad aplicados en el experimento.

Hasan y Butcher (1966)

Hasan y Butcher, en 1966, realizaron una réplica del
estudio de Getzels y Jackson (1962) pero con una
poblacion escocesa. Sus 175 nifos eran representa-
tivos de la poblacién general de los alumnos de es-
cuelas secundarias.

Tienen en consideracion, antes de comenzar, las
criticas de De Mille y Merrifield (1962), de los que ya
hemos hablado, y otra serie de estudios posteriores
al de Getzels y Jackson, como los de Burt (1962),
Marsh (1963) y Vernon (1964), que han mantenido la
opinion de que lo que ha sido descrito como «creati-
vidad» debe ser realizado e incluido como un fac-
tor de inteligencia general. También los de Torrance
(1960, 1962), que encuentra resuitados diversos; el
de Yamamoto (1965), que apunta en la misma direc-
cién que Getzels y Jackson, y el de Edwards y Tyler
@ 9d65), que también ha sido anteriormente rese-
fiado.

Su investigacion fue una réplica parcial del trabajo
de Getzels y Jackson, en el que introducen una se-
rie de modificaciones: en primer lugar, se limitan a
considerar las relaciones entre ia realizacion de un
test de razonamiento verbal (inteligencia), tests de

' pensamiento divergente (creatividad) tests de lo-

gros en inglés y aritmética y juicio de los profesores
sobre su deseabilidad como alumno; su segunda
modificacién consistié en incluir algun test adicional
de creatividad y eliminar uno de los cinco utilizados
en la investigacion original de Getzels y Jackson; en
tercer lugar, incluyen un grupo alto tanto en inteli-
gencia como en creatividad, grupo que despreciaron
Getzels y Jackson, y la ultima modificacion se refie-
re a la muestra utilizada, que era, en este caso, mas
homogénea en edad y mas representativa de la po-
blacién general.

Las correlaciones que encuentran entre creativi-
dad e inteligencia son mucho mas altas que las en-
contradas por Getzels y Jackson: Aunque pueda
parecer un efecto puramente estadistico debido a la
naturaleza menos selecta de la muestra escocesa,
los investigadores afirman que no es asi, pues, aun-
que la muestra escocesa es mas tipica de la tenden-
cia general de los chicos en el nivel de aptitud, la
dispersion era aproximadamente la misma o menor
que la de la muestra americana.

Respecto a las relaciones con los logros (puntua-
ciones en inglés y aritmética), en esta nueva investi-
gacion parece claro que el grupo de los altos en
creatividad obtiene puntuaciones significativamente
mds bajas en ambas medidas que el grupo de los
altos en inteligencia. El grupo de los altos en ambas
variables puntuaron mas alto que ninguno de los
otros en inglés, y su media no era significativamente
mas baja que la del grupo «alta inteligencia» en arit-
mética. -

En lo referente a la «deseabilidad como alumnoy,
parece ser que la experiencia escocesa puso de ma-
nifiesto que no era la alta creatividad la causa de la
desvalorizacion por parte de los profesores, como
se considero en la investigacion de Chicago, sino la
relativamente baja inteligencia de los mismos. De
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Mille y Merrifield, como ya se ha indicado anterior-
mente, también creen que hay un error de interpre-
tacion subyaciendo a esas afirmaciones de Getzels
y Jackson.

La conclusién final es que los datos de la investi-
gacion de Chicago no son generalizables. Hay una
serie de discrepancias para las que Hasan y Butcher
proponen dos explicaciones: una de ellas es.la exis-
tencia de un posible «umbral» en la relacion entre
inteligencia general y creatividad, que sefiala que,
hasta un nivel de aproximadamente 120 de Ci, la
inteligencia general constituye el factor mas impor-
tante, particularmente para predecir el rendimiento
escolar pero que, a niveles por encima de aquél, las
aptitudes creativas comienzan a asumir mas impor-
tancia; la segunda explicaciéon viene dada por los
resultados de Torrance (1965), que ha encontrado
algunas pruebas en sus estudios que parecen apun-
tar a las diferencias en la atmdsfera del centro esco-
lar y en los métodos educativos empleados como
responsables, en parte, de los resultados discrepan-
tes; ambientes escolares mas permisivos y flexibles
daran lugar a nifos mas creativos. Sin embargo, no
se puede aceptar esta explicacion como exclusiva.

Wallach y Kogan (1965)

La relacion entre Cl y Creatividad es, para algunos,
mas estrecha de lo que habian previsto Getzels y
Jackson, Torrance y otros. Wallach y Kogan (1965)
han llevado a cabo un estudio publicado bajo el titu-
lo «Modes of thinking in young children», para llegar
a una conclusion definitiva sobre las relaciones en-
tre la inteligencia y la creatividad.

Comienzan revisando todos los trabajos anterio-
res, incluyendo el estudio de Getzels y Jackson, y
publicaciones como las de Cline, Richard y Need-
ham (1963), Flescher (1963), Torrance (1960), Ya-
mamoto (1964) y Guilford (1956, 1959, 1963). De
tales revisiones tedricas sacan la conclusion de que
la distincion entre inteligencia y creatividad no ha
sido confirmada adecuadamente por evidencia em-
pirica y que las correlaciones entre las medidas de
«creatividad» son generaimente mas bajas que las
encontradas entre un test tipico de creatividad y un
test de inteligencia. Consideran que existen fallos
metodoldgicos, presentes en todas esas investiga-
ciones, que ellos tratan de subsanar en su trabajo.

Conciben como creatividad tanto el curso libre
de ideas durante determinados periodos como la
abundancia y asociatividad de las mismas durante
tales periodos.

Wallach y Kogan piensan que la creatividad debe
ser considerada, indudablemente, como un modo
de pensamiento diferente a la inteligencia. Adoptan
un nuevo punto de mira: la definicion asociativa del

proceso creador de Mednick (1962), sosteniendo -

que una buena medida de creatividad es el nimero
y el caracter unico de asociaciones relevantes que
se pueden producir en una situacion abierta, y tra-
tan de ver si asi se puede mantener la distincion
entre inteligencia y creatividad, y en qué medida los
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distintos grupos de sujetos que se forman combi-
nando niveles de inteligencia y creatividad diferiran
respecto a su comportamiento escolar, sus juegos y
su personalidad.

Emplean una metodologia similar a la de Getzels y
Jackson pero situan la creatividad en otra perspecti-
va tedrica. Es cierto que la creatividad se distingue
de la inteligencia, pero es necesario, ademas, que
se cumplan dos condiciones en la evaluacién de la
creatividad:

1. Los sujetos no deben tener el tiempo limitado
para contestar.

2. Los tests de creatividad tienen que ser admi-
nistrados en una situacion ludica, como si se
tratara de un juego y en un contexto lo menos
académico posible. Ambiente distendido y ac-
titud relajada, ademas del examen individual y
no colectivo.

De aqui se desprende su principal critica al trabajo
de Getzels y Jackson: la presion del sentido de éxito
o fracaso personal, el interés por contestar centrado
demasiado en uno mismo y no en la tarea y el inten-
to de salvaguardar el prestigio personal que lleva a
la busqueda de una respuesta correcta (aunque no
sea ésta precisamente la consigna al contestar un
test de creatividad). Psicoldgicamente, en el estudio
de Getzels y Jackson, ellos afirman que se compara
lo mismo: pensamiento convergente con pensa-
miento convergente.

Su estudio experimental se llevé a cabo con un
grupo de 151 ninos de 11 afios, procedentes de la
clase social media, a los que se pasaron los siguien-
tes tests:

— Cinco tests de creatividad que se inspiran en
las concepciones de Guilford; son medidas de
fluidez asociativa en respuesta a una serie de
estimulos tanto verbales como no verbales
que fueron aplicados sin tiempo. Cada una de
ellas se puntué por separado atendiendo al
numero y a la originalidad de las respuestas.

— Tres subtests, pertenecientes al WISC (histo-
rietas, vocabulario y cubos), como medida de
inteligencia.

— Dos tests escolares: SCAT y STEP.

La correlacion promedio que encontraron en las
pruebas de creatividad fue de 0,41, lo que les permi-
ti6 la obtencidn de una puntuacion global a partir de
las diferentes puntuaciones parciales. La correlacion
promedio entre las pruebas de inteligencia fue de
0,51, mientras que la intercorrelacion entre los tests
de creatividad y de inteligencia fue de 0,09, con lo
que se puede afirmar que lograron un buen grado
de éxito en sus previsiones al establecer medidas
independientes de creatividad e inteligencia en esas
condiciones.

Formaron cuatro grupos con los nifios: altos en
inteligencia y en creatividad, bajos en ambos, altos
en inteligencia y bajos en creatividad y bajos en inte-
ligencia y altos en creatividad. Para componer los



grupos dividieron por ia media las puntuaciones de
creatividad e inteligencia y obtuvieron las cuatro
combinaciones posibles.

En ellos compararon una amplia variedad de. as-
pectos cuyos resultados permitieron diferenciar cua-
tro grupos de nifios psicolégicamente diferentes, cu-
yas caracteristicas, resumidas, serfan las siguientes:

Grupo alta creatividad-alta inteligencia

— Sociabilidad y aceptacion social.

— Aprobacion de si mismo.

— Conducta divergente en el aula.

-—— Sensibilidad emocional y estética.

— Nivel medio de ansiedad energetizante.
— Alto nivel de concentracion en el trabajo.

Grupo baja creatividad-alta inteligencia

— Alto nivel de concentracion.

Inhibicion en el aula (no corren riesgos).
Frialdad en las relaciones con otros nifios.
Poca sensibilidad emocional.

Bajo nivel de ansiedad (asociado, sin embar-
go, a una constriccion de sus posibilidades de
expresion).

(H

Grupo alta creatividad-baja inteligencia

— &l grupo menos concentrado, més ansioso,
menos seguro de si y con una conducta méas
llamativa.

— Les aislan y se aislan sociaimente.

— Este grupo presenta un rendimiento incremen-
tado en situaciones de falta de compstencia y
autoridad, af contrario que el grupo baja crea-
tividad-alta inteligencia que se cree cuando se
pone en juego Su competencia en presencia
del adulto.

Grupo baja creatividad-baja inteligencia

— Mas extravertidos y seguros de si gue el gru-
po anterior.
— Ninguna sensibilidad estética.

Nuevos enfoques

El estudio de Wallach y Kogan, al contrario que el de
Getzels y Jackson, ofrece gran cantidad de informa-
cién (fiabilidad, correlaciones), lo que permite valo-
rarlo debidamente en diversos aspectos.
Finalmente, en una revision hecha por el francés
Rieben (1978), se presenta un nuevo punto de vista
reinsertando algunos de estos problemas en el con-
texto de (a teoria operatoria de Piaget con la revision
de una amplia bibliografia de investigaciones en las
que se sirven de pruebas operatorias. Asi, O'Bryan
y McArthur (1968), han estudiado en un grupo de 85
niftos de 9 afios, con un Cl medio de 109, las rela-
ciones entre el concepto «reversibilidad» {tomado de
la teoria de Piaget), creatividad e inteligencia. Sus
resuitados parecen mostrar que la reversibilidad de
las clases esté ligada, sobre todo, a la creatividad,

mientras que la reversibilidad de las relaciones esta
ligada a la inteligencia.

Esto es una aportacién mas al estudio de las reta-
ciones entre inteligencia y creatividad que todavia
no esta inequivocamente resuelto desde el enfoque
psicométrico.
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