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RESUMEN

Los retos que caracterizan la nueva educacion del siglo XXI, requieren de escuelas que
adapten los procesos de ensefianza para atender a la diversidad de su alumnado, poniendo el
foco de atencion en las estrategias de aprendizaje y en los cambios que suceden durante dicho
proceso, en lugar de perseguir una mera acumulacion de conocimientos. Dicha necesidad se
agudiza al hacer referencia al alumnado con Altas Capacidades Intelectuales (AACCII), ya que
dichos estudiantes requieren un entorno enriquecedor que permita responder a los altos niveles
de creatividad, velocidad de aprendizaje y nivel de reto, que caracterizan sus procesos de
desarrollo. Sin embargo, la mayoria de las escuelas carecen de los medios y conocimientos
necesarios para atender las diferencias individuales de forma eficiente, y mas concretamente,
a las necesidades del alumnado con AACCII. Esta circunstancia es preocupante si tenemos en
cuenta que el desarrollo de sus talentos y habilidades depende, en gran parte, de que el entorno
educativo sepa estimular su enorme potencial creativo-productivo. Educar en la diversidad,
significa reconocer las diferencias existentes entre las personas, supone una escuela para
todos, no excluyente, que tenga la capacidad de motivar, de adaptarse a las necesidades de su
alumnado y de desarrollar sus capacidades y talentos. En esta linea, la presente investigacion
pretende proporcionar una base tedrica que justifique la necesidad de disefiar programas de
intervencion dirigidos a atender a las necesidades de los alumnos con talento, asi como mejorar
la creatividad, implicacién académica y motivacion del alumnado con AACCII. Para ello, la
propuesta de intervencion se llevé a cabo en dos etapas. Una primera fase en la que se aplico
un programa piloto a 59 alumnos/as de un centro educativo de la ciudad de Lima (Peru) vy,
posteriormente, una segunda fase en la que se realizé el estudio final con 40 alumnos/as
AACCII de centros educativos de Granada y Jaén. Ambos estudios fueron llevados a cabo con
un disefio cuasi-experimental. Los resultados obtenidos fueron positivos ya que mostraron
mejoras en la motivacion, implicacion académica y creatividad del alumnado tras su
participaciéon en el programa. No obstante, la investigacién ha tenido limitaciones que se deben

tener en cuenta para valorar las conclusiones obtenidas.



ABSTRACT

The challenges of the new education of the 21st century require schools which adapt
teaching processes to attend to the diversity of their students. It is important to focus on learning
strategies and the changes that occur during the process, instead of pursuing a mere
accumulation of knowledge. This need become even more relevant when we speak about gifted
students (AACCII), due to the high levels of creativity, learning speed and level of challenge,
which characterize their development processes. However, most schools show difficulties to
attend to individual differences efficiently, and more specifically, to the needs of students with
AACCII. This circumstance is worrying if we take into account that the development of their
talents and abilities depends, in large part, on the educational environment. The attention to
diversity in the inclusive school means recognizing the differences between people, it supposes
a school for all, not exclusive, that has the capacity to motivate, to adapt to the needs of its
students and to develop their abilities and talents. In this line, this research aims to provide a
theoretical basis that justifies the need to design intervention programs focus on the needs of
gifted students, as well as implementing creativity, academic involvement and motivation of
students with AACCII. To get his goal, the intervention proposal was carried out in two stages.
A first phase in which a pilot program was applied to 59 students from an educational school in
the city of Lima (Peru) and, later, a second phase in which the final study was carried out with
40 AACCII students from educational schools of Granada and Jaén. Both studies were carried
out with a quasi-experimental design. The results of both studies have been positive since they
showed improvements in the motivation, academic involvement and creativity of the students
after their participation in the program. However, the research has had limitations that must be

taken into account to assess the conclusions.



INDICE

1° PARTE. MARCO TEORICO: FUNDAMENTACION CIENTIFICA

........................... 1
CAPITULO I. EL ALUMNADO CON ALTAS CAPACIDADES INTELECTUALES......... 2
S o Yo [T o ) o 2
2. Evolucién de las ACCll a lo largo de la historia.............cccoooiiiiiii s 3
3. Principales modelos sobre AACCIL. ... 8
3.1. Modelos basados en capacidades.............ccocoviiiii i 8
3.2. Modelos basados en aspectos cognitivos...........ccoovviiiiiiiiiiiienn. 13
3.3. Modelos basados en aspectos socioculturales............................... 16
3.4. Modelos basados en el rendimiento ... 20
4. Terminologia, conceptualizacion y clasificacion de las AACCII........................ 26
4.1. Altas Capacidades Intelectuales..........ccccoviiiiiiiii i, 27
4.2, SUPErdOtadO. ... e 29
4.3, TalentO. . e 30
R e =Y o7 0 7 32
4.5, Prodigio. ... et 32
TR =Y o o 32
5. Caracteristicas del alumnado con AACCIL..... ..o, 33
5.1. Falsos mitos y estereotipos ..........cooeveiii i 34
5.2. Caracteristicas fiSiCas......ccooviiiiiiiiii 37
5.3. Caracteristicas cognitivas..........c..ccoviii i 38
5.4. Capacidad de aprendizaje.........ccoveiiiiiii i e 39
5.5. Caracteristicas emocionales y sociales..............ccocoviiiiiiiiiin. 42
6. Perfiles del alumnado con altas capacidades...........cc.covvviiiiiiiiiiiciciceeeee 44
7. Factores de riesgo, dificultades y necesidades educativas del alumnado con
A A C I et e e 48
7.1. Factores que influyen en el bajo rendimiento académico................... 49
7.2. Dificultades especificas del alumnado con AACCIl .........cooieiiiiien, 52
7.3. Necesidades educativas de los alumnos con AACCII........................ 55
8. Identificacion de los alumnos con AACCIL. ..., 57

CAPITULO Il. LA MOTIVACION EN EL ALUMNADO CON ALTAS CAPACIDADES
INTELCTUALES



I OAUGC G N, e e 65

Delimitacidén conceptual de la motivacion. .............cooii i 66
2.0, DEfiNICION. e e 66
2.2, Tipos de motivacCioN. .......c.oiiiii i 67
La motivacion en la tarea. El segundo anillo de Renzulli. ..................coni 70
Motivacion y rendimiento en el alumnado enlas AACCIIL. ..., 73
El modelo de orientacion al [0gro. ... ..o 75
5.1. Factores personales. .........cooiiiiiiii e 76
5.2.  Factores contextuales. ..........ooiiiiiiiiiii i 78
5.3, Teorias relacionadas..........c.ovieiiiiiiiie e 80
Motivacion, emociones y aprendizaje en las AACCII. ..., 84

CAPITULO lIl. CREATIVIDAD EN EL ALUMNADO CON ALTAS CAPACIDADES

INTELE CTUALES. ... e e e e 87
T INIrOAUCCION. ot 87
2. Delimitacion conceptual de la creatividad............coooiiiiiiiii 88

2.0, DEfiNICION. o e 88
2.2. Elementos delacreatividad. .........ccoiiiiiiiiiii 90
2.3.  Pensamiento Creativo. ........cooiiiiiiii 93
3. Creatividad e inteligencia. ....... ... 95
4. La creatividad en las AACCII. El tercer anillo de Renzulli. ......................ooenl 96
5. La superdotacion Creativa. ..........ccoiiiiiiii e 99
6. Creatividad, motivacion y rendimiento en las AACCII. ..., 103
6.1.  Motivacion y creatividad. ... 103
6.2. Implicacion en latareay creatividad.................c.ooi 105
6.3. Rendimiento académico y creatividad...................c 117

CAPITULO IV. INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA EN EL ALUMNADO CON ALTAS

CAPACIDADES INTELECTUALES. ... e 110
S {1 Yo [ T o o T o 110

2. Las AACCI €N ESPaNa ....ouiueiiiiet e 111
2.1. Repaso histérico de las AACCll en Espafia.........ccccoviiiiiiiiiiiiiiiiiiaienne, 111

2.2. Marco normativo de las AACCII en Espafa y en Andalucia......................... 113

La educacion diferenciada en el alumnado con AACCIL.......ooeee . 119



4. Medidas de intervencién educativa para el alumnado con AACCII...................... 126
4.1. Medidas de caracter ordinario: agrupamiento.............cccooviiiiiiiiiiii i, 126
4.2. Medidas de caracter extraordinario: enriquecimiento...................c.ovii il 127
4.3. Medidas de caracter excepcional: aceleracion-flexibilizacion........................ 130
Fomento de la creatividad en el alumnado con AACCIL.........cooiiiiiiiiiiiiiiinnns 132
La educacion diferenciada en la era digital............c.ooi 138
6.1. Las TIC enelalumnado con AACCI........cooiiiiiiiii e, 141
6.2. Modelos tedricos que han abordado el uso de las TIC en el alumnado con

A A C D e 149
6.3. Proyectos basados en las TIC para el alumnado con AACCII.................. 151

6.4. Herramientas basadas en las TIC para la intervencion en el alumnado con
AA C e 152
6.5. La Gamificacion como estrategia educativa en el alumnado con AACCII....155

7. El Programa “Miniteachers” para el desarrollo de la motivacion y la creatividad en

alumnado con AAC CIL. .o 161

T, INtrOdUCCION. ... 161

7.2, ODBJEtiVOS. . . 162

7.3. Metodologia del programa..........co.ouiuiii i 163

7.4.  Gamificacion como estrategia..........c.oooiiii i 163

7.5, EVaAlUBCION. ... 168

2° PARTE. ESTUDIO EMPIRICO........cooomiiiiiiii e 170
CAPITULO V. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA E HIPOTESIS DE

INVESTIGACION. ..., 171

1. Planteamiento de problema...... ..o 171

2. Objetivos de 1a iNnvestigacion ....... ..ot 173

2.1, ODbjetivos generales. ... ..o 173

2.2,  ODbjetivos @SPECIfiCOS. .. ...t 174

3. Hipdtesis € INVestigacCion. ... .. ..o 174

CAPITULO VI. METODOLOGIA. ... ..., 176

S = T 1 e o = ] (=T 176

1.1.  Participantes del estudio piloto..........coooeii i 176

1.2.  Participantes del estudio final..............oo i 176



2. Instrumentos y variables....... ... 177
2.1, Variables. ... 177

2.2, INSITUMEBNIOS . o 178
ProCEdiMIENTO. ..ot e 181
Disefio y andlisis de datos. ... ..o, 183
CAPITULO VIL RESULTADOS ... .oomiiiiiiieee e, 185
1. Resultados del estudio piloto.......o.ovviiiiii 185
1.1.  Diferencias intra-grupo en motivacion.............c.ooooiiii i, 185

1.2.  Diferencias inter-grupo en motivacién e implicaciéon académica................. 186

2. Resultados del estudio final..........c.oooiii i 188
2.1.  Diferencias intra-grupo en motivacion y creatividad .........................L 188

2.2. Diferencias en motivacion y creatividad segun centro educativo................ 189

2.3. Implicacion académicadel alumnado tras la intervencion......................... 192

2.4. Satisfaccidon de los agentes educativos. ... 193

2.4.1. Satisfaccion profesorado con el estudio final................c..cooiiiiiinnit. 193

2.4.2. Satisfaccion familias con el estudio final.................cooii 194

2.4.3. Satisfaccién alumnado con el estudio final....................oco 195
CAPITULO VIII. CONCLUSION Y DISCUSIONES............oiiiiiiieieiieee e, 197
S 0= 1= T o 197
1.1, EStUIO PIlOtO. .. e 197

1.2, EStUdio fiNal.. ..o 198

2 O o T Lo 113 o 1= 201
Limitaciones y dificultades. ... .. ..o, 202
PrOSPECHIVA. ...t 203
BIBLIOGRAFIA ... 204

AN E X O S . 239



iINDICE DE FIGURAS

Figura 1: Cronologia de fechas clave en la educacion de dotados y talentosos. .......... 7

Figura 2: Las inteligencias multiples. (Gardner, 1983). ... 12
Figura 3: Niveles de la Teoria Triarquica de la Inteligencia de Sternberg.................... 14
Figura 4: Tipos de superdotacioén intelectual segun Sternberg (1991) ............ocooini, 15
Figura 5: La estrella de la superdotacion de Tannembaum (1997) ..., 17

Figura 6: Piramide del desarrollo de las capacidades excepcionales de Piirto (1999)....19

Figura 7: Modelo diferenciador de la sobredotacién y el talento de Gagné (2004) ........ 21
Figura 8: Modelo de los tres anillos de Renzulli..................oo . 23
Figura 9: Modelo de los tres anillos de Renzulli revisado (Renzulli, 2012) .................. 25
Figura 10: Factores de la Teoria de Renzulli (1998) ... ..o, 25
Figura 11: Clasificacion de las AACCII (Colegio superior de expertos en AACCII)......... 29
Figura 12: Diferentes tipos de talentos (Carreras et al., 2006) .............coceieiiiiiiiiinnnn. 31
Figura 13: Aspectos cognitivos relacionados con la capacidad de aprendizaje............ 40
Figura 14: Perfiles del alumnado con AACCII........ ..o, 46
Figura 15: Posibles perfiles del alumnado con AACCII (Betts y Neihart, 2004) ............ 46
Figura 16: Factores de riesgo de bajo rendimiento en alumnos con AACCII................ 50
Figura 17: Clasificacion de disincronias en el alumnado con AACCII ........................ 53
Figura 18: Necesidades educativas del alumnado con AACCII...............ooiiiiine. 56

Figura 19: Proporcion de alumnos/as diagnosticados en Educacion Primaria por 100.000

ESIUA AN S . . 59
Figura 20: Elementos a valorar en la evaluacion psicopedagdgica ............coccovieiiennn. 61
Figura 21: Autoinformes y escalas de deteccion para el profesorado........................... 63
Figura 22: Tests de Inteligencia y baterias de aptitudes populares en Espafia............... 64
Figura 23: Caracteristicas de la implicacion académica.............c.cooiiiiiiiiiiiiiiiiaene 71
Figura 24: Modelo de Orientacion al logro (Siegle y McCoach, 2005) .............c.ccoviune. 75
Figura 25: Teorias que nutren el modelo de Orientacion al logro...............c.ccooiiiinn. 81
Figura 26: Emocion, motivacion y cognicion en las AACCIL...........cooiiiiiiii i, 85
Figura 27: Autores de las principales definiciones de creatividad................................ 89
Figura 28: Perspectivas en el estudio de la inteligencia y creatividad........................... 95
Figura 29: Caracteristicas de los superdotados creativo-productivos........................... 98
Figura 30: Los seis componentes de la creatividad de Sternberg y Lubart (1996) ......... 101
Figura 31: Teorias de la creatividad que incluyen motivacion.............................e 104

Figura 32: Repaso histérico de la legislacién espafola referente al alumnado AACCII...114



Figura 33:

Repaso historico legislacion andaluza referente al alumnado con AACCII....117

Figura 34: Representacion figurativa del acto de aprendizaje (Renzulli, 2012) ............. 123
Figura 35: Principales medidas de agrupamiento..............coooiiiiiiiiii i 127
Figura 36: Principales medidas de enriquecimiento.............ccoooiiiii i 128
Figura 37: Modelo de enriquecimiento para toda la escuela (Renzulli, 2021) ............... 130
Figura 38: Tipos de medidas aceleracion-flexibilizacion.......................ooo. 131
Figura 39: Caracteristicas del docente creativoenelaula........................c 132
Figura 40: Dimensiones a valorar en el disefio del clima creativo.............................. 136
Figura 41: Técnicas para el desarrollo de la creatividad...................cooooiis 137
Figura 42: Ventajas e inconvenientes de las TIC en el ambito escolar........................ 138
Figura 43: Variables consideradas como factores del rendimiento (Biagi y Loi, 2013)....145
Figura 44: El modelo CAITAC (Sanchez y Llera, 2004) ........ccooiiiiiiiiiiiiiiiiiieee 150
Figura 45: Proyectos TIC para el alumnado con AACCII............coiiiiiiii 152
Figura 46: Herramientas TIC para la intervencién con el alumnado de AACCII............. 153
Figura 47: Uso de las dinamicas del juego en contextos cotidianos (Fanego, 2011) ...... 155
Figura 48: Elementos caracteristicos de la gamificacién (Deterding y cols., 2011) .......... 156
Figura 49: Experiencia de flujo (Csikszentmihalyi, 1990) ..., 157
Figura 50: Niveles del programa Miniteachers. ... 162
Figura 51: Insignias del programa Miniteachers................coo i 165
Figura 52: Clasificacion del programa Miniteachers..................coooii 166
Figura 53: Retos del programa Miniteachers. ... 168
Figura 54: Instrumentos, tiempos y agentes involucrados en la medicion de las variables
AEPENAIENEES. ot e 181
Figura 55: Metodologia y caracteristicas del programa Miniteachers............................ 183
Figura 56: Frecuencias de la implicacion académica...................ooiiiiiii i, 193
Figura 57: Satisfaccion de las familias........... ..o 194
Figura 58: Satisfaccion del profesorado...............ccooiiiiiiiii 195
INDICE DE TABLAS
Tabla 1: Participantes estudio piloto segun grupo y género .............coooiiiiiiiiiiiiiinann. 176
Tabla 2: Participantes estudio final segun curso, género y centro educativo................... 177
Tabla 3: Estadisticos descriptivos de las variables dependientes del estudio piloto.......... 185
Tabla 4: Diferencias pre-intervencion y post-intervencion en el grupo control................. 186
Tabla 5: Diferencias pre-intervencion y post-intervencion en el grupo experimental......... 186



Tabla 6: Motivacién segun condicién experimental en momento pre-intervencion............ 187
Tabla 7: Motivacion e implicacion académica segun condicion experimental en momento post-

MBIV ENCION. ..o e 187
Tabla 8: Estadisticos descriptivos de las variables dependientes del estudio final............ 188
Tabla 9: Diferencias en motivacién y creatividad pre-intervencion y post-intervencion...... 189

Tabla 10: Diferencias en motivacion y creatividad pre-intervencién segun centro educativo del

estudio final. ... ..o 189
Tabla 11: Diferencias en motivacion y creatividad post-intervencién segun centro educativo
delestudio final...... ..o 190

Tabla 12: Diferencias en motivacion y creatividad pre-intervencion y post-intervencion segun
centro educativo del estudio final..............ooo 191
Tabla 13: Descriptivos en creatividad pre-intervencion y post-intervencion segun centro

educativo del estudio final. ... ...oooiiiiiii e e 192

iINDICE DE ANEXOS

Anexo 1. Rubrica de compromiso académico entregada al profesorado para su

CUMPIMENTACION. . e e 239
Anexo 2. Cuestionario de motivacion académica (SAAR-S) traducido Pérez, et al., (2014),

entregado al alumnado para su cumplimentacion...........ccccovviiiiiiiiiiinnnn, 240
Anexo 3. Cuestionario de creatividad (CREA) entregado al alumnado para su

CUMPIMENIACION. . oo e 241
Anexo 4. Cuestionario de satisfaccion entregado al alumnado para su cumplimentacién.243
Anexo 5. Cuestionario de satisfaccion entregado al profesorado para su cumplimentacié.244
Anexo 6. Cuestionario de satisfaccion entregado a las familias para su cumplimentacién.245
Anexo 7. Autorizacién y consentimiento informado de los centros educativos............... 246
Anexo 8. Informacién y Consentimiento informado destinada a los familiares del

AIUMNAAO. . e 247
Anexo 9. Autorizacién del comité de ética de la Universidad de Granada................... 249
Anexo 10. Documento entregado al profesorado para proporcionar acceso a Edmodo...250
Anexo 11. Ejemplo de diploma personalizado entregado al alumnado al finalizar el

010 | =] 4 = 251
Anexo 12. Guia Miniteachers entregada al profesorado responsable de la aplicacién del

T 0T | 7= o 0= 252



PARTE 1

MARCO TEORICO:
FUNDAMENTACION CIENTIFICA



CAPITULO I. EL ALUMNADO CON ALTAS CAPACIDADES

1. INTRODUCCION

A lo largo de las ultimas décadas, el estudio de las Altas Capacidades Intelectuales
(AACCII) ha despertado un interés renovado en el campo educativo. Esto se debe,
principalmente a las conclusiones de investigaciones recientes, que anuncian el impacto
positivo que tiene fomentar el capital humano en el desarrollo econdmico, social, intelectual y
cultural de las naciones (e.g. Castejon et al., 2016; Renzulli, 2012; Sternberg, 2017; Subotnik,
etal., 2011).

El presente capitulo busca ofrecer una base estructurada sobre la que fundamentar una
propuesta de intervencion con alumnado de AACCII. Para ello, primero se realiza una revision
histérica por las principales aportaciones que se han realizado en este campo a nivel
internacional. A continuacion, se presenta una clasificacién con algunos de los modelos teéricos
que han tratado de dar explicacion al fenémeno de las AACCII a lo largo de la historia,
mostrando un interés especial por el Modelo explicativo de Renzulli (1978), el cual sirve de

fundamento para la presente Tesis Doctoral.

Con el fin de clarificar conceptos y de ubicar la presente propuesta en un marco de
intervencion concreto, se estudian algunas definiciones que han tratado de delimitar las AACCII,
asi como la nomenclatura mas comunmente utilizada para referirse a las personas con talento
(talentosos, dotados, superdotados...). Entre dicha terminologia se destaca el término “altas
capacidades” por tener un caracter inclusivo que no conlleva connotaciones despectivas hacia
el conjunto de la poblacién considerada como “normal”, a la vez que no estigmatiza a los sujetos

excepcionales.

Una vez definido y contextualizado el término a utilizar, se establecen las caracteristicas
asociadas a dicho colectivo, los perfiles principales de este tipo de alumnado y se presenta una
clasificacion (Feenstra, 2004) en la que se distingue entre superdotados y talentos (simples y
complejos) segun establece la normativa para el alumnado con AACCII en la Comunidad

Autonoma de Andalucia y el Colegio superior de expertos en AACCII de Espafia.

Una vez resaltada la importancia de atender a las diferencias individuales que
caracterizan al alumnado con AACCII, se exponen las necesidades, factores de riesgo y

dificultades que condicionan las propuestas de intervencion para este colectivo en el sistema



educativo. Por ultimo, se resalta la importancia de contar con procesos de identificacion

eficaces y se expone la problematica actual al respecto en nuestro pais.

2. EVOLUCION DE LAS ALTAS CAPACIDADES INTELECTUALES A LO LARGO
DE LA HISTORIA

Estableciendo los trabajos de Galton (1869) y Terman (1925) como los precursores del
interés por el estudio de las altas capacidades (AACCII) desde un ambito cientifico, se puede
afirmar que este campo de la Psicologia y la Educacién no tiene mas de un siglo de vida. Sin
embargo, dichos trabajos se basaron en ideales mas antiguos, los cuales han sido objeto de

estudio y analisis por parte de filésofos y educadores a lo largo de la historia.

Resulta sorprendente que, hace mas de 4000 afos, ya existia un tratamiento
diferenciado a sujetos con altas capacidades. Por un lado, Fox (1981) establece que, en el afio
2.200 a.c. en China ya se usaban pruebas para identificar a los individuos con talentos
especiales. Por otro lado, en la Grecia clasica también se encuentran referencias a las AACCII
(Grinder, 1985). Es sabido que en Grecia se cultivaba tanto el cuerpo, como la mente y la moral.
Asi pues, pensadores como Platon abogaban por la necesidad de ensefiar a los ciudadanos
griegos a como potenciar sus aptitudes, tendiendo a impartir una educacion especifica a
aquellos que demostraban unas capacidades inusualmente superiores a la media en algun
campo en concreto. También en la antigua Roma detacaba la inquietud por ajustar las
ensefanzas al potencial de cada ciudadano. Asi, Quintiliano defiende un sistema particular para
cada tipo de “ingenio”, clasificando a los ciudadanos segun sus talentos en “agudo”, “flojo” o

“casi nulo” (Moreno Poblador y Del Rio, 1986)

Mas tarde, gracias al Humanismo y al cambio de los ideales experimentados durante el
Renacimiento, el conocimiento del hombre pasa a ser la figura central del estudio cientifico. En
consecuencia, aumenta el interés hacia aquellas personas que muestran una capacidad
intelectual superior a la media; no obstante, no es hasta el S. XIX que las altas capacidades
intelectuales dejan de considerarse como fruto de la neurosis e insalubridad mental (Grinder,
1985).

En 1789, la Revolucién Francesa contribuyo a que se llevaran a cabo profundos cambios
en la sociedad de la época. Los cambios no fueron solo politicos o sociales, sino también
educativos. Uno de los cambios mas relevantes fue proponer una educacion alternativa para
los estudiantes que mostraran capacidades excepcionales en algun area de conocimiento

concreta, sin tener en cuenta la clase social a la que este estudiante perteneciera. La idea era
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acentuar la importancia de desarrollar el talento en beneficio del ciudadano y de la patria (Garcia
Yague et al., 1986).

La National Association for Gifted Children, NAGC (2008) argumenta que a partir del
siglo XIX los avances en educacion y psicologia trajeron credibilidad empirica y cientifica al
ambito de la intervencién educativa en alumnos/as con AACCII. Asi mismo, sefala dos fechas

histéricas a tener en cuenta de forma particular en el campo de la superdotacion:

- 1868. William Terrey Harris crea un programa de intervencion para alumnos mas
capaces en escuelas publicas de St. Louis, Missouri.

- 1869. Francis Galton, en su obra "Hereditary Genius" desarrolla un método para
reconocer a personas con superdotacion a partir de la inteligencia. Sus conclusiones se
basaron en el estudio de la relacion entre la inteligencia, la genialidad, el éxito social y
la heredabilidad. Su punto de vista fue referente en el campo de la educacién durante

mas de 30 afos.

Por otro lado, el psicélogo francés Alfred Binet (1905), elaboré una escala,
posteriormente mas conocida como la escala de Binet, con el fin de distinguir a los estudiantes
“‘normales” de los “débiles mentales”. Dicha escala permitia clasificar el desarrollo intelectual
de cada uno de los individuos estudiados, de forma empirica, comparando sus aciertos con los
del resto de participantes de su misma edad. De esta forma, se le asignaba a cada sujeto una
puntuacién numérica basada en dichos estandares, la cual permitia reflejar su edad mental

(Fernandez-Ballesteros, 1998).

El crecimiento de un interés exhaustivo sobre el tema pudo observarse de un modo
especial en 1920, cuando por primera vez en la historia, dos tercios de las ciudades de USA
contaban con escuelas especiales para desarrollar las capacidades de alumnos superdotados.
Por lo tanto, las conclusiones y temas de estudio analizados durante dichos afos pueden

considerarse como esenciales a la hora de comprender el origen de las AACCII.

Posteriormente, Lewis Terman (1925) llevé a cabo el estudio longitudinal con personas
con AACCII mas exhaustivo realizado hasta la fecha, observando a cientos de superdotados a
lo largo de sus vidas. Sus objetivos principales eran: observar si el potencial del nifio
superdotado se materializaba en la vida adulta, y comparar la inteligencia de personas normales
con la de superdotados. Para ello, Terman, tradujo las escalas de Binet y las adapté a un nuevo
método de puntuacion establecido por Stern pocos afios antes, el cual se basaba en dividir la

edad cronolégica y la edad mental, multiplicando el resultado por 100. Este método sigue
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utilizandose hoy para medir lo que se llama “coeficiente intelectual” del individuo. Mas alla de
esta ingeniosa idea, cuya aplicacién llega hasta nuestros dias, Lewis Terman se atrevio a
etiquetar al sujeto superdotado como aquel que obtenia una puntuacién minima de 135 de CI

en el test de inteligencia.

Gracias al estudio de Terman, se alcanzaron valiosas conclusiones sobre como los
alumnos/as precoces llegaban a convertirse en eminencias. Se observo que la estabilidad
emocional, el refuerzo positivo, la estimulacion temprana y, en definitiva, la influencia positiva
de la familia podia repercutir de forma considerable en el desarrollo del potencial del alumno/a
con AACCII.

Otro acontecimiento relevante en este repaso histdorico ocurre en 1942, cuando Leta
Hollingworth publica su libro “Above 180 1Q” (Hollingworth, 1942). En este trabajo, la Dra.
Hollingworth detalla sus investigaciones llevadas a cabo con 12 alumnos con AACCII en la
ciudad de Nueva York. Cada uno de los estudiantes tenia mas de 180 puntos de Cl en la prueba
de Standford Binet. De sus resultados se puede concluir que la deteccidén temprana y la
influencia del entorno escolar/familiar, son factores de maxima relevancia en el desarrollo del

AACCII (Howell, Hewards y Swassing, 2000).

Durante la carrera espacial entre la URSS y USA, Estados Unidos cambio totalmente su
politica educativa con el fin de adaptarse a los retos que debia afrontar la sociedad del
momento. La fuerte competitividad entre ambas naciones condujo a cambios en el curriculo
educativo y al fomento de medidas para la identificacion, evaluacion y desarrollo de alumnos/as

con capacidades intelectuales excepcionales.

Sin embargo, la primera definicion federal de educacién para nifios/as con AACCII no
llegd hasta 1972, cuando el congreso de los Estados Unidos solicité al Ministro de Educacién
Sidney Marland que elaborara su conocido informe “Education of the Gifted and Talented”. La

definicion es la siguiente, Marland (1972):

“Los nifios superdotados y talentosos son aquellos que, en virtud de sus
capacidades, son capaces de lograr un alto nivel de desempefio. Estos nifios
requieren programas y/o servicios educativos especiales mas alla de los que

proporciona el programa de la escuela regular” (p. 439).



En 1975, Henry Collins, profesor de nifios/as con AACCII en Inglaterra, organizé la
primera Conferencia Mundial de Educacion para Superdotados a la que asistieron educadores
de 24 paises. Dos afios después, en 1977 se establecido el World Council for Gifted and
Talented Children. A partir de esa fecha, se realiza una conferencia mundial cada dos afios.
Diez afios después, en 1987, el profesor Pieter Span fundé en Utrecht el Consejo Europeo para
las Altas Capacidades: ECHA (European Council for High Abilities).

Como hemos podido comprobar, el interés por el estudio de las AACCIl a lo largo del S.
XX, ha venido dependiendo de la politica gubernamental, asi como de los nuevos paradigmas
predominantes en la psicologia y la educacion. Ford (2012) expone una linea del tiempo referida
al topico de las altas capacidades, en la que sefiala algunos de los acontecimientos mas

importantes en este campo en los Estados Unidos (véase Figura 1):



Figural

Cronologia de fechas clave en la educacion de dotados y talentosos.

*William Terrey Harris crea un programa de intervencion para alumnos mas capaces en
(f:l;ts}  escuelas publicas de St. Louis, Missouri.

*Francis Galton, en su obra "Hereditary Genius" desarrolla un método para reconocer a
‘[:lile)l personas con superdotacién a partir de la inteligencia.

*Es creada la primera escuela para superdotados en Worcester, Massachussetts.

*Lewis Terman, "padre de la atencién educativa a alumnos con altas capacidades", publica el A
estudio para pruebas de inteligencia "Stanfod-Binet".

*Lewis Terman realiza un estudio longitudinal sobre la superdotacion con una muestra de
1500 estudiantes.

*Lewis Terman publica su obra "Genetic Studies of Genious" en la que define las
caracteristicas de los superdotados.

*Marlin D. Jenkins lleva a cabo uno de los primeros estudios con estudiantes avanzados de
raza negra.

* Leta Hollingworth crea la "Escuela de Speyer" para nifios superdotados.

 Se crea la Asociacion Nacional para Ninos Superdotados en EEUU.

* Marland publica una de las definiciones mas aceptadas sobre la Superdotacion.

+ Se le da caracter oficial a la Oficina de los Superdotados y Talentosos, situada en las
oficinas de educacion de los EEUU.

* Gifted and Talented Children’s Education Act of 1978, incluye una nueva definicion de
superdotacion en la legislacion educativa.

«La Comision Nacional de Educacién establece politicas especificas para alumnos
superdotados.

*El Centro Nacional de Investigacion de Superdotados y Talentos se establece en
Connecticut, Virginia, Yale y Georgia.

*En el estudio "National excellence", se ofrece una nueva definicion de superdotacion y se
describe como EEUU descuida a sus estudiantes mas talentosos.

+El programa "Que ningun nifio se quede atras" favorece la intervencion con alumnos
superdotados en las escuelas publicas de EEUU.
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3. PRINCIPALES MODELOS SOBRE AACCII

Una vez repasado brevemente el recorrido historico del término “alta capacidad”, el
presente apartado centra el foco de atencion sobre los principales modelos y teorias que han
basado sus esfuerzos en hallar respuestas a todas aquellas incognitas relativas a los sujetos

con capacidades excepcionales.

En los ultimos afos, se ha podido observar un creciente interés por el estudio de las
AACCII. Un amplio numero de autores han aportado gran abundancia de definiciones,
caracteristicas e investigaciones, las cuales ofrecen una mayor comprension acerca de qué
significa tener AACCII. Existen perspectivas muy diversas, desde aquellas que resaltan la
importancia de la herencia y la estimulacion temprana, hasta aquellas que subrayan, no solo la
importancia de cultivar el crecimiento intelectual, sino también la necesidad de tener en cuenta
aspectos emocionales, sociales y culturales en el desarrollo del alumno/a con AACCII (Torrego,
2012). Haciendo una revision de la literatura cientifica que aborda el campo de las AACCII,
encontramos una gran variedad de modelos que tratan su origen e identificacién. Varios autores
(Ménks y Mason, 1993; Palazuelo et al., 2013) clasifican los modelos explicativos de las AACCII

planteando una organizacion basada en cuatro grupos elementales:

¢ Modelos basados en capacidades
e Modelos cognitivos
e Modelos socioculturales

e Modelos basados en rendimiento

3.1. Modelos basados en Capacidades

Los modelos psicométricos, o basados en capacidades fueron los primeros en tratar de
dar explicacién a todos aquellos procesos relativos a las altas capacidades. Desde esta
perspectiva, se contempla la inteligencia como un modelo biolégico no permutable, en el cual,
los analisis se centran en los resultados, dejando de lado todos aquellos procesos y estrategias
cognitivas/creativas, gracias a los cuales se produce el aprendizaje. Algunos de los modelos

basados en capacidades mas relevantes son los siguientes:

-  Modelo de Terman

- Modelo de Taylor



-  Modelo de Howard Gardner

3.1.1. Modelo de Terman

Como se ha comentado anteriormente, Lewis Terman fue uno de los primeros
intelectuales en interesarse por las AACCII. Sus investigaciones en la Universidad de Stanford
en California, tuvieron un gran impacto en la comunidad cientifica. La investigacion mas
influyente de Terman, fue su conocido estudio longitudinal sobre la inteligencia (Terman, 1925).

Algunas de los rasgos caracteristicos del estudio son:

- Utilizé una muestra de aproximadamente 1500 personas.

- Los alumnos fueron elegidos por sus profesores y por su ClI.
- Cada persona tenia un Cl igual o superior a 140 puntos.

- Los sujetos tenian edades comprendidas entre 12-14 afios.

- La duracion del estudio fue superior a 40 afos.

Con este estudio, Terman pretendia, por un lado, encontrar cuales son los rasgos
caracteristicos de los sujetos que demuestran un alto coeficiente intelectual, y por otro,
averiguar en qué tipo de personas se convertirian dichos sujetos mediante un seguimiento
exhaustivo y prolongado en el tiempo (Terman, 1958). Terman considerd la inteligencia como
un continuo, entendiendo como aspectos cuantitativos aquellos factores que diferenciaban a

los sujetos normales de los que mostraban una inteligencia superior.

De los resultados obtenidos en la investigacion realizada por Terman, se puede concluir
que la inteligencia innata es un factor a tener en cuenta al analizar el rendimiento académico
de los alumnos/as, sin embargo, cabe destacar que esto no es sindnimo de tener éxito. A pesar
de contar con capacidades intelectuales excepcionales, no todos los alumnos/as analizados
fueron capaces de encontrar la mejor forma de desarrollar su potencial a lo largo de la vida y
algunos de ellos sufrieron depresién y soledad. Por lo tanto, se puede establecer que las
habilidades sociales, el entorno o la familia, son factores no cognitivos que pueden influir de

forma negativa o positiva en el desarrollo de las capacidades del AACCII (Jimenez, 2000).

3.1.2. Modelo de Taylor

Calvin Taylor fue una figura importante en el estudio de la inteligencia y creatividad

humana. Las investigaciones de este Profesor de Psicologia de la Universidad de Utah tuvieron



un alto calado en la comunidad cientifica en la época de los 60 y 70. Taylor consideraba que
los alumnos/as que habian sido evaluados e identificados como superdotados/as en un
determinado talento no tenian por qué demostrar la misma capacidad excepcional en otros
talentos. Basando sus ideas en la estructura del Modelo de la Creatividad de Guilford, Taylor
descubridé que el test de Cl solo media una pequena fraccion (en torno al 10%) del talento

potencial del individuo que habia sido identificado.

En el ano 1978, el profesor Taylor lleva a cabo un estudio llamado ;How many types of
giftedness can your program tolerate?, en el que se concluye que el talento debe abordarse
desde una concepciéon miltiple, rompiendo con los modelos existentes hasta la fecha. Con el
fin de proporcionar una definicion mas amplia y de identificar a un mayor numero de estudiantes
con AACCII, Taylor propuso que los talentos deberian ser evaluados en el aula, identificando

nueve areas de talento en el desarrollo intelectual del individuo (Taylor, 1978):

Académica

Pensamiento productivo

Capacidad para planificar
Habilidades comunicativas
Capacidad de prediccion de sucesos
Toma de decisiones

Puesta en practica

Relaciones humanas

© © N o Ok b=

Seleccién de oportunidades

De este modelo se suscitan diversas consecuencias positivas para el desarrollo del
alumnado con AACCII:

- Aparecen nuevos casos de alumnos/as con altas capacidades al analizar cada forma
de talento por separado.

- Gran cantidad de estudiantes identificados con bajos resultados ven como sus
puntuaciones superan sus expectativas.

- Casi todos los estudiantes viven la experiencia de entenderse como talentosos en
alguna de las areas determinadas.

- Aproximadamente una tercera parte de los estudiantes son identificados como

alumnos/as talentosos en al menos un area de estudio.
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La gran aportacion del modelo de Taylor al campo de la excepcionalidad intelectual es
indudable. Para Taylor, este nuevo enfoque no solo romperia con la concepcion monolitica de
la inteligencia, sino que contribuiria a aumentar la motivacién en los estudiantes y permitiria un
mejor desarrollo del potencial humano. Cada alumno/a seria capaz de aprender sobre si mismo,

pudiendo elegir las mejores actividades para desarrollar su talento, cualquiera que este sea.

3.1.3. Modelo de Howard Gardner

En el afio 1979, la Fundacion Bernard Van Leer de La Haya, conjuntamente con la
Universidad de Harvard, lleva a cabo un estudio sobre la naturaleza del potencial humano.
Howard Gardner forma parte del equipo de investigacién y culmina dicho estudio con la

presentacioén de su teoria de las Inteligencias Multiples en su obra Frames of mind (1983).

Howard Gardner (1983), definié la inteligencia humana como la capacidad de resolver
problemas o crear obras conocidas y valiosas para uno, o mas ambientes culturales. No
obstante, la mayor novedad que Gardner aporto a la definicidn de Inteligencia fue la de extender
su entendimiento mas alla de los ambitos en los que tradicionalmente se habia centrado el
analisis del conocimiento y el marco conceptual de los curriculos escolares. Nos estamos
refiriendo al ambito linglistico y I6gico-matematico, y a como la Teoria de Gardner amplia el
concepto de inteligencia, hacia una vision mas pluralista del potencial cognitivo. Ademas,
Gardner afirma que estas inteligencias no solo se presentan de modo independiente, sino que

se interrelacionan en diferentes areas cerebrales.

En concreto, Gardner (1983) postula ocho tipos de inteligencias: linguistica, légico-
matematica, corporal-cinestésica, espacial, musical, naturalista, intrapersonal, e interpersonal.
Asi mismo, el autor asegura que, aunque estas ocho inteligencias son las mas destacadas y
significativas, pueden existir tantas como capacidades posea un individuo. Cada una de las
capacidades y potencialidades humanas ha sido destacada y elevada a “inteligencia” en la
teoria de Gardner con el fin de demostrar que todas son tan importantes y determinantes como
las inteligencias “tradicionales” (I6gico-matematica y linguistica). De esta forma se favorece la
pluralidad y diversidad humana, entendiendo que todas las personas pueden llegar a

considerarse inteligentes en un ambito u otro (véase Figura 2).
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Figura 2.

Las inteligencias multiples. (Gardner, 1983).

Linguistica Interpersonal

Logico-

matematica Intrapersonal

Viso-espacial _Corp(’)r.al-
cinestésica

Con el objetivo de demostrar que cada una de las capacidades senaladas por Gardner
podian ser entendidas como inteligencias, Howard Gardner (1983) establecid los principios

basicos de su teoria:

Todos los individuos poseen las ocho inteligencias.

2. La mayoria de las personas pueden desarrollar cada inteligencia hasta un nivel
adecuado de competencia.
Las inteligencias por lo general trabajan juntas de maneras complejas.

Hay muchas maneras de ser inteligentes dentro de cada categoria.

Para el profesor Gardner, el talento y la superdotacion vienen determinados por la
capacidad intelectual que el individuo muestra en el conjunto de las inteligencias postuladas en
su teoria. Mientras que un sujeto con talento se caracteriza por la especificidad, al resaltar en
algun campo de estudio concreto, la superdotacion esta marcada por la generalidad, ya que el
sujeto superdotado muestra capacidades excepcionales en un conjunto de inteligencias
(Genovard y Castelld, 1990). Segun Gardner, la escuela debe proporcionar al AACCII un

entorno educativo de calidad que le permita potenciar sus talentos, asi como tender puentes
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entre las inteligencias en las que destaca y aquellas en las que no.

A pesar de que existe un gran numero de criticas a la teoria de Gardner, las cuales
alegan que esta no ha llegado a demostrarse, la Teoria de las inteligencias Multiples supone
una aportacion revolucionaria al concepto de inteligencia y AACCII. Hume (2000) defiende que,

de este modelo, se deduce que el sujeto AACCII:

e Se debe identificar a través de pruebas heterogéneas que pongan de manifiesto los
diversos aspectos de desarrollo de la persona.

o Demuestra un nivel superior en una o varias de las inteligencias mencionadas, asi
como una buena organizacion de las mismas.

¢ Demuestra una alta capacidad creativa.

3.2. Modelos basados en aspectos cognitivos

Dentro de las Teorias basadas en aspectos cognitivos, existen modelos cuyo objeto de
estudio se centra en el analisis de todos aquellos procesos mentales que se consideran
imprescindibles para llevar a cabo tareas complejas. Entre los definidos como modelos

Cognitivos, podemos destacar trabajos como:

- El modelo de Borkowski y Peck (1986). Basado en en el “Mddelo intelectual de
informacién” de Campione y Brown (1978). De sus estudios se concluye que los
alumnos/a AACCII muestran mayor capacidad de analisis de informacién vy
conocimientos que el resto de sus companeros.

- El modelo de Jackson y Butterfield (1986). Debido a su caracter excluyente, estos
dos autores niegan las teorias de AACCII que se centran en el término potencial. Por lo

tanto, prefieren hablar de rendimiento y competencias.

Sin embargo, la teoria mas relevante en lo que se refiere al estudio de las AACCII, a
partir de los planteamientos expuestos por los modelos cognitivos, es la conocida como Teoria

Triarquica de la inteligencia de Sternberg (1986).

3.2.1. El modelo de Sternberg

Durante los ultimos 50 anos, las investigaciones de Rober J. Sternberg han influido de
forma considerable en el estudio de la AACCII, por otro lado, es indudable que sus teorias sobre

la inteligencia y la creatividad gozan de gran aceptacion dentro de la comunidad cientifica.
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El primer modelo desarrollado por este profesor de psicologia cognitiva por la
Universidad de Yale recibia el nombre de “Teoria componencial de la inteligencia”. En dicha
Teoria, Sternberg (1982) establece cinco tipos diferentes de procesos componenciales, a través
de los cuales se explica el funcionamiento de la mente al enfrentarse a la resolucion de

problemas.

Sin embargo, la Teoria de Sternberg que mas reconocimiento ha acumulado en los
ultimos afios ha sido la “Teoria Triarquica de la inteligencia” (Sternberg, 1986). En ella, se afirma
que para comprender los procesos cognitivos que conllevan la excepcionalidad intelectual, es
necesario considerar la interaccion del individuo con el ambiente que le rodea. Asi, el Profesor
Sternberg, establece tres subcategorias directamente relacionadas con los tres niveles de

capacidades superiores de la mente (véase Figura 3):

e La subcategoria componencial relaciona la inteligencia del sujeto para adquirir
conocimientos con su mundo interno.

o La subcategoria experiencial expone que tanto la capacidad para enfrentarse a
nuevos retos, como la capacidad para interiorizar lo aprendido son fundamentos basicos
de las AACCII.

o La subcategoria contextual determina que aspectos como la adaptacién al ambiente,
la seleccion del contexto y la configuracion del ambiente son elementos a tener en

cuenta en la identificacién de sujetos con capacidades intelectuales excepcionales.

Figura 3.

Niveles de la Teoria Tridrquica de la Inteligencia de Sternberg

i *Componentes de adquisicion de la
*Componentes ejecutivos
COM PON EN C IAL *Metacomponentes

SUBCATEGORIA  -Habiidad para med a novedad
EXPERIENCIAL in?orlr;\:cié%ara automatizar la

SUBCATEGORIJA  -Adaptacitn

*Seleccion

CO NTEXTUAL +Configuracion
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Al plantear su modelo, Sternberg (1986) se desmarca de las corrientes académicas
tradicionales, cuyo indicador de las AACCII estaba basado exclusivamente en la medida de la
inteligencia a través del C.l. del individuo. Segun Sternberg, los nuevos modelos deberian
integrar variables tan influyentes como la personalidad, la creatividad o las expectativas de la
persona. En consecuencia, Sternberg determina que se debe realizar un seguimiento en las
tres subcategorias para poder determinar que un individuo goza de AACCII sin miedo a

equivocacion.

Teniendo en cuenta esta clasificacién por subcategorias, el Profesor Sternberg (1991)

distingue tres tipos de sujetos superdotados (véase Figura 4):

Figura 4

Tipos de superdotacion intelectual sequn Sternberg (1991)

ANALITICOS
Estratégicos
Alto ClI
| Alto rendimiento |

TIPOS DE
SUPERDOTADOS
Nuevas ideas PRACTICOS |
Sintetizan Cap?’_cida_q de
Reformulan aplicacion

Posteriormente, en 1995, junto con el Profesor Zhang, Sternberg divulga su “Teoria
Pentagonal”, o “Teoria Implicita de la superdotacion intelectual” en la que relaciona su modelo
de inteligencia con la Teoria de los tres anillos de Renzulli (1986). Dicha teoria establece la
existencia de cinco factores fundamentales para considerar la superdotaciéon intelectual
(Sternberg, 1995):
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- Excelencia: El sujeto sobresale entre sus iguales en una o mas disciplinas de
conocimiento.

- Validez: La alta capacidad debe resultar valiosa.

- Infrecuencia: El superdotado se considera diferente a los demas.

- Productividad: El superdotado se considera como un sujeto con capacidad productiva.

- Demostrabilidad: La superioridad del superdotado debe ser demostrable mediante

sistemas de medida estandarizados.

Finalmente, en 2005, con el fin de identificar a los alumnos con altas capacidades,
Sternberg publica un nuevo modelo llamado WISC en el que cada letra guarda un significado a

tener en cuenta:

- W de Wisdom: se refiere a la puesta en practica del conocimiento y la creatividad con
objeto de atesorar un balance emocional equilibrado.

- | de Inteligencia: comprendida como la capacidad de aprendizaje y adaptacion.

- S de Sintesis: simboliza la unidn de todos los aspectos en una sola respuesta.

- C de Creatividad: defiende la creatividad como una actitud ante la vida, la cual permite

adaptar la inteligencia del sujeto al problema y al contexto.

3.3. Modelos basados en aspectos socioculturales

A diferencia del resto de teorias, los modelos basados en aspectos socioculturales
hacen especial hincapié en factores externos, tales como la familia, el entorno de aprendizaje
o el contexto. A pesar de haber estado sometidos a criticas por parte de la comunidad cientifica,
los modelos basados en aspectos socioculturales han logrado alcanzar cierto peso vy
reconocimiento en los ultimos afios gracias a las aportaciones de investigadores de renombre
como Tannenbaum, Csikszentmilhalyi o Piirto. A continuacién, se repasan algunos de los

modelos mas significativos en dicho campo:
- Modelo de Tannenbaun
- Modelo de Csikszentmilhalyi

- Modelo de Piirto

3.3.1. Modelo de Tannenbaun
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El modelo de Tannenbaun es considerado por varios autores como la Teoria que ha
atesorado mas reconocimiento dentro de este subgrupo. En su trabajo “Modelo psicosocial”,
Tannenbaun (1986) postula que son cinco los factores a tener en cuenta a la hora de explicar
las AACCII. Dichos factores se combinan entre si en el proceso de desarrollo y maduracion del
individuo con capacidades excepcionales. Los cinco elementos son (véase Figura 5):

- Capacidad general, factor “g”.

- Capacidades especificas.

- Factores no intelectuales (motivacién y autoconcepto).
- Influencia familiar y escolar.

- Factor suerte.

Figura 5

La estrella de la superdotacion de Tannembaum (1997)

Factor suerte

ESTATICO
DINAMICO

Ambiente Factor “g”

Capacidades Factores no
especificas intelectuales
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Desde el punto de vista de Tannembaun (1997), la Creatividad merece una mencion
especial, debido a que, en este paradigma, es considerada como una consecuencia directa de
la combinacién de los 5 factores previamente mencionados. Por otro lado, Tannembaun
establece que el mejor momento para identificar las AACCII seria durante la edad adulta, debido

a que es a partir de ese momento cuando se da la productividad como valor social.

3.3.2. Modelo de Csikszentmilhalyi

El modelo de Csikszentmilhalyi (1990) hace hincapié en la necesidad de entender la
inteligencia, y, por lo tanto, la a AACCII, como un término dinamico, ya que las habilidades que
la componen van evolucionando a lo largo de la vida del sujeto. Csikszentmilhalyi defiende una

serie de postulados en su teoria:

- El talento no es un valor observable fuera del contexto en el que vive y se relaciona el
individuo.

- El talento evoluciona, cambia, se adapta.... La capacidad individual de la persona para
adaptarse a los cambios que sufre su entorno marca el talento del individuo.

- Las concepciones culturales referentes a la superdotacion evolucionan con el tiempo.

- La nocién de altas capacidades también cambia con el tiempo.

Por lo tanto, se puede afirmar que Csikszentmilhalyi (1990) define las AACCIlI como un
concepto dependiente de una construccioén social y cultural, el cual va cambiando segun las
diferentes interpretaciones y tendencias que aparecen a lo largo de la historia. No se puede
definir las AACCII sin tener en cuenta el entorno social y cultural especifico en el que se

desarrolla el individuo.

3.3.3. Modelo de Piirto

Otro modelo a considerar en el desarrollo de las AACCII es la llamada “Piramide del
desarrollo de las capacidades excepcionales” de Jane Piirto (1992). En dicho modelo, Piirto
expone cuales son, segun su perspectiva, los siete elementos basicos para el desarrollo 6ptimo

de las AACCII (véase Figura 6):

- Genética. Base de la piramide.
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- Emociones. Corresponden a atributos de la personalidad como: creatividad,
motivacion, insight, resiliencia, persistencia, intuicion, apertura, toma de
decisiones, entre otros.

- Cognicion. La inteligencia como factor necesario, pero no unico.

- Talento especifico en al menos un campo de estudio.

- Vocacion. El talento debe ir acompafiado de pasiéon y compromiso.

- Ambiente. Representado en la piramide por cinco soles que influyen la vida del

AACCI| en todo momento.

Figura 6.

Piramide del desarrollo de las capacidades excepcionales de Piirto (1999)

5. The Environmental
Aspect — the 5 “suns”

X NG emnn e > ZD
N

4. The Aspect of
Talent in Domains

3. The Cogmitive
Aspect

. The Emotional
Aspect:
Personality

1. The Genetic
Aspect
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La diferencia de la teoria de Piirto (1999) con el resto de teorias basadas en aspectos
socioculturales, radica en que la teoria de Piirto establece la personalidad como condicion

fundamental para que el talento se convierta en manifiesto.

3.4. Modelos basados en el rendimiento

Los modelos basados en el rendimiento marcan la necesidad de disponer de un nivel
de talento o de capacidad alto como condicion imprescindible para referirse a las AACCII. Sin
embargo, no garantizan que estas condiciones determinen por si mismas las AACCII,
afiadiendo otros factores unitarios como elementos influyentes en el perfil psicoldgico del sujeto
con altas capacidades. Factores como la creatividad, la capacidad comunicativa o las
habilidades sociales, entre otros, cobran importancia en estos modelos. En el presente
apartado se realiza un repaso sobre las teorias basadas en el rendimiento mas significativas

hasta la fecha:

- Modelo de Feldhusen
- Modelo de Gagné

- Modelo de Renzulli

3.4.1. Modelo de Feldhusen

Feldhusen, formulé en 1986 un modelo basado en su experiencia como profesor del
programa Saturday para alumnos/as con AACCII en la Universidad de Purdue (Indiana, EEUU).
En su Modelo de superdotacion y talento, Feldhusen considera las altas capacidades como una

predisposicion psicoldgica y fisica del estudiante hacia el aprendizaje y el rendimiento superior.

El profesor Feldhusen (1986) determina la capacidad productiva como el eje central de
su teoria, ya que considera que las actitudes y aptitudes que los estudiantes demuestran
durante su periodo de formacién, van a ser determinantes para el desarrollo del sujeto AACCII.

Para este autor las bases de las AACCII son:

- Capacidad intelectual general.
- Motivacién.
- Autoconcepto positivo.

- Talento personal en las siguientes areas: académico intelectual y artistico creativo.
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La definicion que Feldhusen (1986) ofrece del término superdotacion se considera de
tipo descriptivo y poco basada en la investigacion de casos reales por lo que ha sido

ampliamente criticada en los ultimos afos.

3.4.2. Modelo de Gagné

En 1985, Gagné plantea la “Teoria de la superdotacion y el talento”, en la que ambos
conceptos se entienden como términos intimamente relacionados, aunque distintos en su
definicién. Para Gagné, hablar de superdotaciéon supone hacer referencia a las capacidades
innatas del individuo (potencial de la persona). Sin embargo, al hablar de talento, Gagné se
refiere mas concretamente a las aptitudes del sujeto para lograr un rendimiento sobresaliente
en una tarea determinada (destreza). Dichas aptitudes deben convertirse en talentos gracias a
la influencia positiva o negativa de los llamados “catalizadores”, que segun Gagné (2004),

dependen de variables intrapersonales, ambientales y de la “suerte” (véase Figura 7).

Figura 7.

Modelo diferenciador de la sobredotacién y el talento de Gagné (2004)

Habilidades naturales: Caracteristicas Habilidades
Intrapersonales: _desarrolladas
Dominios B sistematicamente
Fisicas y mentales
Intelectual Autogestion Campos relevantes
para los nifios:
Creativo {}
Académico Arte
Socioafectivo Proceso de desarrollo .
Hobbies
Sensoriomotriz . .
Acciones sociales
Ambiente: Deportes
Medio
Personas Tecnologia
Eventos,
SUERTE etc...

Como puede apreciarse, en este modelo existe un gran interés por diferenciar entre el
potencial de la persona y su capacidad de ejecucién. De hecho, en 2003 Gagné define la
superdotacion como una progresiva transformacion de las aptitudes en talento. No obstante, en
el 2009 cambia esta definicidon indicando que el proceso de desarrollo del talento puede

entenderse como la busqueda sistematica de los “talentees” durante un periodo significativo de
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tiempo, a través de un programa estructurado de actividades para lograr un objetivo especifico

de excelencia (Gagné, 2009).

3.4.3. Modelo de Renzulli

En 1978, Joseph Renzulli divulga una de las teorias mas reconocidas en el estudio de
las altas capacidades, la llamada “Teoria de los tres anillos”, la cual, es la Teoria que sustenta
el marco tedrico de la presente Tesis doctoral. El modelo de Renzulli (1978, 1986) se considera
un referente en el campo de las AACCII, al entender las AACCII como una interaccién entre la

habilidad cognitiva del sujeto, su compromiso con la tarea y la creatividad.

En su trabajo, Renzulli considera dos tipos de superdotados. Al primer grupo lo llama
“Schoolhouse giftedness” (superdotados académicos), refiriéndose a aquellos estudiantes con
alto coeficiente intelectual que son exitosos y se desenvuelven sin inconvenientes en el ambito
escolar. El segundo grupo es aquel en el que centra sus estudios, definiéndolo como “Creative-
productive giftedness” (superdotados con altas capacidades creativo-productivas). Para
Renzulli (1978), el modelo de los tres anillos busca retratar las principales dimensiones del
potencial humano para la produccion creativa de los superdotados pertenecientes al segundo
grupo. Segun las investigaciones llevadas a cabo por Renzulli (1978), existen tres areas de
analisis, cuya combinacién se debe considerar detalladamente al estudiar que significa ser

superdotado creativo-productivo (véase Figura 8):
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Figura 8.

Modelo de los tres anillos de Renzulli

Capacidad por
encima de la media

Creatividad

Superdotacion

Implicacién
en la tarea

e Capacidad intelectual por encima de la media. El autor no solo se centra en los

estudiantes que tienen una puntuacién en el test de Inteligencia superior al percentil

75, sino también aquellos que atesoran logros remarcables en algun area de estudio

particular.

e Compromiso con la tarea. Renzulli lo define como un componente de la motivacion

que enfoca la atencion del estudiante hacia un aspecto en concreto, la cual guarda

una estrecha relacion con la capacidad productiva en la practica.

o Creatividad. La originalidad, el pensamiento divergente, el ingenio o la fluidez de

pensamiento son consideradas como cualidades inherentes a la superdotacion.

Renzulli (1978-1986) hace hincapié en que ninguno de los tres componentes va a ser

suficiente para definir las AACCII si estos se presentan por separado. De hecho, segun su
concepcion de AACCII, un individuo que goce de los tres componentes, pero que no demuestre
habilidad para combinarlos entre si en situaciones cotidianas de su vida, tampoco podria
considerarse como AACCII. Para Renzulli, la clave en la que se sustenta la AACCII, reside en

la interaccion y combinacion de estos tres elementos o condicionantes. En su forma original, la

definicién dada por Renzulli dice:
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“La superdotacién consiste en una interaccion de los tres anillos que representan
los rasgos humanos. Los sujetos altamente dotados y talentosos son aquellos que
son capaces de desarrollar sus rasgos personales y aplicar su potencial a algun

area del desempefio humano” (Renzulli, 1978, p. 261).

En sus escritos, Renzulli (1994) prefiere hablar de personas que presentan
comportamientos altamente dotados, que de personas superdotadas. Esto se debe a que
entiende que las caracteristicas de la superdotacion, o de las altas capacidades, son
excepcionales y tan solo tienen lugar en personas, momentos y circunstancias determinadas.
Asi mismo, el autor diferencia entre el potencial del sujeto altamente dotado y su desempefio,
concluyendo que, un individuo presenta comportamientos talentosos y altamente dotados,
cuando convierte su potencial superior en un desempefio sobresaliente en algun area

especifica (Renzulli, 1998).

El modelo de Renzulli fue el primero en definir las AACCII como una interaccion entre la
capacidad cognitiva del sujeto, su motivacion y creatividad. Desde su publicacién inicial en
1978, el Modelo de Renzulli ha sido sujeto a numerosas criticas por no tener en cuenta aspectos
personales y contextuales en su analisis de las AACCII. En consecuencia, con el paso de los
afios, la “Teoria de los anillos” ha sido ampliada en varias ocasiones Mdnks et al., (1986),
Wieczerkowki y Wagner (1985), o Pérez et al., (1998, 2000).

Respondiendo a las criticas y profundizando en el estudio de las AACCII, en 1998,
Renzulli afiade fondo o “background” a los tres afillos clasicos de su teoria con la intencion de
representar los aspectos comportamentales, personales y contextuales que influyen en el

desarrollo del estudiante con AACCII (véase Figura 9).

24



Figura 9.

Modelo de los tres anillos de Renzulli revisado (Renzulli, 2012)

1 f' 1 " 1 1 1 1 1 f' 1 1

Above -
Average Creativity
Ability

Task
Commitment

Renzulli (1998) agrupa los factores que influyen en el desarrollo de las AACCII en dos
dimensiones: personalidad y ambiente. Cada uno juega un papel diferente en la manifestacion
del talento humano. Renzulli considera que lo mas importante es la relacion entre las dos
categorias, asi como las posibles combinaciones entre todos los factores de cada columna

(véase Figura 10).

Figura 10.

Factores de la Teoria de Renzulli (1998)

FACTORES DE LA PERSONALIDAD FACTORES DEL AMBIENTE

Autopercepcion Nivel socioeconémico

Valentia Caracter de la familia
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Caracter Educacién de los parientes

Intuicion Estimulacién de los intereses propios
Carisma o encanto Posicién de la familia
Necesidad de logro Educacién formal

Ego Modelos a seguir

Energia Salud
Sentido del destino Factor suerte
Atractivo personal Zeitgeist

Como se puede comprobar en la Figura 10, la mayoria de los factores de la personalidad
son factores de desarrollo a largo plazo o vienen predeterminados genéticamente. Aunque la
escuela puede jugar un papel importante en el desarrollo de rasgos como la necesidad de logro
o la valentia, resulta bastante poco realista cargar a los centros educativos con toda la
responsabilidad acerca de estos factores personales. De cualquier modo, el profesor/a deberia
conocer factores que caracterizan a cada estudiante para poder ofrecer una atenciéon adaptada

a sus necesidades (Renzulli, 1998).

4. TERMINOLOGIA, CONCEPTUALIZACION Y CLASIFICACION DE LAS AACCII

Como se ha podido comprobar, los modelos y teorias cuyo objeto de estudio se centra
en las altas capacidades han ido cambiando durante el transcurso de los afios. Del mismo
modo, también han ido evolucionando tanto las concepciones de AACCII e inteligencia, como

la terminologia utilizada para referirse a las personas que poseen capacidades excepcionales.

Hace mas de 90 afos, en su trabajo seminal “The abilities of man” (1961) Charles
Spearman se refirio a la inteligencia del siguiente modo: “ha llegado a ser un mero vocablo, una
palabra con tantos significados que al final no tiene ninguno” (p.14). Se puede decir que algo
similar le ocurre al término AACCII. Algunos de los términos mas relevantes que se han venido
usando en los ultimos afios han sido: altas capacidades, superdotado, talento, precoz, genio, y

prodigio.

En la actualidad, no existe una definicion comunmente aceptada a nivel internacional,
sobre lo que se significa ser un sujeto con altas capacidades. Esta ausencia de acuerdo puede
dar explicacion a la cantidad de conjeturas falsas existentes en el campo de las AACCIl y se
puede considerar como uno de los detonantes de la falta de sensibilidad social que se puede

apreciar sobre el tema (Hume, 2000).
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4.1. Altas capacidades Intelectuales

A nivel internacional no existe una clasificacion y definicion comunmente aceptada sobre
las altas capacidades. Esto puede deberse a que tanto la inteligencia, como la superdotacion y
el talento, son conceptos que pueden tener distintas acepciones en cada pais, dependiendo de
las diferencias culturales y linguisticas. Por ejemplo, en EEUU el término “Gift” o “Talented” se
aplica a estudiantes que dan muestras de un alto potencial en un area intelectual, creativa o
artistica determinada, necesitando estos de una atencidon educativa especifica para poder

desarrollar sus capacidades.

Durante los ultimos afios en Espanfa, el término “altas capacidades” esta teniendo una
gran aceptacion en el mundo de la educacion para referirse a las personas con capacidades
intelectuales superiores a la media, ya que, por un lado, este término no conlleva connotaciones
despectivas hacia el conjunto de la poblacién considerada como “normal”, y por otro, no

estigmatiza a los sujetos excepcionales.

Pese a la falta de consenso en cuanto a la definicion del término, la tendencia actual
invita a entender a los alumnos con altas capacidades como aquellos que manejan una
capacidad de aprendizaje superior, lo cual les lleva a aprender de forma radicalmente distinta
a sus companeros. Por otro lado, tal y como hemos visto anteriormente, poseer altas
capacidades no solo implica un CI alto en las pruebas estandarizadas, sino también destacar
en multiples aspectos del desarrollo humano, demostrando capacidad creativa y una gran

implicacion en aquellas tareas que les interesan.

De acuerdo a lo publicado en la Circular del 10 de septiembre de 2012 de la Direccién
General de Participacion y Equidad de la Junta de Andalucia, un alumno/a presenta altas
capacidades cuando “maneja y relaciona multiples recursos cognitivos de tipo lI6gico, numérico,
espacial, memoristico, verbal y creativo, o bien destaca especialmente y de manera excepcional

en el manejo de uno o varios de ellos”.
Tras valorar el conjunto de definiciones existentes respecto al ambito que nos ocupa, la

presente Tesis doctoral considera como ejemplar la definicion sobre el término de AACCII

proporcionada por Garnica (2013):
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“Un alumno que posee un cociente intelectual por encima de la media, que
ademas destaca en multiples aspectos y que tiene una gran capacidad creativa,
ya sea artistica, literaria, cientifica, etc. A todo esto, se une el rasgo de implicacion
en la tarea, pero jcuidado!, sélo en aquellas tareas que les interesan, les motivan
y les atraen. Todo ello, junto con una serie de caracteristicas cualitativas diferentes
al resto de alumnado, que deben conocerse bien para poder dar respuesta a sus

necesidades” (p. 21).

En lo que se refiere a su clasificacion, Renzulli (1978) ordena las AACCII segun:
superdotados académicos (aquellos que logran calificaciones excelentes y tienen éxito en el
sistema educativo) y superdotados creativo-productivos (aquellos que muestran implicacion en
la tarea, alta capacidad intelectual y creatividad). Esta clasificacion entra en conflicto con la
taxonomia proporcionada por el Colegio Superior de expertos en Altas capacidades de Espafia,
publicada en la Guia cientifica de las altas capacidades del 27 de enero de 2014 (véase Figura
11) y basada en el modelo diferencial de Gagné (2004), ya que en ella se incluye dentro del
concepto de “Altas capacidades” a sujetos que no necesariamente deben contar con una alta
capacidad creativa, bastando con una alta capacidad intelectual en determinados talentos
(talentos complejos). Una vez mas, este desacuerdo entre teorias y modelos deja en evidencia
la necesidad de encontrar un marco tedrico universal que aporte coherencia a las medidas de

intervencion educativa que se lleven a cabo con los estudiantes con AACCII.
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Figura 11.

Clasificacion de las AACCII (Colegio superior de expertos en AACCII de Esparia)

ALTAS
CAPACIDADES

I |

SUPERDQTADOS TALENTOS PRECOCES

TALENTO SOCIAL
TALENTO
ACADEMICO TALENTO
CREATIVO
TALENTO
TALENTO MATEMATICO
ARTISTICO
FIGURATIVO TALENTO VERBAL
TALENTO LOGICO
TALENTO
DEPORTIVO

Como se puede apreciar observando la clasificacion propuesta por el Colegio superior
de expertos en altas capacidades de Espafia (2006), a nivel nacional se distingue entre alumnos
superdotados, talentos y precoces. Dentro de los talentos se identifican los talentos simples:
alumnos que sobresalen en un area de conocimiento mostrando una alta capacidad creativa y,
por otro lado, los talentos complejos: alumnos que sobresalen en una combinacién de varias

areas de conocimiento, pero que, sin embargo, no destacan por su elevada creatividad.

4.2. Superdotado

El origen de la palabra superdotado data de la segunda década del siglo XX y se le
atribuye al Psicologo americano Guy M. Whipple, el cual se refirid a los alumnos/as

superdotados como “Gifted” en la Enciclopedia de la Educacion de Monroe en USA (1925).
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Desde entonces, el término superdotado se utiliza para hacer referencia a personas con

capacidades intelectuales superiores a la media.

Se debe entender que el término superdotado esta estrechamente ligado al modelo o
teoria explicativa en el que este se basa. Es por ello, que algunos autores como Terman (1925)
o Winner (2000), simplifican la superdotacion, reduciendo el concepto a una alta puntuacién en
las escalas de inteligencia. Sin embargo, otros investigadores como Gardner (1983), Gagné
(1985) o Renzulli (1985) amplian dicho concepto englobando otros factores o requisitos como

la creatividad, la motivacion o las habilidades comunicativas.

En la actualidad, la mayoria de autores optan por un modelo de superdotacién en el que
se aborde la diversidad dimensional de la persona en su totalidad con la intencion de ofrecer
una adecuada intervencion, identificacién y evaluacién. Benito (1999) establece tres criterios

universales que se deben encontrar en la definicion de alumno superdotado:

- Capacidad intelectual superior a la media (por encima del percentil 75).
- Madurez, motivacién para el aprendizaje, creatividad, precocidad y talento.

- Manifestacion de la alta capacidad durante la etapa de desarrollo (desde 1 a 18 afios).

4.3. Talento

Tradicionalmente, el término “talented” o talentoso se utilizaba de igual modo para
referirse a personas con talento y personas superdotadas, no habiendo ningun tipo de distincion
entre ellas (Acereda y Sastre, 1998). No obstante, esta tendencia ha cambiado en las ultimas
décadas. Autores como Feldhusen (1986) o Gagné (2004), distinguen entre talento y
superdotacion indicando que existen diferencias en cuanto a la globalidad o especificidad del
término. Mientras que los superdotados manifiestan una alta capacidad intelectual en casi todos
los ambitos cognitivos, los talentosos limitan su radio de accién a un arco mucho mas estrecho,
caracterizandose por su especificidad en una, o varias areas de rendimiento (Martinez, 2014).
Mate (1994) lo expresa como: “alumnos que muestran habilidades especificas en areas muy
concretas” (p. 136) afirmando que no existe un unico tipo de talento. Una persona puede ser

talentosa en diferentes aspectos.

Existen diferentes clasificaciones sobre los tipos de talentos que se pueden considerar
en el estudio de las AACCII. Una de las primeras clasificaciones es la llevada a cabo por De
Haan y Havinghurst (1957), en la que se distingue entre talento académico, creativo, cientifico,

social, mecanico y artistico. Mas actuales son las clasificaciones de Tannenbaun (1983),
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Feldhusen (1995), Gardner (2001) o Carreras et al., (2006) entre otros, en las que se aprecian
diferentes tipos de talentos de acuerdo con las habilidades de pensamiento en las que se basan
sus respectivas teorias. En Espafia, a efectos de identificacion y clasificacion, el marco legal

actual distingue, entre talentos complejos y talentos simples (véase Figura 12):

Figura 12.

Diferentes tipos de talentos (Carreras et al., 2006).

TALENTOS SIMPLES

Destacan en una sola area (por encima del percentil 95)

Alta capacidad creativa
TALENTOS ASPECTOS SIGNIFICATIVOS
Son alumnos muy racionales, poco flexibles con los demas, con una alta
Logico capacidad de razonamiento Idgico y de pensamiento deductivo.
Muestran capacidad para manejar informacion, tanto oral como escrita con
Verbal . :
un vocabulario y uso de estructuras gramaticales avanzado para su edad.
Son estudiantes originales, brillantes, pensativos, generalmente poco
Creativo . . .

organizados, pero con una capacidad inusual para sorprender a los

demas.

Destacan por su facilidad para el manejo de datos cuantitativos y
Matematico - . L .

numericos, por su habilidad de representacion y calculo, y por su

capacidad para la solucién de problemas.

Muestran capacidades fisicas muy desarrolladas, precocidad en la
Deportivo adquisicién de las habilidades motrices bésicas, lo cual se sustenta en
una gran destreza corporal.
Social Destacan por su capacidad empatica, habilidades sociales y capacidad de

liderazgo.
TALENTOS COMPLEJOS

Destacan en al menos 3 capacidades (por encima del percentil 80)

No muestran una capacidad creativa excepcional
Académico Resulta de la combinacién de un talento légico, matematico y verbal, asi
como de una elevada capacidad memoristica. Pueden ser confundidos con
la superdotacién si no se tiene en cuenta la capacidad creativa y desarrollo
mas global del alumno superdotado.
Artistico-figurativo Combinan el talento artistico, musical y de artes practicas con una alta

capacidad productiva.
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4.4. Precoz

El término precoz proviene del latin “praecox”, y se suele entender como aquel sujeto
que, entre la etapa de los 0 a los 6 anos, muestra habilidades que suelen poseer personas
superiores a su edad. Tannembaun (1983) define la precocidad como la capacidad temprana

de rendimiento superior en un area de la conducta humana.

La precocidad marca un desarrollo avanzado de habilidades concretas de un sujeto en
comparacion con sus pares de edad. No debe entenderse como una manifestacion intelectual,
sino mas bien como un suceso evolutivo. Su inicio puede deberse a una estimulacién temprana
del nifio/a por parte de la familia, 0 a una maduracion acelerada, sin embargo, esto no garantiza

la consecucion de niveles cognitivos superiores (Martinez y Guirado, 2014).

Para autores como Tourdon (2000), parece importante entender que, a edades tan
tempranas, es dificil llevar a cabo un diagndéstico claro de AACCII, por lo que es posible que los
alumnos/as precoces desarrollen un talento especifico o una superdotacion en el futuro, aunque

también se debe considerar la posibilidad de que esto no ocurra.

4.5. Prodigio

Los nifios/as precoces pueden confundirse facilmente con prodigios debido a que en
ambos casos se aprecia un desarrollo temprano de unas capacidades y talentos superiores a
las del resto de los nifios/as de la misma edad. Sin embargo, tal y como se ha estudiado
anteriormente, no todos los alumnos/as precoces acaban siendo superdotados. Este, no

obstante, no es el caso de los prodigios.

El concepto de prodigio hace referencia a la produccion de obras propias a una edad
temprana, no superior a los 10 anos, las cuales destacan por su excelencia, creatividad y
originalidad. Por lo tanto, se puede entender el concepto de prodigio, como una expresion
extrema del talento en un area determinada (Feldman, 1986). Los casos de nifios/nifias prodigio
son muy poco frecuentes. Pueden alcanzar el nivel de habilidad de un adulto en un area
determinada a edad infantil, por lo que el descubrimiento y estimulacién temprana son

fundamentales para su desarrollo.

4.6. Genio

A principios del siglo XX, se entendia como genio al individuo que obtenia resultados
excepcionales en el Test de Inteligencia (mas de 170 puntos de Cl). Mas tarde se amplia la
concepcion y se especifica que los entendidos como “genios”, son aquellos que muestran
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condiciones excepcionales en inteligencia y creatividad, asi como la habilidad para crear obras

tan extraordinarias que puedan ser catalogadas como “geniales” (Martinez y Guirado, 2014).

Para los investigadores Alonso y Benito (1996), la genialidad se define como la maxima
expresion de las capacidades superiores, debido a los niveles de inteligencia y capacidad
extremadamente altos que muestran los individuos geniales en un area de conocimiento

particular.

La genialidad depende de cierto tipo de habilidades, rasgos de temperamento,
personalidad y motivacién. Los productos de los genios inciden en todas las culturas humanas,
en donde no so6lo se realizan avances excelentes en un area determinada, sino que ademas
trascienden a otras culturas y se convierten en puntos de referencia en sus especialidades
(Prieto y Castejon, 2000).

5. CARACTERISTICAS DEL ALUMNADO CON AACCII

Determinar unas caracteristicas comunes, reconocibles y aplicables para todos y cada
uno de los alumnos/as con altas capacidades no es tarea facil. Dependiendo de si se trata de
talentos, superdotados, precoces... existiran diferencias y similitudes que contribuiran a
diferenciar entre cada uno de los casos. Debido a este condicionante, las caracteristicas que
se exponen a lo largo de este apartado, deben considerarse como indicaciones generales, los
cuales no siempre seran aplicables al 100% de los casos, teniendo en cuenta la diversidad del

género que nos ocupa.

A continuacion, se exponen algunas de las caracteristicas generales mas comunes que
presentan la mayor parte de alumnos/as con altas capacidades (Clark, 1997; Martin Bravo,
1997; Ruiz 2000):

e Rapidez y facilidad para el aprendizaje cuando estan interesados.
e Pensamiento simbdlico, abstracto.

¢ Maduracion precoz.

e Gran memoria a largo plazo.

e Destreza superior a la media para resolver problemas.

e Incorporan al lenguaje oral un vocabulario avanzado, que utilizan con una compleja
estructura linguistica.
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¢ Motivacion intrinseca, fuerza de voluntad e independencia de pensamiento.

e Imaginacion rica en detalles.

e Capacidad para razonar de forma compleja.

e Intereses y preocupaciones caracteristicas de nifios de mayor edad.

e« Formulan principios y generalizaciones gracias a la transferencia de aprendizajes.
¢ Comportamiento sumamente creativo en la produccion de ideas, objetos y/o soluciones.
e Interés profundo y, a veces, apasionado en algun area de investigacion intelectual.
e Iniciativa para seguir proyectos ajenos.

e Excepcional capacidad para el aprendizaje autodirigido.

¢ Independencia en el pensamiento, una tendencia hacia la no conformidad.

e Capacidad critica con las normas y necesidad por conocer las razones.

e Perfeccionistas, intensamente autocriticos y aspiran a niveles elevados de rendimiento;

desean sobresalir.

Se hace necesario constatar los riesgos que surgen al tratar de clasificar los rasgos
caracteristicos de los alumnos/as con AACCII, ya que, en la practica, se cae con extrema

facilidad en el uso de mitos y estereotipos que se refieren a este segmento de la poblacion.

5.1. Falsos mitos sobre las AACCII

Tal y como se ha comentado anteriormente, en la comunidad educativa actual existe
cierta confusion acerca de qué supone tener altas capacidades. La falta de consenso en cuanto
a la terminologia, conceptualizacién y clasificacién genera gran cantidad de imprecisiones,
cuando no errores, al tratar de definir las caracteristicas de la poblacién situada al este de la

campana de Gauss.

Los mitos o estereotipos carecen de base racional en su mayoria, por lo que no es facil
erradicarlos. Muchas veces estos vienen propiciados por los medios de comunicacion o por
profesionales poco exhaustivos en su labor. Por otro lado, la oferta universitaria actual para los
estudiantes de magisterio en nuestro pais, tan solo aborda de forma superficial el estudio de
las AACCII, por lo que, inevitablemente, esto desemboca en una falta de preparacion entre el
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profesorado que puede llevar a los futuros docentes a tener una vision sesgada del alumnado

AACCII durante el trascurso de su practica profesional (Carreras et al., 2006).

Los mitos o creencias populares equivocadas sobre los sujetos con capacidades
excepcionales son muy comunes en el contexto educativo. Demasiado a la ligera se invoca el
principio de igualdad, el elitismo o a la excelencia, asi como a otros topicos educativos, para
justificar la pasividad en la atencion a este tipo de estudiantes. Sin lugar a dudas, estas actitudes
entorpecen, tanto el proceso de identificacion, como el desarrollo de propuestas de intervencion
adecuadas a las necesidades de este tipo de nifios. Algunos de los mitos mas comunes que

podemos encontrar sobre este tema son los siguientes (Tourén, 2000):

o Siempre obtienen buenas notas. Como se ha visto anteriormente, existen diferentes
subgrupos dentro de la categoria de altas capacidades. Algunos alumnos son
superdotados o gozan de talento académico, por lo que se desenvuelven sin problemas
en la mayoria de las areas de conocimiento que podemos encontrar en el curriculum,
siempre y cuando, dichos alumnos/as sean estimulados adecuadamente por el centro,
familia y profesorado. No obstante, otros alumnos/as con altas capacidades pueden
mostrar un talento fuera de lo comun en una sola area especifica o0 no encajan en el
sistema educativo tradicional, por lo que no se cumpliria esta afirmacion.

¢ No necesitan ayuda. Son autodidactas. Nada mas lejos de la verdad. Precisamente
debido a la capacidad de aprendizaje que muestran dichos alumnos/as, es légico que
requieran una atencion educativa especifica, rica en retos intelectuales y que favorezca
el desarrollo de su talento, cualquiera que este sea. Desgraciadamente, se puede
afirmar que, pese a que las propuestas legales que rigen el marco educativo
contemporaneo abogan por una educacién personalizada, en la realidad, las escuelas
optan por aprovechar al maximo sus recursos y tratar de atender al “alumno medio”, por
lo que los alumnos excepcionales pueden quedar relegados a un segundo plano.

o Si tiene altas capacidades también debe ser precoz. Tal y como se ha remarcado
anteriormente, no todos los nifos/as con AACCIl son precoces, y no todos los
alumnos/as precoces tienen AACCII. La confusion de estos términos por parte del
profesorado puede llevar al fracaso educativo de alumnos/as que se ven presionados a
mantener las altas expectativas que se han puesto sobre ellos.

o Tienen dificultad para mantener relaciones con los demas. Son personas frias y
calculadoras. Los alumnos/as con AACCIlI se caracterizan por demostrar una
sensibilidad muy acentuada hacia si mismos y hacia los demas. En ocasiones su grado

de madurez es superior al de sus compafieros/as, lo que les lleva a sentirse solos 0 a
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relacionarse con personas mayores, ya que no encuentran con quien compartir sus
intereses y motivaciones. Aun asi, en la mayoria de los casos se esfuerzan por encajar
socialmente en el grupo. Sus capacidades pueden parecer las de un adulto, sin
embargo, sus necesidades emocionales de aceptacién y pertenencia al grupo siguen
siendo las de un nifio por lo que se pueden generar desajustes emocionales y sociales.
La actitud distante o solitaria puede aparecer cuando se sienten incomprendidos por los
profesores/as y compafieros/as.

Son genios excéntricos y locos. Como se ha visto en el apartado de clasificacion,
tener altas capacidades no implica ser un genio. Muy escasos son los genios que
aparecen para servir de inspiracion con su talento y capacidad. Las altas capacidades
engloban un abanico mas amplio de alumnos/as con habilidades superiores, en el que
los genios ocupan tan solo una pequefa proporcién. Por otro lado, las caracteristicas
de la personalidad dependen totalmente del sujeto en cuestién, no pudiendo
establecerse patrones comunes que se ajusten a todos los genios o alumnos AACCII.
La mayoria provienen de clases altas. La alta capacidad tiene mucho que ver con el
ambiente, pero también con la genética. Los genes no dependen de clases sociales o
de estereotipos, por lo tanto, el argumento de la clase social es tan demagogico como
falso. No obstante, la procedencia social puede contribuir a una identificacién temprana,
viendose favorecido el estudiante al encontrarse en un medio que contribuye al
florecimiento de sus potencialidades y talentos.

Los programas para nifios/as con AACCII son elitistas. En la actualidad se habla
bastante de la atencién a la diversidad y de la escuela inclusiva. Ambos conceptos
buscan ofrecer igualdad de oportunidades a todo el abanico estudiantil, mediante una
serie de principios que fomentan la equidad y el desarrollo de las capacidades
individuales. Pues bien, la igualdad de oportunidades supone adaptar la oferta educativa
a las necesidades e intereses del alumno/a, sean estos cuales sean. En el caso de las
AACCII, las necesidades educativas cambian, pero los principios educativos deben ser
los mismos. Los nifios con AACCII buscan la excelencia en aquellas areas que dominan,
por eso, no debemos confundir elitismo con excelencia.

Atender a los alumnos con altas capacidades no es prioritario. Tradicionalmente se
ha ofrecido una educacion mas centrada en atender las deficiencias y encontrar las
dificultades, que en potenciar las aptitudes o talentos del alumnado. Este es uno de los
motivos principales por los que un tanto por ciento amplio de los nifios con AACCII de
nuestro pais sigue sin ser identificado. Segun (Tourdn, 2000) la escuela moderna debe
tender a la individualizacion de la ensefanza, adaptando la oferta educativa a las

necesidades de cada discente. La prioridad deberia ser ofrecer un sistema educativo de
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calidad, en el cual todos los alumnos puedan desarrollarse integralmente como

personas, sean de alta capacidad o no.

Como se ha podido comprobar, muchos son los mitos y estereotipos que se refieren a
las AACCII. Sin embargo, las caracteristicas generales que presentan los estudiantes con altas
capacidades se deben estudiar, principalmente, dentro del campo cognitivo, social y fisico
(Lépez, 2002).

5.2. Caracteristicas fisicas

A menudo, el sujeto con AACCII ha sido caricaturizado como un individuo débil,
escuchimizado o enclenque, del que los demas compaferos se burlan, por su escaso poderio
fisico y sus intereses extravagantes. Sin embargo, los estudios longitudinales llevados a cabo
por Terman (1925), demostraron que los estudiantes con AACCII podian ser mas altos, fuertes

y robustos que el resto de los nifios/as de su misma edad.

Actualmente, no existen pruebas empiricas de que exista una relacion entre el desarrollo
fisico y la inteligencia del individuo, por lo que se puede confirmar que el desarrollo fisico del
alumno/a con AACCII no esta ni por encima, ni por debajo del resto de la poblacién (Acereda y
Sastre, 1998). No obstante, se pueden considerar ciertas caracteristicas fisicas generales, que
se dan en el proceso de maduracién del alumno/a AACCII debido a su precoz desarrollo
cognitivo (Valle, 2001):

- Gatean a los seis meses

- Comienzan a andar a los nueve meses

- Recortan, pintan y colorean a los dos afios y medio.

- Montan en bicicleta, patines y saltan a la comba a los 4 afios

- Muestran un desarrollo de la motricidad fina avanzado para su edad que se
manifiesta en la escritura y en el dibujo.

- Disfrutan realizando actividades o juegos que conlleven movimientos
coordinados y de expresion corporal de forma prolongada.

- Pueden llegar a demostrar una habilidad fisica superior a la media.

- Los Talentos deportivos son superiores fisicamente al resto de sus compaferos.

- Pueden llegar a dormir menos horas debido a que la alta motivacion mantenga

el cerebro activo durante un mayor numero de horas.
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5.3. Caracteristicas cognitivas

Mayoritariamente, los sujetos con altas capacidades destacan sobre sus pares de edad
por demostrar unas habilidades cognitivas superiores, por lo que, se puede considerar este
hecho como un indicador de maxima trascendencia a la hora de definir a este tipo de

estudiantes.

En sus investigaciones, Kanevsky (2000) sefiala que los nifios y nifias con altas
capacidades poseen una Zona de Desarrollo proximo mas desarrollada, aprenden con mayor
facilidad, tienen altos niveles de motivacion y demuestran una mejor generalizacion de dichos
aprendizajes. Kanevsky expone que las caracteristicas cognitivas que muestran los alumnos/as
AACCII se relacionan con la memoria de trabajo, la flexibilidad en la tarea, la autorregulacion y

el potencial de aprendizaje:

e Memoria de trabajo. Podemos decir que la memoria de trabajo es la capacidad
que tiene un individuo para mantener informacion util en primer plano durante un
periodo corto de tiempo, mientras procesa la nueva informacion que le llega vy, al
mismo tiempo, evoca la informacidon necesaria para realizar la tarea desde la
memoria a largo plazo. Gracias a este complejo proceso mental, el alumno/a
puede comparar la informacion nueva con aquella que ya posee, estableciendo
relaciones, valorando, razonando, identificando y buscando solucion a los
problemas que se le plantean. Los alumnos/as con AACCII suelen obtener
puntuaciones muy por encima de la media en pruebas que determinan la
capacidad de memoria de trabajo, lo que desemboca en un mejor
funcionamiento de las funciones ejecutivas, asi como una mayor capacidad de
razonamiento (Zavala, 2006).

o Flexibilidad. Se entiende la flexibilidad cognitiva como la capacidad de un
sujeto para afrontar una situacion problematica, buscar soluciones y adaptarse
a los cambios, a veces impredecibles que le vienen dados por el entorno
(Secadas y Pomar, 2003). Los individuos con una alta flexibilidad, son capaces
de tolerar la ambigliedad con mayor facilidad, se caracterizan por ser personas

creativas y conciben con rapidez y precision nuevas estrategias cognitivas.
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e Autorregulacion. La autorregulacion implica la habilidad del sujeto para
modificar el comportamiento de acuerdo con diferentes demandas cognitivas,
sociales y emocionales que pueden aparecer en situaciones particulares (Ruff y
Rothbart, 1996). Por su parte, los alumnos AACCII tienen un gran control sobre
sus mecanismos autorregulatorios, es decir, se concentran mejor y se distraen
menos que el resto de sus compafieros con los estimulos externos, por lo que
demuestran una competencia y rendimiento mas altos en las tareas que se les
exigen. Debido a esta caracteristica, autores como Monks y Renzulli,
introdujeron ya en el ano 1985, el factor motivacion /compromiso con la tarea
como factor a tener en cuenta en sus respectivos modelos de AACCII.

o Potencial de aprendizaje. Es un sustituto o suplemento al concepto tradicional
de inteligencia, basado en la aplicacion del Coeficiente Intelectual para
categorizar a un sujeto dentro de un sistema. Se puede entender como la
capacidad de aprendizaje que atesora un individuo independientemente de su
nivel de ejecucion en una tarea especifica (Morris, 2005). Este concepto, ha sido
utilizado por diversos autores para identificar a alumnos AACCII, ya que dichos
estudiantes no solo destacan por su inteligencia superior, sino también por su
capacidad para aprender conceptos, procedimientos y actitudes en un area o

disciplina determinada.

5.4. Capacidad de aprendizaje

En lo referente a la capacidad de aprendizaje que demuestran los alumnos/as con

AACCII, Martinez (2014) postula que ese tipo de sujetos muestran unas diferencias cognitivas

considerables con respecto a sus compaferos en los siguientes aspectos:
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Figura 13.

Aspectos cognitivos relacionados con la capacidad de aprendizaje de las AACCII

RITMO DE
APRENDIZAJE

CANTIDAD DE TIPO DE |
CONEXIONES ORGANIZACION
COMPETENCIA ESTILOS DE
CURRICULAR PENSAMIENTO

- Ritmo de aprendizaje. Debido a su capacidad verbal, légica y memoristica, los
alumnos/as AACCII aprenden mas rapidamente que el resto de sus compafieros.

- Cantidad de conexiones. Gozan de recursos logicos y creativos, que les permiten
reconocer patrones, asi como establecer un mayor nimero de conexiones entre
elementos para un mejor aprendizaje.

- Tipo de organizacién. Muestran capacidad para organizar la informacion como mejor
les convenga por medio de jerarquias, listas y modelos mentales, entre otros.

- Competencia curricular. Siempre que estén motivados, los alumnos con AACCII se
mostraran altamente competentes en aquellas areas curriculares que les interesen.

- Estilos de pensamiento. El estilo intelectual es un elemento a tener en cuenta en el
analisis de las altas capacidades. Para Martinez y Guirado (2014), supone un
conocimiento intrinseco por parte del individuo acerca de cémo funcionan sus propios
esquemas de pensamiento. Los alumnos/as AACCII se muestran capaces de adaptar
sus habilidades cognitivas al contexto, como medio para encontrar solucién a un
problema establecido. Segun Sternberg (1988) todos los sujetos tienden a mostrar
preferencias por determinados estilos intelectuales, pero son los AACCII, aquellos que

muestran una mayor habilidad para el aprendizaje que el resto. El mismo Sternberg
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clasifica los estudiantes segun sus estilos de pensamiento predominante, de la siguiente

forma:

o Legislativo: son individuos creativos, que disfrutan planificando y
estableciendo hipdtesis. No les gusta seguir indicaciones y aprenden
haciendo las cosas a su manera.

o Ejecutivo: prefieren seguir pautas a la hora de elaborar trabajos. Rinden
mejor en un entorno estructurado y previsible.

e Judicial: destacan por su habilidad para juzgar, analizar y contrastar las

posibles consecuencias de un problema antes de definir una solucion.

Segun Sternberg (1988), los estilos de pensamiento dependen del contexto y van a ser
variables a lo largo de la vida del sujeto. Sin embargo, en lo que se refiere a los estilos de
aprendizaje, es decir, a la forma o estilo con la que cada persona se acerca a la informacion,

la mayoria de los estudiantes con AACCII muestran unas caracteristicas comunes:

- Tienen buena autorregulacion del propio proceso autonomo de construccion del
aprendizaje.

- Disfrutan del silencio y de los espacios bien iluminados para trabajar.

- Prefieren aprender en solitario.

- Disfrutan resolviendo problemas y aceptando retos que les motivan.

- Demuestran motivacion intrinseca y permanente.

- Les gustan las actividades creativas en las que puedan producir sus propias
obras.

- Aprenden por descubrimiento personal directamente orientado en la vida
practica y en los objetivos personales que se va formando.

- Muestran interés por las tareas poco estructuradas.

- Tienen capacidad de pensamiento abstracto.

- No tienen inconveniente en arriesgarse con actividades que involucren el
tratamiento de informacion compleja.

- Disfrutan estableciendo conexiones.

Por otra parte, Feenstra (2004) se refiere a los estilos de aprendizaje predominantes en

los alumnos/as con altas capacidades de la siguiente forma:

“Es frecuente que en los alumnos superdotados haya dominancia del hemisferio

derecho vy, por tanto, predomine en ellos el pensamiento divergente, que es un
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factor de creatividad. Hasta cierto punto, el estilo de aprendizaje derivado de esta
circunstancia (visual, procesamiento global, intuitivo, sintetizador, creativo y libre,
sin necesidad de estructuracion, y tendente al juego) es incompatible con los
sistemas didacticos tradicionales (verbales, analizadores, estructurados segun
una forma légica, serios). Para evitar conflictos de estilo, la escuela debe ser

flexible con los estilos de pensamiento divergente” (183-184).

De las palabras de Feenstra (2004), se puede deducir que los alumnos y alumnas con
altas capacidades, por las caracteristicas de su pensamiento, pueden encontrar la técnica que
mejor se adecua a su modo de aprender, llegando en ocasiones a descubrir un método original
que tan solo ellos entienden. En otros casos, sera necesario que la familia, la escuela y el
profesor les apoyen para descubrir cual es el método mas adecuado para potenciar su propio

aprendizaje.

5.5. Caracteristicas emocionales y sociales

El interés por determinar la influencia que los aspectos emocionales y sociales tienen
en el desarrollo del alumnado AACCII es relativamente reciente. Tradicionalmente, cuando el
foco de atencion se ponia sobre las altas capacidades, se le atribuia toda la importancia a la
capacidad intelectual, obviando aquellos factores relativos a la personalidad o a la carga
emocional que soporta sujeto. No fue hasta la década de los 80 que se comenzaron a realizar
investigaciones relevantes sobre la relacion entre las emociones y la inteligencia (Salovey y
Mayer, 1990) dando lugar a conceptos y teorias tan relevantes para la educacion de hoy en dia

como la Inteligencia emocional.

El término “inteligencia emocional” fue utilizado inicialmente por Payne (1985) en su
Tesis doctoral llamada “Un estudio de las emociones: desarrollo de la inteligencia emocional”.
Desde entonces, la teoria de la inteligencia emocional o “superdotacion emocional” (Salovey y
Mayer, 1990), ha aportado un marco cientifico coherente y ha resultado ser un concepto muy
valioso para el estudio de las habilidades socio—afectivas propias de aquellos estudiantes que

presentan superdotacion y talento (Bar-on y Maree, 2009).

Continuando con el tema que nos ocupa, en lo que se refiere a la relevancia que se le
confiere a los aspectos emocionales y sociales en el aprendizaje del alumnado AACCII, existe
un debate entre dos posturas encontradas. Mientras autores como Hollingworth (1942),

Tannenbaum (1983) y Webb (1995) defienden que las AACCII son sindnimo de desajustes
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emocionales y falta de adaptacioén social, otros investigadores como Beer (1991), Freeman
(1989) y Terman (1925) postulan que el alumnado con AACCII no presenta unas dificultades
emocionales o sociales especialmente mas significativas que la del resto del alumnado, de
hecho, estos autores resaltan la capacidad de dichos estudiantes para tolerar el estrés,
ajustarse emocionalmente, adaptarse al entorno y mostrar resiliencia. La razéon de esta
discrepancia en las conclusiones de los investigadores podria deberse a que la muestra elegida
por los autores del primer grupo, se centra en alumnos/as AACCII que forman parte de
programas especiales en los que se goza de un contexto educativo adecuado, mientras que los
investigadores del segundo grupo han obtenido sus datos de estudios individuales en los que

los nifios/as pueden sufrir problematicas concretas.

Debido a la precocidad que suele acompanar a las altas capacidades, asi como a las
diferencias madurativas entre los individuos AACCII y el resto de sus pares, se pueden dar
casos en los que las necesidades sociales y emocionales tan imprescindibles para el desarrollo
del nifo/a no sean atendidas correctamente. Un ambiente o entorno educativo poco
enriquecedor puede, asimismo, contribuir a agravar la situacién. La falta de comprensién y
motivacion puede acarrear que el alumno/a AACCII se sienta poco valorado, aislado, aburrido,
e incluso, llegue a manifestar comportamientos disruptivos en el aula. En palabras de Jones
(1992):

“Una meta para los chicos superdotados es ayudarles a darse cuenta de que son
diferentes, aunque, sin embargo, tienen mucho en comun con los demas nifios.
Los chicos superdotados tienen el mismo sentimiento humano y necesidades de
pertenencia y autorrespeto que los otros, aunque los superdotados pueden sentir
tales necesidades mas vivamente y pueden anhelar una satisfaccion personal
mas intensamente que los otros. Realmente son solo nifios y no se puede
esperar que encuentren su propio camino. Necesitan guia y ayuda especial.” (pp.
160-161).”

Por otro lado, estudios recientes como el llevado a cabo por Conejeros-Solar et al.,
(2021) ponen el foco de atencion en la importancia de las relaciones sociales en el aprendizaje
y el desarrollo personal de los estudiantes excepcionales. Dichos autores resaltan en sus
conclusiones que las relaciones de amistad entre el alumnado con AACCIl, y mas
especificamente, entre el alumnado con doble excepcionalidad, pueden ser un elemento
diferencial en su etapa escolar. Esto se debe, principalmente, a los dones y desafiéos que

caracterizan a este tipo de estudiantes.
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En general, el discente con altas capacidades tiene las mismas necesidades que
cualquier otro nifio/a, ademas, suelen disfrutar de una buena adaptacion social, debido a que
destacan entre sus compafieros por su autonomia, control, madurez, y sociabilidad. Algunas

de las caracteristicas sociales-emocionales mas destacables segun (Guilford, 1967) son:

- Lideres del aula y familia.

- Les gusta trabajar en solitario.

- Se relacionan mejor con comparneros de su misma capacidad o con adultos.

- Muestran una elevada o baja autoestima.

- Suelen ayudar a los demas en tareas cotidianas.

- Suelen tener el apoyo de sus companeros siempre que no se aislen.

- Se adaptan bien a los cambios.

- Son carismaticos. Los compafieros pueden llegar a imitarlos y verlos como
lideres.

- Son sensibles y sociables, excepto en casos que conlleven una creatividad e
inteligencia demasiado elevadas.

- Aceptan su responsabilidad. Muestran valores morales y éticos poco propios
para su edad.

- Muestran perseverancia y tenacidad en la consecucion de objetivos.

- Tienen iniciativa propia. Son capaces de tomar decisiones.

- Son idealistas y autocriticos

6. PERFILES DEL ALUMNADO CON AACCII

El conjunto de caracteristicas que se han visto anteriormente hace pensar que no existe
un solo perfil de alumno/a con alta capacidad, sino que se esta haciendo referencia a una
poblacion muy heterogénea que resulta dificil de encasillar. La complejidad que supone poseer
altas capacidades, sumada a las diferencias individuales causadas por aspectos internos
(genética) y externos (ambiente socio-cultural) provoca, de forma inevitable, que exista un gran
abanico de rasgos que caractericen a las personas con capacidades excepcionales. Como
consecuencia de la poca homogeneidad que presenta el perfil general este tipo de alumnado,
los procesos de identificacion y deteccion se ven perjudicados al no poder asociar facilmente
un conjunto de rasgos comunes a este sector de la poblacién. Passow (1985) se refiere a la

hetereogeneidad de los alumnos con altas capacidades de la siguiente forma:
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“‘Algunos sobresalen significativamente con respecto a un criterio aplicado,
mientras otros sobresalen en algo extremadamente raro; los hay muy dotados o
genios en un area simplemente mientras otros sobresalen en practicamente todas
las areas; algunos tienen elevada capacidad pero escasa motivacion para
desarrollar su potencial, mientras otros son altamente capaces y estan altamente
motivados; los hay con un alto rendimiento y rapidez para absorber la informacién,
mientras otros usan el conocimiento en nuevos y diferentes caminos; algunos son
basicamente consumidores de conocimientos, mientras otros son potenciales
productores de conocimientos a la vez que consumidores; los hay especialmente
precoces en la manifestacion de un potencial inusual, mientras en otros aflora mas
tarde y no muestran la excepcionalidad que poseen hasta tiempo después” (p.
2046)

A continuacion, se propone un modelo basado en las aportaciones de Betts y Neihart
(2004) en el que se recogen las caracteristicas de los principales perfiles que pueden presentar
este tipo de alumnos/as y que aparece publicado en la Guia “Orientaciones educativas.
Alumnado con altas capacidades intelectuales”, elaborada por el Departamento de educacién

del gobierno vasco en 2013 (véase Figura 14):
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Figura 14.

Perfiles del alumnado con AACCII

Exitoso

Ambiente
desfavorecido

Bajo
rendimiento

PERFILES
AACCII

Doblemente
identificados

Auténomos
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Figura 15.

Posibles perfiles del alumnado con AACCII (Betts y Neihart, 2004)

PERFIL CARACTERISTICAS
- Representan aproximadamente el 90% de los identificados.
- No plantean problemas y se adaptan bien al ritmo escolar.
- Su rendimiento y puntuaciones en el test de inteligencia son altas.
Exitosos - El aburrimiento en clase puede provocar un descenso de su capacidad creativa.
- Suelen tener reconocimiento social por lo que su autoconcepto es bueno.
- No suelen presentar disincronias.
- Gracias a su capacidad de adaptacién pueden triunfar en la escuela, pero no

necesariamente en la sociedad.
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Bajo
rendimiento
escolar

Doblemente
identificados
o con algun
déficit
asociado

Underground

Desafiantes o
creativos

Rinden muy por debajo de sus posibilidades por lo que son dificiles de identificar.
Pueden presentar problemas de comportamiento en la escuela.

El bajo rendimiento puede deberse a una falta de motivacion, a sus caracteristicas
emocionales, a la inadecuacion curricular, a la presion de la familia, profesorado...
Normalmente se evaden en clase, refugiandose en su mundo interior.

Muestran actitudes negativas hacia el colegio y las tareas de clase.

Presentan baja autoestima.

Poca habilidad social, que puede provocar pobres relaciones con los compafieros.
Son habiles justificando sus errores.

Son sujetos “doblemente excepcionales” ya que su alta capacidad puede ir
acompafiada de alguna discapacidad visual, motriz, auditiva, emocional...

Su déficit puede ocultar su gran capacidad por lo que su identificacion puede
plantearse complicada.

No suelen exteriorizar su alta capacidad.

Pueden mostrar conductas como frustracion, timidez, estrés o rechazo hacia los
demas.

Pésimo autoconcepto.

La tendencia a focalizar el esfuerzo en los déficits en lugar de las capacidades
puede generar una regresion intelectual.

La intervencion se torna especialmente compleja en alumnos que acompanan su
alta capacidad con TDAH, Sindrome de Asperges, Dislexia, Desorden bipolar,
Depresién o Desordenes obsesivos—compulsivos.

Suele darse mas en las mujeres que en los hombres.

Normalmente sucede en la adolescencia.

Niegan su capacidad al no querer que se reconozcan sus talentos y habilidades
superiores por miedo a no ser aceptado por el grupo.

Es normal que pasen desapercibidos.

Su personalidad suele ser insegura, ansiosa y angustiada.

Miden el éxito segun la aceptacion que logran de los demas.

Encubrir su potencial puede llevarles a una “regresién intelectual” durante la edad
adulta.

En la mayor parte de los casos nunca llegan a ser identificados.

Destacan por un pensamiento divergente que les lleva a requerir medios
deferentes a los habituales.

Pueden cuestionar las reglas y la autoridad llegando incluso a desafiar al docente.
No aceptan la capacidad de la mayoria de los adultos y eso les lleva a mantener
una actitud negativa hacia ellos.

Parecen no tener tacto en las relaciones sociales.

Muestran un sentido del humor acido e incisivo.
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Autonomos

Provenientes
de otras
culturas o
medios
desfavo-
recidos

Se muestran obstinados en sus ideas.

Pueden llegar al aislamiento al no aceptar las normas de convivencia social.
Generalmente son nifos/as equilibrados con una personalidad marcada y buen
autoconcepto.

Destacan por una alta capacidad cognitiva asociada a la autorregulacion del
pensamiento.

Dominan las estrategias metacognitivas con las que acercarse a los conocimientos
que les interesan.

Pueden llegar a ser lideres entre sus comparieros.

Saben pedir ayuda cuando lo necesitan.

Les gusta aceptar riesgos y someterse a retos.

Tienen un alto nivel de motivacién ante la tarea.

Muestran buen rendimiento académico.

Suelen tener buenas relaciones con el resto de los compafieros.

Disfrutan realizando las tareas a su propio ritmo sin los limites y horarios del
sistema educativo tradicional.

Este grupo no constituye un perfil propiamente dicho, pero de be ser considerado
con atencion debido a que las peculiaridades sociales, culturales o familiares
pueden enmascarar la presencia de un talento o superdotacién emergente.

Las diferencias culturales o la falta de dominio de la lengua pueden provocar que
estos estudiantes no reciban la atencidn que necesitan.

Suelen mostrarse timidos, inhibidos y asustados.

No son muy participativos en las actividades de clase y demuestran mejor su alta
capacidad en las tareas individuales que en las grupales.

El profesorado se suele preocupar mas por atender sus dificultades que por nutrir

sus capacidades.

La existencia de un numero de perfiles tan distintos entre si aumenta exponencialmente

el riesgo de desatencion educativa y dificulta la deteccion de alumnos/as con alta capacidad.

FACTORES DE RIESGO, DIFICULTADES Y NECESIDADES EDUCATIVAS DE LOS
ALUMNOS CON ALTAS CAPACIDADES

Gozar de un talento o capacidad intelectual excepcional es algo muy positivo, sin

embargo, también puede acarrear consigo diversas complicaciones que pueden dificultar el

proceso de desarrollo y maduracion del nifio/a AACCII. Las altas expectativas de la familia, la

poca estimulacion del entorno, o la falta de aceptacion por parte de algunos compafieros

pueden provocar que, pese a que los estudiantes AACCII tengan capacidades excepcionales,

48



estos acaben padeciendo su paso por la escuela y contribuyendo al incremento de las

estadisticas estatales de fracaso escolar.

De las 300.000 nifias y nifios superdotados que, en el afio 2000 el Ministerio de
Educacion y Ciencia reconocia que habia en Espaia, sélo se identificaron unos 2.000 (el 0,6%).
El panorama se torna bastante mas sombrio si tenemos en cuenta que el 70% presentan bajo

rendimiento escolar, de los cuales sufren fracaso escolar entre el 35% y 50%” (MEC, 2000).

A continuacion, se analizan algunos de los factores de riesgo y dificultades mas
significativas a los que se ven sometido el alumnado AACCII, asi como las necesidades

educativas especiales que requiere este fragmento del alumnado.

7.1. Factores que influyen en el bajo rendimiento académico

No cabe duda de que tener habilidades excepcionales es algo muy positivo, sin
embargo, desgraciadamente la escuela no siempre representa el entorno calido, excitante y
proveedor de experiencias de aprendizaje que deberia ser para la totalidad del alumnado. La
escasa preparacion de los docentes en el campo de las AACCII, acompafiada de la falta de
recursos del sistema educativo, pueden convertir la escuela en un entorno hostil para el alumno
con AACCIL.

En el desarrollo escolar no solo intervienen aspectos académicos, sino que también
existen variables familiares, sociales y emocionales que van a influir de forma significativa
en el éxito o fracaso escolar del alumno con alta capacidad (Diaz,2008). Entre los principales
factores de riesgo que pueden afectar el aprendizaje del alumno con alta capacidad, Diaz
(2008) destaca, por un lado, aquellos relacionados con el entorno en el que se desenvuelve el
sujeto (escuela y comunidad) y por otro, aquellos relacionados con el propio individuo y su

familia (véase Figura 16):
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Figura 16.

Factores de riesgo de bajo rendimiento en alumnos con AACCII
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Como consecuencia de los factores vistos en la Figura 16, el alumno/a puede mostrar
en el aula comportamientos disruptivos, entrega de trabajos incompletos, falta de participacion,
dificultades para concentrarse, actitud defensiva y preferencia por actividades no escolares. A
continuacion, pasaremos a analizar de forma mas exhaustiva cuales son los principales

elementos de riesgo que se suelen dar en el ambito escolar (Feenstra, 2004).

- El terminar las actividades con mucha antelacién, conjuntamente con la escucha
repetitiva de explicaciones a los compafieros por parte del maestro, puede llevar al
alumno con AACCII a la frustracion y al aburrimiento.

- El aburrimiento continuado puede llevar a la desmotivacion académica y a la falta de
interés por el sistema educativo.

- Los talentos académicos gozan de un perfil especializado en el curriculum escolar. Al
no necesitar estudiar, este tipo de alumnos/as no desarrollan los habitos de estudio
que de buen seguro requeriran mas adelante.

- Las relaciones con los comparneros/as pueden ser complicadas debido a la diferencia

de intereses, madurez, vocabulario...
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- El temor a perjudicar la imagen social en la adolescencia lleva a algunos AACCII a
ocultar su capacidad. En la mayoria de los casos son chicas brillantes que deciden
rendir por debajo de su capacidad para parecer “normales” y ganar aceptacion en el
grupo. Esta practica puede llevar a una regresion intelectual en la edad adulta.

- Existe un riesgo a la automarginacion que lleve consigo una involucion social muy
negativa para el desarrollo del alumno/a.

- La falta de programas escolares que fomenten la creatividad puede llevar a la
frustraciéon y la mediocridad.

- La monotonia y rutina del curriculum escolar acompanada de la poca aceptacién al
cambio por parte de algunos profesores/as puede llevar al alumno a la distraccion,
pasividad y al rechazo.

- Que les afecten pequefos detalles que otros no perciben puede ocasionar trastornos
de personalidad.

- Contestan de forma rapida, sin llevar a cabo la realizacion secuencial de tareas que
son necesarias para todos de forma habitual.

- A causa de su refugio interior, los alumnos/as con AACCII pueden llegar a generar
gran cantidad de trastornos obsesivo-compulsivos.

- El continuo aburrimiento e incomprensién puede llevar al alumno/a a mostrar

comportamientos disruptivos en clase llegando incluso a la violencia.

Todas estas circunstancias pueden llevar al alumno/a con AACCII al bajo rendimiento
académico, e incluso, al fracaso escolar. Al encontrarse con un sistema educativo que, ante la
falta de recursos apuesta por la homogeneidad del alumnado, los estudiantes con AACCII
acaban desconectando de las explicaciones docentes y de las tareas cotidianas.
Inevitablemente esta carencia de competencias puede ocasionar bajo rendimiento en cursos
superiores al no sentar las bases necesarias para los aprendizajes mas complejos que

encontraran en la Educaciéon Secundaria (Alonso y Benito, 1996).

Alonso (1990) y Jiménez (2000) exponen que cuando este tipo de alumnos/as presentan
el sindrome del bajo rendimiento y el principio del fracaso académico, se exterioriza a través de

los siguientes rasgos:

- Diferencia entre el lenguaje hablado y el escrito.
- Desgana en la elaboracién de las tareas diarias.
- Desorganizacion, al descuidar tanto las actividades el material escolar.

- Aburrimiento por las actividades y las explicaciones del profesor.
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- Falta de atencion en las sesiones.

- Cansancio por los tépicos académicos.

- Deseo de no asistir a clase y faltar al colegio de forma continuada.

- Excusas constantes para no realizar las tareas escolares.

- Intolerancia a la lentitud de los demas.

- Malas relaciones con profesores y comparieros.

- Inestabilidad emocional.

- Baja autoestima.

- Deseo de autonomia, mostrando rebeldia ante las conductas sobreprotectoras.

- Conductas disruptivas en clase. Pueden llegar a la agresividad.

Como se ha estudiado anteriormente, la deteccién temprana de las habilidades
excepcionales, asi como una adecuada propuesta de intervencién, se consideran
fundamentales para paliar los riesgos de una alta capacidad desatendida, ya que con el paso

del tiempo se agravan los problemas.

7.2. Dificultades especificas del alumnado con altas capacidades intelectuales

Ademas de las condiciones previamente analizadas, existen una serie de factores
internos que pueden contribuir al bajo rendimiento académico del individuo con AACCII, e
incluso, causar serios trastornos psicologicos si estos no son atendidos correctamente. A

continuacion, pasamos a comentar algunos de las dificultades mas relevantes.

7.2.1. DISINCRONIAS

La disincronia es un término acufiado por Terrasier (1990) el cual se refiere a la carencia
o falta de sincronizacion en los ritmos de desarrollo afectivo, intelectual y motor que puede
darse en personas con alta capacidad. Las consecuencias de este desequibrio ocasionan
problemas para la identificacion de alumnos/as con altas capacidades, asi como dificultades en

su desarrollo emocional y cognitivo.

La disincronia es un fendbmeno comun en los casos de precocidad (relacionado o no con
las altas capacidades). Se observa en alumnos/as que manifiestan conductas intelectuales
caracteristicas de personas de mayor edad, ocasionando conflictos personales que pueden

conducir a inseguridad y a la poca integracion con los comparferos/as de la misma edad.
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Segun Terrasier (1990), la disincronia se muestra mayormente en alumnos/as precoces,
talentos académicos, talentos logicos y superdotados (por ese orden). Asimismo, Terrasier

clasifica las disincronias en internas y externas (véase Figura 17).

Figura 17.

Clasificacioén de disincronias en el alumnado con AACCII
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7.2.2. EL EFECTO PIGMALION NEGATIVO

Terrasier (1990), define el Efecto Pigmalidn negativo como un sindrome que genera un
deterioro de la capacidad intelectual de aquel individuo que lo sufre. Sucede cuando algunos
estudiantes con AACCII deciden limitar deliberadamente sus avances, realizaciones y su
crecimiento intelectual con el fin de ser mejor considerados dentro del grupo social al que

pertenece.

El deseo de agradar a los demas, lleva al alumno/a con AACCII a sentirse inseguro y
culpable, lo que acarrea una disminucion del sentido del “Yo” y una pérdida de la autoestima.
Debido a su inseguridad, estos alumnos/as se sienten ambivalentes sobre sus éxitos y perciben
sus logros como una traicion a su grupo social, asi que suelen evadirse en clase, ocasionando
un desfase en los aprendizajes que puede llevar a un mediocre rendimiento escolar. Estos

sentimientos contradictorios poco a poco llevan al estudiante a negar su propia capacidad,
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rechazando todas aquellas situaciones que pueden enriquecer o alimentar su intelecto a costa

de su bienestar social (Fernandez, 1998).

Progresivamente, el bloqueo autoimpuesto, provoca un serio deterioro de la capacidad
intelectual, e incluso, puede llevar a producir una regresion intelectual, si esta conducta continua
hasta la edad adulta. Para Terrasier (1990), este sindrome puede ser causado tanto por la
influencia de la escuela, como por la familia o los companeros. Segun Swiatek (2007), los
nifios/as con altas capacidades utilizan cinco estrategias fundamentales para ocultar su propio
potencial: enfatizar la popularidad, la negacion de la superdotacién, interaccion social,

aceptacion de los iguales y ocultacion de la superdotacion.

7.2.3. LA SOBRE-EXCITABILIDAD (S.E.)

Tal y como se ha analizado anteriormente, el alumno AACCII se caracteriza por un
desarrollo emocional marcado por la intensidad, la sensibilidad, y en algunos casos, la sobre-
excitabilidad (S.E.). En este sentido, basandose en su experiencia con adolescentes y adultos
superdotados, Dabrowski publica en Polonia en 1964 su Teoria del desarrollo Emocional o
Teoria de la Desintegracién Positiva. Dicha Teoria hace hincapié en los aspectos afectivos del
desarrollo humano y postula que el sufrimiento y el conflicto son dos factores necesarios para

el desarrollo psicologico de los alumnos/as AACCII.

Asimismo, Dabrowski (1964) establece que el fenédmeno de la S.E. es mas susceptible
de producirse en personas que muestran capacidades excepcionales. El término S.E. hace
referencia a una intensidad emocional innata en la que se asume una capacidad excepcional
de respuesta a los estimulos. Los sujetos altamente creativos son especialmente susceptibles
de poseer una mayor sensibilidad e intensidad emocional que suelen expresar a través de sus

producciones creativas.

Segun Dabrowski y Piechowski (1977), la S.E. determina el potencial que el sujeto tiene
para alcanzar los diferentes niveles de desarrollo en el proceso de la desintegracién positiva.
Para Dabrowsky y Piechowski, existen cinco areas de intensidad en las que la S.E. puede tener
efectos positivos (mostrar gran imaginacién o implicacion con la tarea) o negativos (intolerancia
a los estimulos externos, poca capacidad de concentracion, reacciones inesperadas, entre

otros). Las cinco areas son: psicomotriz, sensitiva, intelectual, imaginativa y emocional.
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Segun Dominguez (2004) “estas cinco dimensiones dan al talento su poder”; por otro
lado, afiade: “la intensidad psicoldgica en nifios superdotados es intrinseca a su alta dotacién
intelectual y no necesariamente tiene que ser un indicador de algun tipo de desajuste

psicoldgico”. (47-65)

7.2.4. DIFICULTADES ESPECIFICAS DE APRENDIZAJE.

Los nifios/as con altas capacidades también pueden manifestar dificultades especificas
de aprendizaje, que pueden ser debidas a la prematuridad, a cuestiones genéticas, o incluso a
dispedagogias (dificultades de aprendizaje que presentan los nifios provenientes de nivel

socioecondémico bajo).

En muchos casos, los profesores/as esperan de un alumno/a superdotado que este
destaque por encima de la media de forma excepcional en practicamente en todas las areas de
conocimiento. Este desconocimiento, unido a la falta de recursos puede llevar al alumno/a con
dificultades de aprendizaje a la frustracion y consecuentemente al fracaso escolar. Pese a las
dificultades que experimentan este tipo de alumnado, sus déficits de aprendizaje suelen ser
compensados por su alto nivel cognitivo, por lo que solo reciben la ayuda que necesitan cuando

sus dificultades son muy severas.

7.3. Necesidades educativas del alumnado con AACCII

Tal y como se ha estudiado anteriormente, no todos los alumnos/as con altas
capacidades son iguales y, por lo tanto, sus necesidades educativas tampoco lo son. Atender
a un alumnado tan diverso requiere medidas educativas diferenciadas que faciliten el maximo
desarrollo del potencial de cada alumno/a y que permitan la universalizacién del éxito escolar.
Conociendo las necesidades educativas de este colectivo, los profesores/as y las familias
pueden limitar los factores de riesgo y proporcionar las herramientas que el nifio/a con AACCII

necesita para su propio desarrollo (Alvarez, 2003).

Segun Gomez y Mir (2011), con el fin de determinar cudles son las necesidades
educativas especificas que requiere cada estudiante con AACCII, se hace necesario favorecer
un intercambio fluido de informacion entre las familias, los Equipos de Orientacién Educativa
(EOE), los Departamentos de Orientacion y el maestro/a tutor. Una atencion educativa
personalizada, que responda a las necesidades particulares de cada alumno/a lleva a los

estudiantes con capacidades excepcionales a estar motivados e involucrados en su propio
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proceso educativo. Por el contrario, una ausencia de actividades, asi como de metodologias
motivadoras, provocara que estos estudiantes desaprovechen su interés por instruirse y
derivara en una frustracién académica. A continuacién, se analizan algunas de las necesidades
educativas mas significativas que presentan los discentes con altas capacidades a nivel

psicoldgico, social e intelectual (Alonso y Benito, 1996 y Jiménez, 2000):

Figura 18.

Necesidades educativas del alumnado con AACCII

- Un sentimiento general de éxito en un ambiente intelectual dinamico.
- Flexibilidad en los horarios y actividades cotidianas. Necesitan tiempo para sentirse
involucrados en las tareas que realizan.

Psicolégico - Reducir la presion de factores externos que exigen que el alumno/a obtenga las
mejores calificaciones, trabaje constantemente y obtenga buenos resultados en todas
las asignaturas.

- Seguridad necesaria para el desarrollo arménico personal.

- Comprensién y afecto que le permita construir un autoconcepto positivo.

- Aceptacién y pertenencia al grupo de iguales.

- Vivir en un clima de comprension, respeto, afecto.

- Confianza en profesores/as, compafieros/as y familia, asi como comprensiéon en que
es lo que se espera de ellos.

- Profesores/as que mantengan relaciones productivas con otros comparieros/as y

Social familiares.

- Mostrar sus conocimientos al resto de compaferos/as.

- Trabajos en grupo siguiendo metodologias de investigacién en los que se valore el
trabajo cooperativo.

- Oportunidades para relacionarse con personas que compartan sus intereses y
motivaciones personales.

- Programas individualizados adaptados a los propios ritmos de aprendizaje.

- Facilidad para acceder a recursos originales y llamativos con los que investigar y
ampliar informacion.

- Programas con los que dejar volar su imaginacién, asi como desarrollar su capacidad
creativa.

- Profundizar en aquellas habilidades propias de las areas o talentos que dominan.

Intelectual - Posibilidad de salir de los programas ordinarios y afrontar nuevos retos.
- Llegar a un equilibrio entre la capacidad intelectual y las exigencias sociales.
- Estimulacién intelectual apropiada y constante.

- Servirse de diferentes medios para desarrollar la creatividad.
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- Sentirse motivados para convertirse en los protagonistas de su propio proceso de

aprendizaje

8. IDENTIFICACION DE ALUMNOS CON ALTAS CAPACIDADES INTELECTUALES

El proceso de identificacién del alumno/a es una condicion fundamental e imprescindible
para desarrollar aquellas habilidades que hacen excepcionales a las personas con AACCII.
Segun Feldhusen (1986), el fin de los procesos de identificacién debe ser detectar a aquellos
sujetos cuya motivacion, intereses, habilidades y capacidad creativa se encuentran por encima
de la media, favoreciendo su ingreso a programas adaptados a sus capacidades y necesidades.
Para Subotnik et al., (2017), los programas de identificacion deben ser validados para cada
area de dominio humano. Asi mismo, los curriculos educativos deberian modificarse y
adaptarse para que cada estudiante identificado con alta capacidad, pueda realizar trabajo

avanzado y especifico a su area de dominio.

Segun Renzulli (1986), para garantizar el desarrollo de todos los alumnos/as con AACCII,
se requiere de una deteccion temprana, una amplia gama de oportunidades y una oferta
educativa adaptada a sus necesidades. Gracias a la identificacion temprana de este tipo de
alumnos/as, las instituciones educativas pueden facilitar las condiciones idéneas para adaptar
el proceso educativo a sus necesidades, potenciar su talento y evitar el fracaso escolar que

amenaza a esta porcion de la poblacion. En palabras de Tourdn y Tourén (2011):

“‘El talento no emerge de manera espontanea, es necesario estimular su
desarrollo, por ello, identificar el potencial de los alumnos/as con altas
capacidades es imprescindible para ayudarles a crecer. En nuestro sistema
educativo la inmensa mayoria de los estudiantes con altas capacidades esta sin
identificar, y sin identificacion no hay intervencion, y sin intervencion no hay

desarrollo”.

Por otro lado, el Profesor y filésofo Antonio Marina Torres, autor de “La inteligencia
ejecutiva o la inteligencia fracasada” (Torres, 2004), defiende que la riqueza de un pais no esta
en las materias primas, capital o territorio, sino en el talento de sus ciudadanos/as. Parece que,
durante las ultimas décadas, numerosos paises se han hecho eco de las palabras de Marina.
Alo largo del siglo XX, paises como Cuba, Rusia, Alemania o Estados Unidos, han desarrollado

programas de alto rendimiento destinados a la formacién de futuros dirigentes, investigadores
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o lideres en el mundo de las finanzas. El fin de dichos programas ha sido siempre localizar y
entrenar las mentes mas privilegiadas del pais, como medio para garantizar la competitividad

de sus sectores productivos.

Un ejemplo de como ciertas iniciativas gubernamentales pueden favorecer la
identificacion y, asi desarrollar aquellas capacidades que hacen unicos a los estudiantes con
aptitudes excepcionales, se puede encontrar en Israel. Israel es un pais que, con apenas 70
afios de historia, ya cuenta con 10 premios Nobel entre sus escasos 7,5 millones de habitantes.
Una explicacion para este fendmeno la proporcionan en el Centro Internacional de Capacitacién
Aharon Ofri, fundado en 1989 en Israel. Alli consideran que la base de todo progreso econémico
se encuentra estrechamente relacionada con un sistema educativo sélido, el cual debe estar

adaptado a las necesidades de la poblacion.

En 1994, el Consejo de la Unién Europea hizo publica la Recomendacién 1248 sobre la
Educacion de los alumnos/as europeos, en la que establece que: "el alumnado superdotado ha
de poder beneficiarse de las condiciones educativas apropiadas que le permita desarrollar
plenamente sus capacidades, por su propio bien y por el de la sociedad en general" (Comision

de Cultura y Educacién del Consejo de Europa, 1994).

Mientras que, otros paises marcan tendencia y cuentan con una tradicion histérica en
implementar programas de deteccion e identificacion para alumnos con altas capacidades, en
Espana, aun son escasas las iniciativas de este tipo, y existe una queja generalizada entre la

comunidad escolar sobre la desatencion educativa que sufren este tipo de estudiantes.

En Espafna, se cuenta con normativa estatal desde la Ley General de Educacion de
1970, y, puesto que la Educacién esta transferida a las Comunidades Autdbnomas, cada una
cuenta con su propia legislacion para el alumnado de altas capacidades y de talento, con
directrices especiales para la identificacion de este alumnado (Quintero, 2021). A pesar
de ello, el estudio realizado por Gutierrez et al., (2021) establece que el porcentaje de
diagnosticados para el total del estado es de un 0,43% en todos los niveles educativos (0,48%
en Educacion Primaria), muy lejos de los valores de 10% de la poblacién que sefialan los
expertos (Torrano y Sanchez, 2014). La Figura 19 representa un mapa del alumndo AACCII de
Ed. Primaria diagnisticado en Espana (Gutierrez et al., 2021), el cual se ha realizado teniendo
en cuenta los las ultimos datos aportados por el Ministerio de Educacion de Espana que

corresponden al curso 2018-19 (https://www.educacionyfp.gob.es/servicios-al-

ciudadano/estadisticas/no-universitaria/alumnado/matriculado/2018-2019.html).
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Figura 19.

Proporcion de alumnos/as diagnosticados en Educacién Primaria por 100.000 estudiantes
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Nota. Tomado de “Mappeo de la identificacion del talento y las AACCII en Espafa” (p. 151), por
Gutierrez et al., 2021, Amazébnica-Revista de Psicopedagogia, Psicologia escolar e
Educacgéo, 13.

Como se puede observar en la leyenda, el color rojo supone una mayor proporcion de
diagndsticos, siendo menores en los tonos sucesivos, hasta alcanzar el azul para las provincias
con menor diagnostico. Las comunidades autonomas con porcentajes mayores de
identificacion son Andalucia (destacando Granada, que identifica a un 1,62%, seguido del
Principado de Asturias (Oviedo), La Rioja (Logrofio) y las Islas Baleares. No obstante,
considerando alas provincias dentro de Comunidades auténomas, destacan Ourense (1,03 %)
y A Coruia (1,02 %), en Galicia, asi como Las Palmas (1,08 %), en la Comunidad Canaria. Las
provincias con valores inferiores de identificacion son Teruel (0,12%), Santander (0,16%) y

Salamanca (0,18%).
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La consecuencia mas directa de la poca efectividad de nuestro sistema educativo para
identificar al alumnado con AACCII, repercute en la atencion que recibe este segmento del

alumnado, la cual no se corresponde con su potencial ni con sus necesidades educativas.

Una de las carencias en los procesos de identificacion de los estudiantes con AACCII
en Espafa, recae en las estrategias de deteccion que ofrece nuestro sistema educativo, las
cuales se centran mas en identificar dificultades que detectar capacidades. Segun Gabriel
Galdo Mufoz, autor de “Superdotados I” (2007) y Catedratico de Pediatria Social en la
Universidad de Granada, tradicionalmente se ha pensado que los estudiantes con altas
capacidades no requieren atencion especial, centrando todos los esfuerzos en los alumnos/as

con dificultades de aprendizaje.

Tampoco existe un consenso en cuanto a qué métodos utilizar para identificar al
alumnado con altas capacidades. Segun Dorna Pineda (2021), estan fallando los sistemas de
identificacion porque suele confundirse alto rendimiento con superdotacion. Para no caer en
errores y poder cubrir las necesidades especificas del estudiante, es imprescindible profundizar
en los rasgos que caracterizan a cada grupo de estudiantes que componen el amplio abanico
de las AACCII. Por ejemplo, los superdotados son muy creativos, pero no todos los creativos
son superdotados. A veces se da, incluso, el caso de alumnos/as inteligentes con mejores
resultados académicos que los superdotados/as, por lo que esto puede llevar a confusiones si

no se atienden los marcadores adecuados en el proceso de identificacion.

Tal y como afirma Benito (1994), a pesar de que la evaluacion mediante tests de
inteligencia pueda llegar a ser muy valiosa, se debe considerar que cefiir el diagndstico a una
puntuacién fija de Cl puede resultar contraproducente, ya que se correria el riesgo de no
reconocer los talentos especificos, al valorar una sola e hipotética inteligencia general. Por lo
tanto, las puntuaciones obtenidas en los test psicométricos deben entenderse como algo

flexible, valorando otras fuentes de informacién que enriquezcan el proceso de deteccion.

Para garantizar el éxito en la deteccion, la participacion de médicos pediatras, psicélogos
y médicos psiquiatras de infantojuvenil es muy importante. La norma del Ministerio de
Educacion de 23/01/2006 en el desarrollo de la Ley 44/2003 de 21 de noviembre de Ordenacion
de las Profesiones Sanitarias establece que: "En el diagndstico de los alumnos de altas

capacidades, deberan participar profesionales con competencias sanitarias, no soélo
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educativas”. La alta preparacion de estos profesionales, junto con su independencia de la
posterior respuesta educativa que se elaborara a partir del diagnéstico deberia garantizar los
resultados. El pediatra es uno de los profesionales que, desde el nacimiento del nifio, conserva
la informacion mas fiable sobre el desarrollo en las primeras etapas de la vida, lo que resulta

fundamental para poder llevar a cabo un diagnoéstico adecuado con fundamento cientifico.

Una identificacion con garantias supone la utilizacion de todas las fuentes de informacion
disponibles, ya que todos los dispositivos tienen puntos fuertes y débiles, que pasan a
compensarse al usarse conjuntamente. Segun Renzulli (1986): “para identificar el potencial
humano se necesita algo mas que las habilidades reveladas mediante pruebas tradicionales de
inteligencia, aptitudes y rendimiento” (p. 136). Casanova (2007) sefala que la evaluacién
psicopedagogica de los escolares superdotados, debe contemplar el analisis de los siguientes

apartados:

Figura 20.

Elementos a valorar en la evaluacion psicopedagdgica.

ALUMNO FAMILIA ESCUELA

Analisis de las caracteristicas
de la intervenciéon educativa

Historia escolar Caracteristicas de la familia

Desarrollo cognitivo, afectivo y
motriz.

Rendimiento académico

Creatividad Caracteristicas de su entorno | Andlisis de la organizacion de
Autoconcepto la intervencion
Motivacion

Habilidad para resolver problemas

Metas que persigue
Posibles desequilibrios
Actividades preferidas

Estilo de aprendizaje favorito

Posibilidades de cooperacion
con la familia

Expectativas de la familia

Relaciones establecidas con
el grupo-clase

Interacciones con profesores
y companeros

En este proceso de identificacidon, suelen tenerse en cuenta valoraciones consideradas

como “formales” (tests y cuestionarios psicométricos) e “informales”, que han sido obtenidas

mediante la observacion directa o la realizacion de cuestionarios llevados a cabo por personas

cercanas al alumno, como son principalmente las familias y los maestros.

Algunos autores como Genovard y Castelld (1990) consideran que las medidas

61



informales son la estrategia que debe utilizarse en las primeras fases del proceso de
identificacion, para pasar posteriormente a medidas mas formales en las que se evaluan, ya de
forma directa, los diferentes componentes implicados en la excepcionalidad. Autores como
Martinez (2014) afirman que estas medidas deberian aplicarse ante cualquier indicio, incluso

ante aquellos que indiquen un bajo rendimiento escolar.

A partir del aio 2012, se puso en marcha por primera vez en Andalucia un protocolo de
deteccion que sistematiza el proceso de identificacion del alumnado AACCII, recogido dentro
de los procedimientos contemplados en el Plan de actuacién para la atencién educativa con el
alumnado que presente AACCII. Dicho documento establece que los centros educativos
publicos, privados y concertados de Andalucia deberan poner en marcha los procesos de
identificacion pertinentes durante el primer curso de Educacion primaria, para asi garantizar
que todo el alumnado recibe la atencidon educativa pertinente segun los principios de la

educacion inclusiva. El protocolo de actuacion se rige por los siguientes puntos:

1. Al comenzar el curso, el tutor/a analizara los informes existentes relativos al conjunto de
su alumnado.

2. Los docentes de primer curso de primaria y del primer curso de la ESO cumplimentaran
un cuestionario de deteccién del alumnado con AACCII.

3. Los docentes explicaran el protocolo de actuacién a las familias y les facilitara un
cuestionario de deteccion.

4. Los responsables del equipo de orientacion analizaran dichos cuestionarios.

5. Los orientadores se encargaran de realizar la correspondiente evaluacion
psicopedagogica a los alumnos/as que presenten indicios de poseer AACCII.

6. El tutor/a informara a las familias de los resultados obtenidos.

7. A continuacioén, el centro educativo pondra en marcha las medidas necesarias para

articular la respuesta educativa mas oportuna segun cada caso.

Las Instrucciones del 11 de diciembre de 2012 han sido recientemente actualizadas por
las Instrucciones del 8 de marzo del 2017. En ellas se amplia dicho protocolo de deteccion e
identificacién al primer ciclo de Educacion Infantil, estableciendo actuaciones para aquellos

alumnos/as que presente indicios de niveles altos de AACCII.

En la practica, la gran mayoria de las evaluaciones se llevan a cabo gracias a
maestros/as o familiares que han observado cualidades excepcionales en determinados

nifios/as. Cuando un maestro/a y/o familiar observa indicios de que un nifio pueda tener unas
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habilidades determinadas por encima de la media, desde la administracion educativa se
procede a aplicar pruebas o tests para confirmar o desmentir la sospecha de presuntas altas
capacidades. Por ello, existen cuestionarios para familia, profesorado y autoinformes que se
usan a menudo como primer paso para detectar un posible caso de altas capacidades. Algunos

de los cuestionarios normalmente utilizados en Espafa son los siguientes (Véase Figura 21).

Figura 21.

Autoinformes y escalas de deteccion para el profesorado.

NOMBRE ANO Y AUTOR EDAD OBJETIVO DE
APLICACION EVALUACION

EDAC. Barraca y Artola, a 6°de Detectar sujetos con
Escala De Deteccion de (2004). Prlmarla rasgos de altas
Sujetos con AACCII capacidades.
Escalas de Renzulli Renzulli, Smith, Cursos de Guiar el juicio del
(SCRBSS). Escalas para White, Callahan, Primaria profesorado en la
la valoracién de las Hartman y Westberg. identificacién del
caracteristicas de Traduccion y AACCII. Las Escalas
comportamiento de los adaptacion Alonso, son independientes y
estudiantes superiores. Benito, Guerra y por tanto las
Pardo, (2001). puntuaciones no
deben sumarse como
una global.
GATES. Gilliam, Carpenter y 5 a 18 afios Identificar estudiantes
Escala de Evaluacion Christensen, (2000) AACCII.
de AACCII.

En cuanto a las pruebas formales, tradicionalmente la evaluacién del coeficiente
intelectual se ha venido realizando a través de test psicométricos en los que se comparan las
puntuaciones obtenidas por el sujeto, con las de los compafieros/as de la misma edad. Los
resultados se obtienen tomando como media una puntuacion de 100 y como desviacion tipica
15 puntos. El rango habitual va desde 46 hasta 160 y se considera sobresaliente aquel sujeto
que tiene mas de 2 desviaciones tipicas sobre la media, esto es 130 puntos mas el error de
medida del test utilizado, que viene a oscilar entre 4-6 puntos. Asi un criterio fiable de alto nivel

intelectual seria un C.l. por encima de 135/136 (Adda y Catroux, 2005).

En lo referente a la evaluacion psicopedagdgica de los alumnos/as, los responsables de
aplicar los instrumentos de medicién son los equipos de orientacidén educativa, bajo peticién del
equipo educativo al que pertenece el alumno/a en cuestion. A continuacién, se pueden observar
algunos de los tests de inteligencia y baterias de aptitudes mas usados en Espafa en los

ultimos afios (véase Figura 22):
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Figura 22.

Tests de Inteligencia y baterias de aptitudes populares en Esparia

NOMBRE ANO Y EDAD OBJETIVO DE EVALUACION
. _AUTOR___APLICACION |
MSCA. McCarthy 2-8,5 afios Inteligencia general segun
Escala McCarthy de (2006). seis subescalas:
aptitudes y perceptivo/manipulativa, cuantitativa,
psicomotricidad. memoria, motricidad, |. general.
WISC-R. We_chsler. 6-16 afos Inteligencia general segun
Escala de Inteligencia Madrid: TEA, dos subesca_las: .
2001). verbal y manipulativa
de Wechsler (
para nifios/as
WISC IV Wechsler. 6-16 anos Escala de inteligencia general. Se
Escala de Inteligencia Madrid: TEA, obtienen 5 indices: Comprension
(2006). Verbal, Razonamiento Perceptivo,

de Wechsler

para nifios/as Memoria de Trabajo, Velocidad de

Procesamiento y C. I. Total.

RAVEN Raven, 5 afios en Inteligencia general no verbal.
Motrices progresivas Madrid: TEA adelante Razonamiento analégico
(1994)
B.A.D.Y.G. Yuste (1989) 4-19 afos Evaluacion de la inteligencia partiendo

de un esquema bifactorial

Por ultimo, se debe tener en cuenta que ni la identificacién ni el diagndstico son objetivos
finales, sino tan solo un medio a través del cual se proponen las estimadas actuaciones
educativas derivadas de las conclusiones de dicho diagnéstico. En este sentido, el propio
Ministerio de Educacién (2000) establece que un sistema educativo serio y responsable no
puede contentarse con este primer paso (deteccion y diagndstico). Debe, por exigencia del
propio proceso educativo, atender y dar respuesta practica a las necesidades individuales que

la deteccidn, evaluacion y diagndstico han descubierto.

64



CAPITULO II. LA MOTIVACION EN EL ALUMNADO CON AACCII
1. INTRODUCCION

Revisando la bibliografia existente sobre la motivacién en el ambito escolar (e.g., Bandura,
1986; Ryan y Deci, 2000; Siegle, 2013) es facil encontrarse con una gran multitud de estudios
actuales que destacan la importancia del proceso motivador sobre el aprendizaje. Sin embargo,
lejos de ser un tema nuevo, este ha venido siendo tratado por numerosos autores a lo largo de
la historia. Echando una mirada atras en el tiempo, se puede apreciar como ya, en la época de
la antigua Sumeria y el poderoso Egipto, se encuentran manuscritos que ponen de manifiesto
la relevancia de los incentivos en el aprendizaje, asi como la influencia de la familia y el
educador en el proceso de enseflanza. Se puede por lo tanto deducir, que uno de los factores

mas influyentes para que se dé el aprendizaje, es la motivacion (Fadlelmula, 2010).

Algunos autores como Hofer y Pintrich (1997) defienden que la motivacién y la cognicion
deben estudiarse de forma conjunta, ya que consideran el aprendizaje como un proceso
motivacional y cognitivo al mismo tiempo, en el que la obtencién de buenos resultados
académicos va a depender tanto de la voluntad (will), como de la habilidad (skill) del estudiante.
Por su parte, Huertas (2009) defiende que, al analizar la importancia de la motivacion en el
proceso de aprendizaje, se debe recordar que la motivacion no es un constructo aislado, sino
que se encuentra estrechamente interrelacionado con una sumatoria de factores (contexto,
evaluacion, actividades...), los cuales actuan como catalizadores del comportamiento e influyen

directamente en las decisiones que toma el estudiante.

En este sentido, el Capitulo 2 busca analizar de la motivacion como uno de los factores
mas relevantes en la educacién del alumnado con AACCII. Con este fin, se presentan
definiciones que buscan delimitar conceptualmente el término, se estudian los diferentes tipos
de motivos que impulsan al estudiante a implicarse en su trabajo didactico y se hace hincapié
en la implicacion en la tarea, como un factor de la motivacion especialmente relevante para el
estudio de las AACCII (Renzulli, 1978).

Por otro lado, se enuncian algunas de las teorias mas relevantes que han centrado sus
esfuerzos en comprender los elementos, factores y aspectos que condicionan el acto motivador.
Entre ellas, se presta especial atencién al Modelo de Motivacion de logro de Siegle y McCoach
(2005) por su relacion marcada con la implicacion en la tarea de Renzulli (2012). Finalmente,
se estudia la relacién de la motivacion y la implicacion con la tarea, con el desempefio

académico, las emociones y el aprendizaje del alumnado con AACCII.
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2. DELIMITACION CONCEPTUAL DE MOTIVACION

2.1. Definicion

El término “motivacion” proviene del latin: “motio” (movimiento) y se puede entender
como aquello que modifica la conducta y permite provocar cambios en la vida. Desde la
Psicologia, numerosas teorias han tratado de dar explicacion a cuestiones tales como: cuales
son las variables que determinan la motivacién, qué factores influyen en ella y como se puede

mejorar desde la practica docente.

La mayoria de definiciones hacen referencia a ciertos términos relacionados con la
conducta humana, como son el interés, atencion selectiva del sujeto; el valor, metas centrales
en la vida; la necesidad, falta o carencia de algo que se anhela; y la aspiracion, entendida como
la expectativa de alcanzar un logro determinado. Dichos componentes se interrelacionan entre
si, dando forma a los motivos, o procesos psicolégicos que un sujeto experimenta antes de

emprender una actividad determinada (Martinez, 2007). Segun Morris, (2005):

“Un motivo es una necesidad o deseo especifico que activa al organismo y dirige
la conducta hacia una meta. Todos los motivos son desencadenados por algun
tipo de estimulo. Cuando un estimulo induce una conducta dirigida a una meta,

decimos que ha motivado a la persona” (p. 329).

Por otro lado, Huertas (2009) entiende la motivacidn como un proceso dinamico,
compuesto por una serie de fases ciclicas, en el que el intelecto, las emociones y la conducta

determinan las acciones del sujeto. En la misma linea, Schunk (1997) afirma que la motivacion:

“‘No se observa directamente, sino que se infiere de los indicios conductuales de la
gente: expresiones verbales, eleccion de areas, esfuerzo invertido y dedicacién. La
motivacion es un concepto explicativo que se utiliza para entender el

comportamiento” (p 284).

A pesar de la falta de consenso existente en la comunidad cientifica, la mayoria de los
investigadores coinciden en definir la motivacion como un conjunto de procesos implicados en
la activacién, direccion y persistencia de la conducta (e.g., Amabile 1983; Pintrich y De Groot,

1990; Siegle, 2013). Ademas, parece existir consenso al entender la motivacién como un acto
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voluntario, que se ve afectado por ciertos aspectos personales, como son la voluntad, las

emociones o el interés.

Sin embargo, para comprender la relevancia de la motivacion en el ambito educativo,
se debe considerar que las personas crecen y se desarrollan en interaccion constante con el
contexto que les rodea, por lo que para llevar a cabo un estudio integrador y completo del
concepto motivador, se deben valorar tanto los aspectos internos como externos que influyen

en desarrollo del individuo.

2.2. Tipos de Motivacion

Existe una gran variedad de clasificaciones que tratan de dar orden y sentido a los
diferentes tipos de motivacién que se pueden encontrar en la bibliografia existente sobre el
tema. Sin embargo, es comunmente reconocida y aceptada la clasificacion que divide aquellos
motivos que mueven a la persona a lograr sus metas en dos categorias: la motivacion

extrinseca y la intrinseca (e.g., Barbera, 2010; Rianudo et al., 2003).

2.2.1. MOTIVACION EXTRINSECA

El concepto de motivacidén extrinseca nace ligado al conductismo como corriente de
pensamiento, en la medida en que la premisa basica de dicha forma de motivacion se centra
en la estimulacion de un individuo con el fin de lograr que se produzca en él una respuesta
determinada. Esto se consigue por medio de incentivos externos (premios o castigos) que se
proporcionan con la intencion de potenciar o erradicar ciertas conductas. Los estimulos que
configuran la motivacion extrinseca pueden tomar forma de reconocimiento, dinero, situacion

social, etc, pero siempre llegan desde el exterior.

Reeve (2003) define la motivacion extrinseca como aquellas consecuencias
ambientales que proporcionan energia y direccion a la conducta. De esta manera, al llevar el
foco de la atencion al marco escolar, se deduce que, al contrario que ocurre con la motivacion
intrinseca, el alumno extrinsecamente motivado puede enfrentar el aprendizaje como un medio

para lograr beneficios o evitar incomodidades.

En contraste con la motivacion intrinseca, la motivaciéon extrinseca ha sido
negativamente correlacionada con aspectos cognitivos como el interés por el aprendizaje, el
compromiso con la tarea, la resiliencia o los logros académicos. Diversas investigaciones

(Dweck, 2012; Pintrich, 2003) han asociado la motivacion extrinseca con la ansiedad, estrés,
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comportamientos disruptivos y pobres resultados académicos. Segun autores como Lee et al.,
(2010), el uso de estrategias didacticas basadas meramente en la motivacion extrinseca,
pueden llevar al estudiante a experimentar comportamientos asociados con la frustracién,

estrés, ansiedad, bajo rendimiento, perdida de interés o dificultades de aprendizaje.

2.2.2. MOTIVACION INTRINSECA

Los primeros autores que centraron sus estudios en este tipo de motivacion, alla por los
afios 60, fueron Bruner (1960) y Berlyne, (1960). Sus estudios mantienen una estrecha relacion
con la corriente predominante de la época (cognitivismo), la cual resalta como la motivacion
influye en el aprendizaje e interviene directamente en los procesos cognitivos del sujeto. La
mayoria de las definiciones dadas hasta la fecha se basan, en cierta medida, en las

aportaciones de estos autores.

Una clara muestra de la herencia dejada por Bruner (1960) y Berlyne, (1960) se aprecia
al estudiar las aportaciones de Reeve (2003) sobre el constructo motivador. Para Reeve, la
motivacion intrinseca depende de aquellos procesos cognitivos (razonamientos, pensamientos
y expectativas), necesidades biologicas (bienestar y condiciones para la supervivencia) y
emociones (interrelacion entre la experiencia y los sentimientos) que se consideran

indispensables para el desarrollo integral del individuo.

Por otro lado, la motivacién intrinseca guarda una estrecha relacién con la forma en la
que el individuo se enfrenta a la tarea. Morris (2005) comprende la motivacion intrinseca como
aquella que viene dada por la actividad en si misma. Por su parte, Schunk (1997), pone el
énfasis en el nivel de competencia que necesita una persona para poder desenvolverse con
éxito en la vida. El autor destaca el control, como un valor imprescindible de la motivacién, ya
que, segun su visién de la motivacién, la persona debe aprender a adaptar y controlar sus
competencias y habilidades en funcion de la tarea que pretenda realizar. En palabras de Schunk
(1997): “La motivacion intrinseca es el deseo de entregarse a una actividad por su propio
interés. Las actividades intrinsecamente interesantes son fines en si mismas, en contraste con
aquellas cuya motivacion es extrinseca, que son medios para algun fin” (pg. 335). Punina, y

Erreyes, (2020) exponen que los estudiantes intrinsecamente motivados suelen:

- Mostrar altos niveles de creatividad.
- Implicarse en la actividad.

- Entusiasmarse en la tarea que llevan a cabo.
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- Mostrar persistencia en la tarea frente al fracaso.
- Mostrar iniciativa y capacidad de superacion.
- Mejorar su propio rendimiento.

- Aprender de forma significativa, no de memoria.

2.2.3. MOTIVACION COMO UN CONTINUUM

Segun Gran et al., (2010) tanto la motivacion extrinseca como la intrinseca son
inherentes a la actividad docente, por lo que ambas siempre van a existir en contextos reales
de ensenanza. Bronstein et al., (2005) sugieren que ambas formas de motivacién deben
entenderse como un continuum en lugar de clasificarlas segun sus diferencias. Es posible que
algunos alumnos/as se sientan poco reactivos a la tarea, por lo que la motivacion extrinseca
puede contribuir a encaminar los esfuerzos y dirigir la actividad. Una vez inmersos en la tarea,
los estudiantes experimentan los deseos de aprender de forma intrinseca, lo cual muestra una
complicidad entre ambas formas de motivacion que contribuye a enriquecer los entornos de

aprendizaje.

Durante los ultimos 30 afios han existido una gran cantidad de estudios y experimentos
que han tratado de analizar la relacién entre las dos formas de motivacion (Deci et al., 2001;
Gran et al., 2010) Algunas de las conclusiones mas relevantes que se pueden extraer de los

analisis y meta-analisis provenientes de dichas investigaciones son:

- Cuando el alumnado mantiene un nivel de motivacion bajo, las recompensas pueden
incrementar el interés hacia la tarea.

- La motivacién del estudiante hacia las actividades depende de la recompensa, las
expectativas y su relacion con la conducta.

- Elrefuerzo positivo en forma de alago o reconocimiento, tiene efectos positivos tanto en
la motivacion intrinseca como en el interés por la eleccion de la tarea.

- Las recompensas tangibles (regalos, juguetes...) pueden distorsionar la vision del
alumno/a sobre el aprendizaje y deteriorar su motivacién intrinseca hacia la tarea.

- Es menos probable que los efectos negativos de las recompensas se produzcan si el
premio es proporcionado de forma inesperada.

- Los incentivos externos son utiles para atraer la atencion, pero deben abandonarse lo

antes posible.
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3. LA IMPLICACION EN LA TAREA. EL SEGUNDO ANILLO DE RENZULLI

Los estudiantes con AACCII, como todos los estudiantes, necesitan motivacion para
aprender, especialmente en el contexto escolar. En la actualidad, la gran mayoria de
investigadores estan de acuerdo en reconocer el valor del proceso motivador, como pieza
basica en el desarrollo académico de las AACCII. Autores como Siegle (2013) mantienen que
el objetivo principal de todos aquellos programas dirigidos al alumnado superdotado y con
talento, deberia ser el fomentar y alimentar la motivacién en el aula como motor del aprendizaje,
en lo que difieren, es en cuales son aquellos aspectos que motivan al alumnado con alta
capacidad para aprender. Algunos expertos en la materia como Mdnks y Van Boxtel (1988),
Renzulli (1978) o Pérez et al., (1998), dan un paso mas alla al considerar la motivacién y, mas
especificamente, el compromiso con la tarea, como uno de los principales condicionantes de
las AACCII.

Segun Runco (2005), debido a la gran curiosidad que exhiben los alumnos/as con
AACCII, asi como a su habilidad y capacidad para pensar de forma creativa, es comun que
empleen la mayor parte de su tiempo en aquellos temas que les atraen, demostrando una

persistencia y talento superior a sus pares en edad. En palabras de Schunk (1997):

“Los estudiantes que estan motivados para aprender prestan atencion a la
ensefianzay se dedican a repasar la informacion, relacionarla con sus conocimientos
y hacer preguntas. Antes de renunciar, cuando se enfrentan a un material dificil,
invierten mayores esfuerzos en aprenderlo. Deciden ocuparse en las tareas, aunque
no estén obligados y, en su tiempo libre leen libros de temas interesantes, resuelven
problemas y acertijos y proyectan trabajos especiales. En sintesis, la motivacién los

lleva a entregarse a las actividades que faciliten el aprendizaje”. (pg. 284)

Para Renzulli, tras poseer una habilidad por encima de la media, la segunda
caracteristica que define a los sujetos con AACCII es la motivacion, o mas concretamente, una
cualidad de la motivacién que él denomina “implicacién en la tarea”. La razén por la que Renzulli
decide anadir el compromiso con la tarea como uno de los componentes de su Teoria sobre la
superdotacion, se debe al estudio longitudinal que Terman (1958) realizé durante mas de 30
afios con este tipo de nifios/as. En este estudio, Terman siguié las carreras de los 150
alumnos/as, mas y menos exitosos, entre aquellos que habian participado en su estudio
longitudinal anterior. Gracias a ello, pudo determinar que la persistencia, el empefio, la

autodeterminacién y la autoeficacia contribuyen al éxito del estudiante.
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El mismo Renzulli (2012) define el compromiso, o la implicacion con la tarea como la
motivacion aplicada a un problema o tarea especifica, que manifiesta un sujeto con confianza
en su propia habilidad, con perseverancia para perseguir sus objetivos a largo plazo y voluntad
para pulir su talento hasta el logro de sus metas. Segun Siegle (2013), este nivel de motivacion
se logra cuando los estudiantes estan dispuestos a comprometerse en tareas que son

significativas y cuando su deseo de perseverancia es alimentado por el amor al aprendizaje.

Cuando un sujeto mantiene competencia y confianza para llevar a cabo una tarea
determinada, dicha forma de motivacion se activa y dirige la accion (Renzulli, 1986). Las
caracteristicas del segundo anillo de Renzulli (2012), se pueden apreciar en la Figura 23:

Figura 23.

Caracteristicas de la implicacion académica

Apertura a : ;//

criticas Empefio
IMPLICACION
EN LA TAREA
Calidad de .
. Perseverancia
trabajo
Autoconfianza

Los componentes del compromiso con la tarea de Renzulli (1978) muestran similitudes
con aquellos que presenta la motivaciéon intrinseca ya que reflejan la tendencia natural del
sujeto a buscar retos, desafiarse a si mismo, explorar, investigar y aprender sobre aquellos
aspectos que atraen su atencion. Por otro lado, el compromiso en la tarea se relaciona
directamente con conceptos como motivacion intrinseca, autodeterminacién, “flow”, “grit’,

perseverancia o esfuerzo, entre otros.

Renzulli (2005) hace referencia a la Teoria de la Autodeterminacion (SDT) de Deci y
Ryan (1985) para tratar de explicar el significado del término “compromiso con la tarea”. La

Teoria de la autodeterminacién (SDT) de Deci y Ryan (1985), representa un enfoque sobre la
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motivacion que enfatiza la importancia de que el individuo satisfaga sus necesidades internas
para desarrollar su personalidad y la autorregulacién de su conducta. Deci y Ryan (2000)
afirman que la STD trata de explicar por qué las personas se implican o comprometen en tareas
que consideran interesantes. Segun los autores, un comportamiento puede estar basado en
una infinidad de motivos que impulsan a la persona, como pueden ser la realizacion de algo
que se considera interesante, la necesidad por alcanzar alguna meta o la presion externa
ejercida por otra persona. De este modo, la necesidad de autodeterminacion que motiva al
individuo contribuye a que este se comprometa en las tareas que realiza y dirige su conducta

hacia la superacién de retos que pongan a prueba sus habilidades (Deci et al., 1991).

Otro concepto que se relaciona con la autoeficacia, autodeterminacion y perseverancia
es el “Flow” (Csikszentmihalyi, 1990). A principio de los afios 1990, Csikszentmihalyi acui6 el
término “Flow” para referirse al estado de maximo rendimiento y disfrute que una persona puede
experimentar al realizar una tarea que le apasiona de forma particular. El autor defiende que
durante el estado de “flow”, el individuo se siente tan absorto en su tarea que puede llegar a
perder la nocion del tiempo, dedicando innumerables horas a aquello que le motiva. Para que
el “Flow” ocurra, las actividades deben tener un componente de reto en areas en las que el
sujeto se sienta especialmente habil y capaz. El individuo alcanza su maximo potencial durante
el trascurso de estas experiencias ya que la sensacion de “Flow” le proporciona concentracion,
concienciacion de sus objetivos, sensacion de control, feedback inmediato, resiliencia y un

compromiso total con la actividad (Csikszentmihalyi, 2014).

En estrecha relacion con los términos “flow” y “compromiso en la tarea”, nace en los
ultimos afos un concepto que esta siendo considerado por los investigadores actuales como
uno de los aspectos mas significativos en el estudio de la motivacién: “Grit” (Duckworth et al.,
2007). El vocablo Grit, proviene de la lengua inglesa, cuya traduccion literal al espafol seria
determinaciéon. Asi mismo, Grit es un nuevo constructo de la motivacion, el cual puede
entenderse como resultado de la combinacion entre la pasién y la perseverancia que un
individuo manifiesta para lograr sus metas a largo plazo (Duckworth, 2009). En el 2007,
Duckworth elaboré una escala para medir la determinacién o el Grit de los estudiantes
superdotados, a partir del estudio de diferentes tipos de poblaciones (estudiantes universitarios,
concursos infantiles, adultos, entre otros.) Gracias a la escala de Duckworth, el Grit se ha
descubierto como un elemento mas predictivo de logro para los estudiantes con AACCII, que

la capacidad intelectual por si sola.
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4. LA MOTIVACION Y EL RENDIMIENTO ACADEMICO EN LAS AACCII

Como se ha estudiado anteriormente, la motivacion guarda una estrecha relacion con el
rendimiento académico de los estudiantes con AACCII (Schunk, 2008). En lo que difieren la
mayoria de autores es en el modo de motivar al alumnado con AACCII para que estos mejoren
su rendimiento y alcancen sus metas. Para Ormrod (2005) el rendimiento del alumnado AACCII

se ve afectado por la motivacién en al menos cuatro aspectos:

- Al aumentar la motivacion, incrementa el nivel de actividad neuronal.

- Orienta las acciones del alumno/a hacia la consecucion de las metas propuestas,
afectando a las decisiones y elecciones que se toman.

- Contribuye a mejorar la iniciativa del estudiante, asi como aumenta las probabilidades
de que se persista un mayor tiempo en la tarea que se ha iniciado.

- Influye en las estrategias y procesos cognitivos que se producen, pues estos

contribuyen al logro de las metas.

En su trabajo, Baum et al., (1995) postulan que el puente que conecta el potencial de
aprendizaje del individuo AACCII con sus resultados académicos, es la motivacion de logro. En
la misma linea, Rubenstein y Siegle (2012) resaltan que, entre todos los aspectos relacionados
con el logro académico, la motivacion es la variable que ha resultado estar estrechamente
correlacionada con la mejora del rendimiento. Segun el McClelland (1961), la alta motivacion

de logro esta relacionada con los siguientes comportamientos:

- Escogen metas que les exijan un riesgo moderado.
- Usan el feedbak inmediato para adaptar sus metas.
- Participan en actividades en las que puedan ser responsables de sus éxitos o fracasos.

- Analizan el contexto para entronar caminos que les lleven a la consecucion del éxito.

El conflicto para el individuo con AACCII aparece cuando este trata de lograr sus metas
y orientarse hacia el logro, pero no consigue los resultados académicos esperados. Al conjunto
de estudiantes que sufren esta dicotomia, en la que el potencial intelectual no se corresponde
con los resultados académicos, se les denomina “superdotados de bajo logro” Siegle y
McCoach (2005). Siegle (2013) los define como aquellos sujetos que muestran una

discrepancia entre los éxitos que pueden lograr y los que realmente alcanzan.
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Segun las investigaciones llevadas a cabo por Schunk (2008), la diferencia entre los
AACCII de alto y bajo logro puede encontrarse en el tipo de motivacion que les caracteriza
como estudiantes. Segun Clinkenbeard (2012), cuando la motivacion proviene de la obtencién
de una recompensa tangible, el miedo a fallar puede provocar que el alumno/a se niegue a
aceptar retos, provocando el bajo logro en el estudiante con talento. En algunos casos, el bajo
rendimiento y los malos resultados académicos pueden llevar al estudiante a la desmotivacién

y al fracaso escolar (Gran et al., 2010).

Por otro lado, los estudiantes AACCII que exhiben niveles altos de motivacion intrinseca
tienden a alcanzar mejores resultados académicos, que aquellos que encuentran su motivacion
para realizar las tareas en aspectos externos (Schunk, 2008). Taylor et al., (2014) estudiaron la
relacion entre la motivacion intrinseca y el rendimiento académico realizando un meta-analisis
con estudiantes en edad escolar. De sus resultados concluyeron que “la motivacion intrinseca
es el ingrediente mas importante para el logro académico de los estudiantes” (p.355). En la
misma linea, los estudios longitudinales llevados a cabo por Gottfried y Gottfried (2004) con
una poblacién de mas de 100 estudiantes en edad escolar, recogen que la motivacion intrinseca
es el mejor indicador del éxito escolar. Ademas, se concluye de dichas investigaciones que los
alumnos/as con AACCII presentan niveles significativamente superiores de motivacion
intrinseca que los alumnos/as normales, fomentando el talento del alumnado y convirtiéndose

en un aspecto fundamental de las AACCII.

Cuando los estudiantes con AACCII estan motivados a realizar una tarea por motivos
personales, se genera confianza, interés y excitacion en el individuo, lo que desemboca en una
mejora en los niveles de implicacién en la tarea, rendimiento y creatividad. Asi mismo,
implicarse en tareas que resultan interesantes repercute en el autoconcepto, autoeficacia y

bienestar natural del sujeto (Ryan y Deci, 2000).

Para Renzulli (1986) los escolares con AACCII que estan comprometidos con las tareas
no solo aprenden mas rapido, sino que también aprenden diferente. Autores como Bandura
(1986) y Perez et al., (1998) comparten esta concepcion de las AACCII y hacen hincapié en la
necesidad de plantear retos que motiven a este tipo de alumnado, ya que, sin implicacion en la

tarea, el alumno dotado no podria mantener un alto nivel de logro.
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5. MODELO DE ORIENTACION AL LOGRO

Desde el punto de vista de la motivacion, la presente Tesis doctoral se fundamenta en
el Modelo de Orientacién al logro presentado por Siegle y McCoach (2005) y reformulado por
Siegle (2013). El Modelo de Orientacién al logro trata de ofrecer explicacion al fendmeno de la
motivacion del estudiante con AACCII, centrando sus esfuerzos en aquellos aspectos que
llevan a algunos discentes a lograr sus metas mientras que otros igualmente capaces no las

alcanzan.

Segun el Modelo de Orientacion al Logro de Siegle y McCoach (2005), los estudiantes
AACCII con éxito muestran habilidades para alcanzar un gran nivel de competencia en la
escuela, valoran las metas escolares, encuentran las tareas académicas significativas, sienten
que el ambiente escolar les apoya y perciben que son capaces de lograr los retos escolares

que se proponen (véase Figura 24).

Figura 24.

Modelo de Orientacion al logro (Siegle y McCoach, 2005)

MODELO DE ORIENTACION DE LOGRO
Siegle y McCoach (2005)
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Cuando se cumplen todos los factores personales y contextuales, los estudiantes
muestran un nivel de autorregulacion alto, y como consecuencia, experimenta un alto nivel de

implicacion en las tareas que les lleva al logro de sus metas.
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5.1. Factores personales

Los niveles de motivacidn que presenta un sujeto, asi como su habilidad para lograr el
éxito en sus proyectos, dependen de tres componentes relacionados con la forma en la que el
sujeto valora de su propia capacidad: expectativas de éxito, (percepcion ambiental),

autoeficacia (confianza en uno mismo) y valor que el individuo le otorga a la tarea (interés).

A. Las expectativas de éxito: Percepcion ambiental.

El primer componente se refiere a la percepcion del individuo sobre el contexto
educativo que le rodea. Pintrich (1994) defiende que el contexto es un aspecto fundamental en
el proceso motivacional. Aunque Siegle (2013) considera al estudiante como el maximo
responsable de su propio aprendizaje, defiende que este se ve inevitablemente afectado por el
contexto. Para que aspectos tan vitales en las AACCII, como son la creatividad y la motivacion,
puedan ser desarrollados, los estudiantes con habilidades por encima de la media requieren un
ambiente escolar que muestre atencion hacia sus necesidades e intereses particulares, unos
profesores/as que sepan estimular su capacidad y un contexto social que valore sus logros y
esfuerzos (Pfeiffer, 2012).

Para sentirse motivados, los estudiantes con AACCII necesitan percibir que se
encuentran en un entorno amigable y enriquecedor. El sentimiento de pertenecer a un grupoy
a un entorno determinado contribuye a aumentar los niveles de autoeficacia, perseverancia en
las tareas y bienestar general. Por el contrario, los estudiantes que consideran que no encajan
dentro de su entorno, o que sus talentos no son apreciados, corren el riesgo de desmotivarse
y, en consecuencia, obtener pobres resultados académicos (Siegle, 2013). Por otro lado, las
percepciones ambientales no solo se limitan al aula, sino que los factores culturales, sociales y
economicos también pueden ejercer gran influencia sobre el rendimiento y la motivacion del
alumno/a con AACCII (Steele, 2000).

En su investigacion, Delisle (2012) encuestd 4000 estudiantes superdotados con
edades entre 5 y 63 afios, en un intento de descubrir cual seria el perfecto ambiente de clase
que motivaria a dichos alumnos/as para conseguir desarrollar sus habilidades. De sus
conclusiones se extrae que, los estudiantes altamente dotados se sienten mejor cuando su
inteligencia es respetada, las actividades de aprendizaje son estimulantes y pueden compartir
sus experiencias con otros compafieros que comprenden su complejidad y particularidad para

aprender. Al mismo tiempo, los estudiantes con capacidades excepcionales prefieren
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profesores/as que comprendan el funcionamiento de una mente con talento, conozca diferentes
estrategias de aprendizaje y muestre voluntad por llegar mas alla de los requerimientos del

curriculum ordinario.

B. Confianza en uno mismo: Autoeficacia.

El segundo componente se entiende como la autopercepcion del sujeto sobre su propia
capacidad para lograr resultados positivos en la tarea que se plantea. Atendiendo a la Teoria
de Bandura (1986), la percepcion de autoeficacia de los estudiantes con AACCII y el valor
intrinseco que otorgan a la tarea que se va a realizar influyen en la implicaciéon emocional-
cognitiva del sujeto y, por lo tanto, repercuten en sus resultados académicos (Pintrich y de
Groot, 1990). La autoeficacia incentiva al estudiante para aceptar retos y perseverar en sus
objetivos (Burney, 2008). Los estudiantes con confianza en si mismos tienen fe en su habilidad
para expresar opiniones, hacer juicios de valor y apreciar su propio trabajo, tomando
responsabilidad para planear sus propias metas (Harter, 1981). Los estudiantes exitosos ven la
habilidad como algo que se puede desarrollar en lugar de algo estatico (Siegle, 2013). La
confianza en dicha habilidad proviene de sus resultados anteriores, la comparacién con los

demas y del apoyo que reciben de compafieros, profesores y familia.

Debido a su condicion diferencial, los alumnos con AACCII pueden presentar una
combinacion entre baja y alta autoestima. Mientras que factores como la falta de habilidad para
las relaciones sociales pueden provocar una pérdida de la autoestima, al mismo tiempo, la alta

capacidad para obtener éxitos académicos puede contribuir a aumentarla (Blumen, 2008).

Por otro lado, un estudio llevado a cabo por Batdal Karaduman (2013) con nifios/as
AACCII concluye que existe relacidn entre la autoestima y el locus de control, por lo que se
puede deducir que al mejorar el autoconcepto de los estudiantes con AACCII, también se
desarrolla su atribucién causal. En definitiva, se puede afirmar que los estudiantes con AACCII
necesitan creer en su propia capacidad para evitar el fracaso, mostrar perseverancia y lograr

sus metas (Siegle, 2013).

C. Interés significativo.

El ultimo componente hace referencia al valor que el individuo le otorga a la tarea que
va a llevar a cabo. Los dos tipos de metas que Elliot y Dweck (1988) clasifican como metas de

aprendizaje y metas de desempefo, dan lugar a distintos patrones motivacionales. De este
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modo, mientras que las metas de aprendizaje, conducen a un patron motivacional entendido
como “metas de dominio” (mastery) en el que se favorece la motivacion intrinseca, la busqueda
del placer en la tarea y el deseo por mejor la propia capacidad del individuo; las metas de
desempefo, basadas en la motivacion extrinseca y en la busqueda de recompensas, se
relacionan con un patron denominado “indefensién aprendida” (helpless). La indefensién
aprendida se caracteriza porque el sujeto se comporta de manera pasiva, tratando de evitar los
retos personales. Esto se debe a una percepcion de impotencia para invertir una situacién

negativa que puede conducir a la depresion Delisle (2012).

Segun Morisano y Shore (2010), las tareas deben elegirse sabiamente para provocar el
reto en el alumnado con AACCII. El reto tiene un impacto considerable en la motivacién ya que
las metas que aun no se han conseguido son una fuente de motivacién para el estudiante
AACCII. En su investigacion, Meier et al., (2014) estudiaron la relacién entre las necesidades
de los estudiantes por disponer de retos cognitivos y su colocacién en clases para alumnos/as
talentosos. En su investigacién, descubrieron que los alumnos/as con AACCII presentan una
necesidad por enfrentarse a retos cognitivos, mucho mayor que la del resto de sus compafieros
ubicados en clases generales. Aquellos estudiantes AACCII que clasificaron para participar en
clases para talentos, pero fueron ubicados en clases en las que recibian tareas menos

desafiantes mostraban menos motivacion.

A nivel escolar, la falta de estimulacién en las tareas lleva al aburrimiento y a la falta de
implicacion. Segun Moon (2009), una vez que la motivacién se ha perdido, esta carencia
sabotea la respuesta del estudiante a futuras tareas y retos. Segun Reis y Renzulli (2009), los
estudiantes talentosos y superdotados que han sido motivados mediante retos en los afios que
durd su escolarizacién, continuaran demostrando altos niveles de capacidad y aspiraran a un

futuro profesional exitoso.

5.2. Factores contextuales

A la vez que destacan los factores que influyen en la motivacion de alumnado con
AACCII, Siegle y McCoach (2005) establecen tres factores externos a tener en cuenta en el

estudio de su Modelo: la familia, el maestro/a y los compaferos/as.

A. La familia

Segun Brophy (1987) el ambiente familiar forma la actitud que los nifios/as desarrollan

hacia el aprendizaje. Cuando los padres alimentan la innata curiosidad de sus hijos/as y los
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animan a hacer preguntas y a explorar, transmiten el poderoso mensaje de que el aprendizaje
es beneficioso, enriquecedor y a la vez, puede ser motivante (Brophy, 1987). Si desde la familia
se educa y se cultiva la autoestima, la competencia, la autonomia y el sentimiento de
autoeficacia, el nifio/a se convertira en un estudiante que desafie sus propios limites con el fin
de superarlos, sin embargo, si por el contrario, el ambiente familiar provoca inseguridad, falta
de valores educativos y poca libertad para desarrollar el intelecto, inevitablemente la motivacion

y capacidad de los estudiantes se vera perjudicada (Lumsden, 1994).

Aspectos como la vivencia de experiencias enriquecedoras a una edad temprana, la
presencia de patrones de conducta y el apoyo emocional, son determinantes para conformar la
personalidad del individuo AACCII y tienen impacto directo sobre su motivacion (Cross, 2013).
De tal modo, un factor tan determinante para que los estudiantes con AACCII transformen su
esfuerzo en resultados y su talento en habilidad, como es la implicacion en la tarea (Renzulli,
2005), depende, en gran medida, de la habilidad que los familiares demuestran para educar y

motivar a sus hijos/as.

B. Escuela-Profesor

Para que aspectos tan vitales en las AACCII como son la creatividad y la motivacion
puedan ser desarrollados, los estudiantes con habilidades por encima de la media requieren un
ambiente escolar que muestre atencion hacia sus necesidades e intereses particulares, unos
profesores/as que sepan estimular su capacidad y un contexto social que valore sus logros y
esfuerzos (Pfeiffer, 2012).

En sus investigaciones, Delisle (2012) encuesté 4000 estudiantes superdotados con
edades entre 5 y 63 afios, en un intento de descubrir cual seria el perfecto ambiente de clase
que motivaria a dichos alumnos para conseguir desarrollar sus habilidades. De sus
conclusiones se extrae que, los estudiantes altamente dotados se sienten mejor cuando su
inteligencia es respetada, las actividades de aprendizaje son estimulantes y pueden compartir
sus experiencias con otros compafieros que comprenden su complejidad y particularidad para
aprender. Al mismo tiempo, los estudiantes con capacidades excepcionales prefieren
profesores/as que comprendan el funcionamiento de una mente con talento, conozca diferentes
estrategias de aprendizaje y muestre voluntad por llegar mas alla de los requerimientos del

curriculum ordinario.

Dada su influencia en el desarrollo curricular, el maestro/a es quien marca el camino a
seguir y establece la relacion adecuada entre la motivacion y el aprendizaje en la construccién
del conocimiento. En sus estudios, Dimitriadis (2012) postula que el profesor/a es “el corazon
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del proceso de aprendizaje” (p.254). Su capacidad como profesional de la ensefianza y su
actitud hacia el alumnado con AACCII son elementos clave en la formacion del autoconcepto
académico y social del alumnado (Garcia y Betoret, 1997). Por otro lado, Dimitriadis (2012)
expone que, dada su responsabilidad en la gestion y planificacién de la intervencion didactica,
los educadores deberian recibir formacion sobre las diferencias instruccionales que
caracterizan los procesos motivacionales de este segmento del alumnado, la cual les permita
orientar la motivacién intrinseca de los estudiantes hacia el éxito y transmitir un amor por el

aprendizaje que les acompane durante toda la vida.

C. Amigos-Compainieros

El ultimo aspecto a tener en cuenta al valorar los factores que influyen en la motivacion
del alumnado con AACCII, es el rol que juegan los compafieros/as en dicho proceso. Autores
como Garcia y Betoret (1997) destacan la importancia de los iguales en el desarrollo del
estudiante y destacan la relevancia que dichas interacciones tienen en su autoconcepto y

autoestima. En palabras de Garcia y Betoret (1997):

“El papel que juegan los iguales es muy importante, no solo porque favorecen
el aprendizaje de destrezas sociales o la autonomia e independencia respecto
del adulto, sino porque ofrecen un contexto rico en interacciones, en donde el
sujeto recibe gran cantidad de informacién procedente de sus compaferos
que serviran de referencia para desarrollar, mantener o modificar su

autoconcepto tanto en su dimensién académica como social” (p. 101).

En resumen, la forma en la que un estudiante con AACCII se evalua y valora a si
mismo dentro del proceso de aprendizaje, se encuentra estrechamente relacionada con los
resultados académicos que atesora y con el resultado de la comparacién con sus iguales, lo

que condiciona tanto sus expectativas de logro como su motivacion (Delisle, 2012).
5.3. Teorias relacionadas
El Modelo de Orientacién al logro de Siegle y McCoach (2005) esta basada en 4 teorias

de la motivacion que se pueden observar en la Figura 25 (Bandura, 1977; Lewin, 1935; Weiner,
1996; Wigfield y Eccles, 2000).
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Figura 25.

Teorias que nutren el modelo de Orientacion al logro

Autoeficacia

Valor ORIENTACION Relaciones
expectativa AL LOGRO causales

Percepciones
ambientaes

A. Teoria de la Autoeficacia de Bandura

La Teoria de la autoeficacia fue postulada por Bandura (1977) en un intento por explicar
la influencia que las creencias personales tienen en el rendimiento académico. La premisa
basica de la teoria establece que aquellas personas con una gran confianza en si mismas,
muestran niveles mas altos de autoeficacia que aquellas con una pobre percepcion propia, por
lo que tenderan a mejorar su rendimiento. Esta confianza en sus propias posibilidades se
denomina “autoeficacia” y refleja tanto las perspectivas de éxito, como la capacidad y habilidad
del individuo para llevar a cabo una tarea. Diversas investigaciones han mostrado que la
autoeficacia esta relacionada con altos niveles de logro y persistencia en tareas complejas, asi
como con el grado de compromiso en la tarea y el uso de estrategias autorreguladas por parte
del estudiante (Bandura, 1977; Pintrich 2003; Pintrich y Schunk 2006).

Bandura (2001), establece cuatro rasgos fundamentales de su teoria:
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- La percepcion del individuo sobre sus acciones pasadas influencia sus decisiones en
el futuro. Mientras que un sujeto que ha completado una tarea con éxito piensa que
puede repetirla con el mismo resultado, uno que haya fracasado en el intento puede
creer que va a fallar de nuevo, o tiende a dudar en sus posibilidades

- Laobservacion directa de los éxitos y fracasos ajenos. Los sujetos tienden a compararse
con los demas para encontrar justificacion a sus resultados.

- La persuasion verbal. Las familias y el profesorado tienden a ejercer una influencia
externa en el individuo.

- Las circunstancias psicoldgicas de la persona en el momento en que esta se enfrenta a

la tarea, influencian el nivel de consecucién de los resultados.

Analizando la informacion propuesta por Bandura (2001), se puede establecer una
relacion significativa entre el nivel de autoeficacia del sujeto y sus actuaciones en el proceso de
aprendizaje. Sin embargo, contar con un alto nivel de autoeficacia no es suficiente para
garantizar el éxito escolar, ya que hay otras variables internas y externos intervienen en el

proceso.

B. Teoria del Valor Expectativa Eccles y Wigftield

En 1983, Eccles y sus colaboradores elaboraron una de las teorias sobre motivacion
mas aceptadas desde la psicologia de la educacién. La teoria del Valor expectativa propone
que hay tres componentes motivacionales que, segun Pintrich y De Groot (1990), podrian estar
interrelacionados con el aprendizaje autorregulado y que determinan las elecciones de un
sujeto a la hora de enfrentarse a una tarea (Wigfield y Eccles, 2000). Estos son el Componente
“expectativa”, generado a partir de la percepcion que el individuo tiene de si mismo, el
componente “valor”, relacionado con las metas, y por ultimo, el componente “afectivo” que

incluye las reacciones emocionales del individuo hacia la tarea (Pintrich y De Groot, 1990).

El componente expectativa ha sido conceptualizado de varias formas en la literatura
motivacional (competencia percibida, autoeficacia, control de las creencias, entre otros).
Responde a la pregunta de 4 soy capaz de realizar esta tarea? y se refiere a las creencias que
el estudiante tiene sobre su propia capacidad. El interés en estudiar el autoconcepto y la
autoeficacia, recae en que la forma en que un nifio/a se percibe a si mismo, condiciona su

conducta (Eccles et al., 1983).

En el componente valor, el alumno/a establece el valor que le atribuye a las metas a
realizar y se corresponde con la pregunta: ¢ por qué realizo esta tarea? Uno de los factores mas
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influyente en lo que respecta a la motivacion del alumnado con alta capacidad, son los objetivos
0 metas que los estudiantes se proponen alcanzar en el proceso de aprendizaje. Segun
Cabanach et al., (1996), las metas que se establecen determinan la conducta con la que el

individuo decide afrontar la tarea.

El componente afectivo, se corresponde con la pregunta: ;me siento bien realizando
esta tarea? y esta estrechamente ligado a las emociones, asi como a su relacién con el proceso
de aprendizaje. A partir de mediados del S.XX, junto con las aptitudes cognitivas y las
capacidades para el estudio, se comienzan a incluir los aspectos emocionales dentro de
aquellos factores que afectan al rendimiento y la motivacién del alumnado (Beguet, 2001), sin
embargo, no es hasta 1990 que comienzan a realizarse estudios sobre la relevancia de las

emociones en el desarrollo de los alumnos con AACCII.

C. Teoria de las Atribuciones Causales de Weiner

La teoria desarrollada por Weiner (1996), estudia el modo en que los pensamientos
influyen en las expectativas y en la conducta del individuo. La teoria de las atribuciones resalta,
por un lado, el impulso de las personas por comprender y dominar el entorno que les rodea, y
por otro, la necesidad de buscar razones o causas que justifiquen el comportamiento y la
conducta, tanto en la vida, como en el contexto educativo. Para Weiner (1996, p.22) las causas
son: “construcciones generadas por el que percibe, sea actor u observador, para tratar de

explicar la relacion entre una accién y un resultado”.

El punto de partida de la Teoria se centra en la obtencién de los resultados, como el
origen del proceso motivacional. Debido a la reaccion cognitiva y emocional que experimenta
el sujeto al conocer los resultados de su esfuerzo, este cuestiona su propio nivel de
competencia para encontrar las causas (atribuciones causales) que generan la percepcion de
éxito o fracaso. En consecuencia, dicha percepcion genera un estado de conducta en el
individuo, que afectara, tanto al logro de la tarea, como al nivel de implicacién en la misma en

sucesos posteriores.

Segun Pintrich y Schunk (1996) existen cuatro causas a las que se suelen atribuir, tanto
el éxito, como el fracaso en la tarea: la propia capacidad, el esfuerzo realizado, la suerte y la
complejidad de la tarea. Todas las causas o variables se agrupan en tres dimensiones:
“estabilidad” (atribuciones estables e inestables); “locus de control” (causas internas o

externas); y “controlabilidad” (variables mas o menos controlables por el sujeto). La
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combinacion de las tres dimensiones ayuda a determinar cdmo las personas perciben sus
éxitos y fracasos, y como afectan dichos resultados a sus comportamientos y expectativas al

enfrentarse a futuras tareas.

Como sintesis, se puede concluir que aquellos alumnos/as que atribuyen las causas de
sus logros o fracasos académicos a su propia capacidad, esfuerzo y rendimiento, muestran
mayor motivacion, confianza en si mismos e implicacion en la tarea que aquellos que atribuyen

las causas a variables externas y poco controlables como la suerte o el profesor.

D. Teoria de las percepciones ambientales de Lewin

La teoria de las percepciones ambientales de Lewin (1935) estudia la interaccién entre el
individuo y su ambiente. Las percepciones que los estudiantes tienen de su entorno educativo,
asi como su interés por encajar en el mismo, juegan un rol fundamental en su motivacion de
logro (Siegle, 2013). Por ejemplo, con el interés de adaptarse a su entorno, un estudiante podria
llegar a realizar su tarea, no porque tenga ningun interés en la misma, sino con el propdsito de
agradar a su profesor/a. En este caso, el alumno/a estaria mas interesado en satisfacer las
necesidades de otros (su profesor/a) que la suya propia, lo que generaria una discrepancia

entre si mismo y el entorno.

Cuando existe discrepancia entre la persona y el entorno, puede ocurrir un bajo
rendimiento. Si un alumno percibe que su entorno no es favorable, puede optar por rendir
menos, o puede que no desarrolle las habilidades necesarias para alcanzar su maximo
potencial académico. Las percepciones de los estudiantes pueden no ser precisas; sin
embargo, el rendimiento de los estudiantes puede verse afectado negativamente de todos
modos. Los estudiantes deben creer que aquellos a su alrededor, ya sea en el hogar o la
escuela, quieren que tengan éxito. El bajo rendimiento académico es probable que se produzca

cuando los estudiantes dejan de creer esta afirmacién (Peterson, 2001).
6. MOTIVACION, EMOCIONES Y APRENDIZAJE EN LAS AACCII

El neuroeducador Ortiz (2017), en su libro titulado “solo se aprende aquello que se ama”,
afirma que las emociones estan estrechamente ligadas a la motivacion del individuo, ya que los

estudiantes son emocionalmente inteligentes en la medida en que pueden dirigir su propia

motivacion con el fin de lograr sus metas. Por su parte, Salovey y Myer (1990) defienden que
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las emociones pueden llegar a ser un elemento mas determinante para predecir el éxito

académico que el mismo coeficiente intelectual.

Segun Reeve (2003), existen dos razones que justifican la relacion de la motivacién con
las emociones. Si la motivacién sirve al sujeto para establecer las metas que pretende
conseguir, las emociones guian el proceso del estudiante hacia el éxito, por otro lado, las
emociones dirigen y modifican la conducta, pudiendo entenderse como motivos en si mismos.
Desde la teoria de las atribuciones causales de Weiner (1996) también se hace hincapié en la
relevancia de las emociones en la motivacion, debido a que los patrones atribucionales del
alumno/a, dependen de las consecuencias afectivo-emocionales derivadas de los resultados

obtenidos en la tarea.

Segun la Neuropsicologia de la educacién, la emocion es el motor del aprendizaje, ya
que los seres humanos estamos hechos de emociones. Mora y Teruel (2013) afirma que las
emociones alimentan la motivacién del individuo y defiende que la triada emocion-cognicion-
motivacion es indisoluble e intrinseca al disefio funcional del cerebro, confirmando los rasgos
de la personalidad del sujeto AACCII. Por lo tanto, el rendimiento positivo del alumno con
AACCII es la consecuencia de un proceso que depende de su capacidad para potenciar su

inteligencia, gestion emocional y motivacién (véase Figura 26).

Figura 26.

Emocién, motivacién y cognicién en las AACCII
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En relacién a los autores comentados, se puede por establecer que las emociones
pueden influir en gran medida en los procesos de aprendizaje de los estudiantes con AACCIl y,
por ende, en su desempefio escolar. Sin embargo, esta relacion entre las emociones y el
aprendizaje no es de ningun modo simple, ya que no existen estudios que ofrezcan resultados
definitivos sobre los efectos que los diferentes tipos de emociones pueden ocasionar sobre el
aprendizaje del alumnado. Es decir, no se puede afirmar con absoluta certeza que las
emociones positivas lleven a efectos positivos en el aprendizaje y que las emociones negativas
desemboquen en efectos negativos en todos los casos, ya que la naturaleza que rige esta

relacion parece bastante mas compleja (Pekrun, 1992).

Si bien es cierto que las emociones positivas pueden generar efectos positivos en la
mayoria de los casos, las emociones negativas como ansiedad o presion ambiental sugieren
resultados contrapuestos. En una investigacion llevada a cabo por Contreras et al., (2005) con
una muestra de estudiantes de educacion secundaria en el area de matematicas, se demostré
que una ansiedad moderada en el alumnado no solo no repercute en un mejor rendimiento por
parte de los estudiantes, sino que puede resultar beneficiosa para el aprendizaje. No obstante,
un nivel alto de ansiedad inhibe totalmente el desempefio académico del alumnado, ya que
resulta ser un factor disruptivo en los procesos cognitivos y motivacionales, que son los

principales factores que intervienen en la resolucion de problemas.

Por otro lado, Pekrun (1992) llevé a cabo una interesante investigacion en la que evalud
los efectos de las emociones positivas y negativas en la motivacion intrinseca-extrinseca de los
estudiantes. De sus conclusiones se puede asumir que la busqueda del placer por el mero
hecho de realizar una tarea esta ligada a la motivacién intrinseca que favorece el aprendizaje.
Por otro lado, las emociones relacionadas con los resultados influyen en la motivacion
extrinseca. No obstante, Pekrun (1992) afirma que no todas las formas de motivacion
extrinseca tienen efectos negativos para el aprendizaje, sino que existe una motivacion
extrinseca positiva, asociada al placer de obtener resultados positivos en la tarea, la cual

conduce a un incremento de la apreciacion subjetiva de alcanzar ese tipo de resultados.
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CAPITULO lll: LA CREATIVIDAD EN EL ALUMNADO DE AACCII

1. INTRODUCCION.

Durante los ultimos afos, varios psicologos y educadores (Nickerson, 1999; Gervilla,
2003; Csikszentmihalyi, 1996; Kassim et al., 2014; Poon et al., 2014; Sternberg y Lubart, 1996)
han observado las contribuciones de la creatividad en diferentes areas de desempeno, tales
como el éxito ante la vida (Torrance 1981), el liderazgo en el lugar de trabajo (William 2002) o
el desarrollo intelectual y emocional (Runco, 1997). En la mayoria de los casos, las
conclusiones se orientan hacia la idea de que la creatividad es una parte fundamental del

desarrollo humano (Csikszentmihalyi, 2014; Sternberg, 2006; Torrance, 2002).

Sternberg y Lubart (1996) dan un paso mas alla defendiendo que la creatividad es la
mas codiciada de las cualidades de la psique humana. En la misma linea, autores como Lewis
(2008) afirman que el pensamiento creativo tiene un valor considerable en la sociedad
contemporanea. Por ello, durante los ultimos afios, numerosos pedagogos/as, psicologos/as y
educadores/as han destacado la importancia que implementar programas orientados a
estimular el pensamiento creativo tiene para el desarrollo intelectual, educacional y psicolégico
de los estudiantes con y sin AACCII (Guilford, 1950; Renzulli, 1994; Sternberg, 2017; Torrance,
1966).

En consecuencia, el presente Capitulo estudia el papel que juega la creatividad como
uno de los factores mas determinantes en el desarrollo del alumnado con AACCII. Con este fin,
se delimita conceptualmente el término, se analizan los elementos que lo componen y se
enfatizan las caracteristicas mas relevantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por otro,
se estudia el pensamiento creativo como un elemento intimamente relacionado con las AACCII,
por lo que se realiza una revision sobre las principales teorias centradas en la relacion existente

entre la inteligencia y la creatividad.

En la misma linea de razonamiento, se valora la importancia de la creatividad como un
elemento fundamental de la Teoria de Renzulli (1978) y se revisan algunas de las principales
teorias que han tratado de arrojar luz a la naturaleza de relacién entre la creatividad y el
aprendizaje en el alumnado con AACCII. De todas ellas se hace hincapié en la Teoria de la
Inversion de Sternberg y Lubart (1993) por el valor que le da a la motivacion, y mas

concretamente, a la implicacion en la tarea en el proceso creativo. Finalmente, se estudia de
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forma especifica la relacion de la creatividad con la motivacién y el desempefio académico de

los estudiantes con AACCII.

2. DELIMITACION CONCEPTUAL DE LA CREATIVIDAD

El estudio de la creatividad es tan antiguo como el estudio del intelecto humano. Sus
origenes se remontan a la época de los grandes pensadores de la Grecia clasica (Starko, 2005).
Alo largo de las ultimas décadas, multitud de autores han presentado gran variedad de formulas
con el fin de definir y sintetizar la naturaleza cultural, social, filosdfica, psicoldgica y educativa
de la creatividad humana. Fue en los afios 50, a partir de las investigaciones de Guilford, que
los estudios sobre la creatividad comenzaron a tener relevancia en el marco cientifico y
psicopedagogico internacional. Sin embargo, a pesar de que el niumero de estudios sobre el
tema han incrementado exponencialmente desde mediados del siglo pasado, aun existe un

amplio vacio conceptual que demuestra la enorme complejidad del tema.

2.1. Definicion de la creatividad

La creatividad se asemeja al descubrimiento de la electricidad. A pesar de saber que
existe, no se tienen aun los medios necesarios para comprenderla, definirla y evaluarla con
precision. Para comprender el concepto de creatividad, parece de vital importancia conocer su
raiz etimoldgica. La palabra creatividad proviene del latin “creare”, estrechamente relacionada
con “crecere”, lo que significa crecer; por lo tanto, el término creatividad significa “crear de la

nada’.

Durante el ultimo siglo, la mayoria de investigadores que han tratado el tema, han
ofrecido al mundo su propia definicion de creatividad. Esto se debe, principalmente, a su
caracter multidimensional. A continuacion, se hace un breve repaso por algunas de las
diferentes definiciones sobre creatividad que se han venido generando a lo largo de los afos,

agrupadas segun estudios y autores (véase Figura 27):
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Figura 27.

Autores de las principales definiciones de creatividad
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Stewart (1950)
Thurstone (1952)
De la Torre (1991)

Marina (1993)
Wilson (1956)
Crutchfield (1966)
Guilford (1956)
Anderson (1965)
Fernandez Huerta (1968)
Hennessey y Amabile (1986)
Gruber y Davis (1988)
Gardner (1998)
Gruber (1984)
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Amabile (1986)
Torrance (1988)
Ribot (1906)
Wallas (1926)
Spearman (1930)
Osborn (1948)
Barron (1955)
Guilford (1956)
Kubie (1958)
Murray (1959
Romo (1997)
Boden (1994)
Torrance (1965)
Maslow (1973)
Amabile (1985)
Freud (1967)
Landau (1987)
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Como se aprecia en la clasificacidén presentada en la Figura 27, a pesar del interés de
multitud de autores por establecer una formula que permita definir y sintetizar la naturaleza
cultural, social, filoséfica, psicolégica y educativa de la creatividad humana, aun no ha sido

posible llegar a un resultado universalmente aceptado por la mayoria de investigadores.

Zorana lvcevic (2009) plantea la importancia de que los estudios partan de una clara y
precisa definicidon de lo que se entiende por creatividad. Ademas, considera indispensable que
en el campo se distinga entre potencial y comportamiento creativo, asi como se estudien las

interacciones entre factores cognitivos, personales, situacionales y culturales.

Siegler y Kotovsky (1986) anuncian que mientras la mayoria de definiciones sobre la
creatividad en nifos/as con AACCII se centran en rasgos especificos o aptitudes, normalmente
determinados por cuestionarios académicos o de habilidades mentales, las definiciones que
tratan las AACCII en adultos valoran la creatividad productiva en mayor medida. Por ello,
Renzulli (1986) sefala la necesidad de encontrar un puente entre la “school-house giftedness”

y la productividad adulta.

En lo que se refiere al presente trabajo, la creatividad se entiende como la produccion
de ideas, soluciones utiles a problemas y productos que sean la vez novedosas (originales) y
apropiadas (practicas) (Amabile, 1983; Paulus y Nijstad, 2003; Sternberg y Lubart, 1999). La
creatividad se relaciona con la originalidad, pensamiento divergente, sensibilidad, flexibilidad
curiosidad e imaginacién. De todos ellos, la originalidad se considera como la marca distintiva
de la creatividad, no entendiéndose el proceso creativo sin la produccion de ideas originales.
Asi mismo, una idea novedosa que no tiene valor para el resto de la sociedad, no puede
considerarse como creativa (Cropley, 2003). El pensamiento divergente se entiende como un
indicador del potencial creativo del individuo, viéndose este representado por su capacidad para

generar ideas creativas y originales (Runco, 2016).

2.2. Elementos de la creatividad

Pese a la falta de consenso en lo que se refiere a la definicion del constructo creativo,
la mayoria de los investigadores coinciden en sefalar cuatro elementos como los aspectos mas
relevantes en el estudio de la creatividad. Estos son: la persona, el proceso, el producto y el
contexto (MacKinnon, 1962). En la literatura inglesa estos conceptos se entienden como las
cuatro P’s de la creatividad. Los cuatro elementos se encuentran siempre presentes en el acto
creativo y se consideran aspectos inseparables. A pesar de ello, se puede decir que la persona

y el contexto tienen un protagonismo particular, ya que son variables independientes que
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aportan al acto creativo sus propias caracteristicas y singularidades (Thompson y Lordan,
1999). Por ende, el proceso y el producto se entienden como variables dependientes que se
encuentran condicionadas por las dos anteriores. Como consecuencia, el propdsito de la
intervencion educativa deberia ser potenciar las singularidades de los elementos

independientes (el estudiante y el contexto de aprendizaje).

3.2.1. La personalidad creativa

Los primeros estudios sobre la creatividad consideraban que esta era un don exclusivo
de los genios (Weisberg, 1987). Sin embargo, en este trabajo se parte de la premisa de que
todas las personas son creativas en determinados momentos y circunstancias de su vida, por
lo tanto, la creatividad se entiende como un aspecto intrinseco al intelecto humano que puede

entrenarse y potenciarse mediante programas especificos (Sternberg y Lubart, 1992).

Teniendo en cuenta los estudios de algunos de los autores anteriormente expuestos
(Amabile, 1996; Barron y Harrington, 1981; Gardner, 1983; Guilford 1950; Sternbergy Lubart,
1996; Torrance, 1981), se puede afirmar que los rasgos comunes que presentan las
personas creativas se rigen por las siguientes caracteristicas: tolerancia a la ambigledad,
determinacion, curiosidad, compromiso y perseverancia, sentido del humor, resiliencia,

capacidad de asombro, toma de riesgos creativos y alto grado de autoeficiencia.

Diferentes autores actuales defienden que, para ser creativo, primero el sujeto debe
decidir implicarse en la tarea creativa (Sternberg, 2002), contar con un alto nivel de
autoeficacia creativa (Karwowski, 2011), tener la mente abierta (Jauk et al., 2014), invertir
tiempo en entrenamiento (Simonton, 2014) y finalmente desarrollar su accion en un entorno

determinado (Kaufman, 2016).

3.2.2. El producto creativo

El producto creativo se conoce como el resultado del proceso creativo (Simonton,
1997). El producto creativo ha sido la base de numerosas investigaciones y estudios desde la
aparicion del concepto de creatividad. Un producto creativo podria hacer referencia a la forma
de dirigir una orquesta, al modo de impartir una clase o a la forma de combinar palabras para

generar una novela.
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Hallman (1963) sefala las siguientes cualidades que debe poseer cualquier producto
para ser calificado genuinamente original: novedad, funcionalidad, impredictibilidad, unicidad y
sorpresa. De todas las cualidades que un producto debe tener para poder llegar a ser
denominado como creativo, quizas la de mayor relevancia es la originalidad y la funcionalidad,
es decir, el producto ha de ser diferente, fuera de lo ordinario o de lo comun, pero también practico
(Amabile, 1983; Simonton, 1999; Runco, 2004).

3.2.3. Proceso creativo

El proceso creativo puede ser entendido como la “definicion y solucion de problemas”
(Sternberg y Grigorenko, 2000 — 2001, p. 310). El proceso de creacion o de generacion de ideas
se considera un aspecto del pensamiento humano que se puede aplicar al proceso educativo
con el fin de lograr un resultado determinado. Al contrario del producto creativo, el cual solo
puede ser contemplado o evaluado, el proceso creativo es maleable y como cualquier proceso,

puede adaptarse y mejorarse para potenciar las habilidades del estudiante.

Tradicionalmente, en el estudio del proceso creativo se ha seguido la clasificacion
ofrecida por Poincaré (1913) y adaptada por Wallas (1926), en la que se distinguian las
siguientes etapas: preparacion, incubacion, iluminacion y verificacion. Sin embargo, en
nuestros dias hay clasificaciones mas modernas y adaptadas a los descubrimientos de nuestra

época. Zeng et al., (2010) entienden que el proceso creativo atraviesa cuatro fases:

- Analisis del problema. Se busca informacién para entender el problema, se analiza el
contexto y se establecen retos que resolver (Isaksen y Treffinger, 2004).

- Ideacion. El sujeto genera ideas originales que aporten soluciones al problema dado.
Es la mas determinante del proceso. Se relaciona con el pensamiento divergente y sirve
como indicador del potencial creativo (Runco, 2017).

- Evaluacion. Se analizan y afinan las ideas mas prometedoras (Basadur, 1994).

- Implementacién. Se aplican en el contexto (Borgstede y Hoogeveen, 2014).

3.2.4. Contexto creativo

El estudio del contexto creativo se refiere al conjunto de factores ambientales, familiares,
escolares, sociales... que influyen en la produccién creativa de un sujeto y, por lo tanto, en su
potencial creativo (Thompson y Lordan, 1999). Pocas dudas caben acerca de la importancia

de considerar las variables contextuales en el desarrollo de la creatividad. Sin embargo, estos
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condicionamientos adquieren caracteristicas particulares a partir de la interaccién con otras

variables determinantes de la creatividad.

Por otro lado, Gardner (1999) y Csikszentmihalyi (2014) destacan la importancia que “el
reconocimiento social” tiene a la hora de calificar como creativo el producto generado, debido a
que para estos autores, nada es creativo por si mismo, sino que un producto solo llega a definirse

como creativo cuando la propia comunidad donde se genera lo valora de la misma forma.

Investigaciones recientes han demostrado que los estudiantes son mas creativos
cuando estan en su entorno que cuando se encuentran en la escuela (Runco et al., 2016).
Runco (2017) denomina esta situacion como “Gap”, el cual se define como la discrepancia entre
el potencial creativo no aprovechado y el potencial que confluye en producciones creativas y
logros personales. Este es un motivo evidente por el que interesa ofrecer contextos educativos

que favorezcan los comportamientos creativos y la generacion de ideas (Runco, 2016).

2.3. El pensamiento creativo

El pensamiento creativo, a diferencia de otras formas de pensamiento, representa la
habilidad para pensar en diferentes posibilidades, para usar varios métodos, para valorar
distintos puntos de vista y para generar alternativas que conduzcan a ideas nuevas e
innovadoras Plucker y Dow (2017). El pensamiento creativo conlleva tener la mente abierta, ser
flexible y adaptable a las circunstancias de cada momento. Asi mismo, se puede considerar

como una parte fundamental del pensamiento critico (Plucker y Dow, 2017)

Las primeras teorias que estudiaron el pensamiento creativo pueden encontrarse a
principios del siglo XX, (Binety Simon, 1916), aunque fue Guilford (1950) el primero en distinguir
entre pensamiento convergente y divergente, asociando de forma explicita la produccion

creativa al pensamiento divergente.

El pensamiento convergente se caracteriza por encontrarse bajo control consciente, por
lo tanto, se deduce que es racional, logico y esta disefiado para encontrar la respuesta
“correcta” a un problema dado mediante el uso de estrategias convencionales como el
pensamiento inductivo-deductivo (Weisberg, 2006). Por otro lado, el pensamiento divergente
se ha relacionado tradicionalmente con la creatividad (Guilford, 1950). No esta sometido al
control voluntario ni se rige por la logica, sino que es mas bien inconsciente. Se puede decir

que funciona mas en el ambito de la fantasia que de la realidad concreta.
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El pensamiento divergente conlleva la produccion de multiples ideas o respuestas
alternativas a partir de la informacién de la que dispone el sujeto. Requiere hacer
combinaciones inesperadas, asociar ideas y transformar el conocimiento en nuevas formulas
que se sean novedosas Yy originales para la comunidad. Segun Runco et al., (2012) el

pensamiento divergente lleva a la originalidad y la originalidad es la clave de la creatividad.

En nuestros dias, el pensamiento divergente, o lo que Guilford (1950, 1964) denomind
produccién divergente, esta siendo estudiado por multitud de autores porque permite llevar a
cabo una evaluacion fiable del potencial creativo, mediante la medicion de la generacion ideas
del sujeto (Runco, 2017). El potencial creativo puede definirse como el hipotético nivel en el
cual el individuo puede demostrar su maxima capacidad creativa (MacKinnon, 1965; Runco,
2004; Torrance, 1962).

No obstante, el pensamiento divergente ya no se entiende como una forma de
razonamiento contrapuesta al pensamiento convergente, sino que autores como Runco, (2007)
defienden que ambos podrian trabajar de forma conjunta en el pensamiento creativo y la
solucion de problemas. El pensamiento divergente lleva a la creacion de ideas originales y
novedosas, sin embargo, depende del pensamiento convergente que estas ideas sean utiles,
adaptables y realistas (Runco, 2017). Por ello, ambas formas de pensamiento han sido
descritas como partes de un continuum (Eysenck, 2003) y, al mismo tiempo, como dos fases
necesarias en el proceso creativo. De hecho, multitud de modelos han descrito el proceso
creativo en dos fases: una responsable de la generacién de ideas y otra evaluativa, basada en
la utilidad y uso de las mismas en la vida real (Campbell, 1960). Brophy (1998) ha expuesto
que la resolucion creativa de problemas requiere alternar el pensamiento divergente y
convergente al mismo tiempo, aunque argumenta que alcanzar un buen balance no esta al

alcance de todos los sujetos.

Segun Kaufman y Beghetto (2009), las habilidades propias del pensamiento creativo
son tan relevantes para el desarrollo humano que deberian practicarse en todos los niveles del
curriculum. Debido a esta premisa y sus implicaciones en el contexto educativo, a continuacion,

se considera relevante estudiar la relacion entre la inteligencia y la creatividad.
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3. CREATIVIDAD E INTELIGENCIA

La inteligencia y la creatividad son dos constructos que han estado siempre relacionados
con el desarrollo del intelecto y el potencial humano. Como se ha visto en capitulos anteriores,
en nuestros dias el estudio de las AACCIl se lleva a cabo desde una perspectiva
multidimensional, donde la creatividad juega un papel central como uno de sus componentes
principales. En consecuencia, parece relevante analizar la relacidon entre la inteligencia y la
creatividad, dado que de su comprension depende aprovechar al maximo el potencial de

aprendizaje de los individuos con, y sin, habilidades excepcionales (Sternberg y O Hara, 2005).

El interés por el estudio de la creatividad desde un punto de vista cientifico nacié en la
década de los 50 y los 60 con las investigaciones realizadas por Guilford (1950). Como se ha
comentado anteriormente, hasta entonces se tenia una vision monolitica de la inteligencia
(Roznowski et al., 2000), sin embargo, Guilford (1950, 1967) contribuyé en buen grado a
reconocer la importancia de la creatividad como un proceso intelectual divergente y un
constructo psicoldgico independiente. Desde entonces, la importancia de la creatividad como
proceso cognitivo relacionado con el aprendizaje y la resolucion de problemas no ha dejado de

incrementarse.

Durante las ultimas seis décadas, multitud de autores han estudiado la relacién entre la
inteligencia y la creatividad, sin embargo, la naturaleza exacta de dicha relacién permanece
siendo un misterio. En consecuencia, la literatura relativa a este aspecto del desarrollo humano
resulta contradictoria y poco concluyente. El estudio de la relacidon entre ambos constructos
lleva a distinguir entre las cinco hipotesis que se comentan a continuacion (Sternberg y O Hara,
2005):

Figura 28.
Perspectivas en el estudio de la inteligencia y creatividad

HIPOTESIS AUTORES PRINCIPIOS Y SUPUESTOS

Guilford, 1950; Hattie y Se rechaza la idea de que el talento creativo se encuentre

Rogers, 1986; Milgram forzosamente ligado al coeficiente intelectual y defiende

La creatividad y Milgram, 1976; que la creatividad hace referencia a los rasgos mas
es pa_rte de_ & Torrance, 1975; caracteristicos de los sujetos creativos. Sin embargo,
inteligencia
Wallach y Kogan, considera la inteligencia como un constructo complejo y
1965 multidimensional en el cual se incluye la creatividad.
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Wallach y Kogan, Tanto que la creatividad y la inteligencia son variables
La creatividad

y la 1980; independientes y distintas, no encontrandose relacion
inteligencia Sternberg, 2003 entre las mismas. De hecho, personas con habilidades
son

. - analiticas muy desarrolladas pueden ver inhibido su
independientes

potencial creativo.

Renzulli, 1978; Si bien ambos constructos parecen independientes, no se
Guilford, 1967; puede negar que estan fuertemente relacionados entre si,
Torrance, 1962; superponiéndose en algunos casos. Si la creatividad es
Existe alguna
L . Wallach y Kogan, una manera de resolver problemas, no cabe duda de que
relacion entre
creatividad e 1965; Cox 1926; la inteligencia es necesaria. Por lo tanto, la creatividad y la
TR Gardner, 1983; inteligencia estan relacionadas aunque no se puede

Guilford, 1950, 1967, determinar la intensidad de dicha relacion.

1970, 1975.
Sternberg La inteligenciay la creatividad forman parte de una realidad
La c;esa:;xldad y Lubart ,1995; integrada; es decir, ambas son dos facetas de una misma
constructo que Smith 1970, Haenslyy funcion singular y Unica que se origina en la capacidad
. aba_rca Ia_ Reynolds, 1989. mental, pero cada una tiene una finalidad distinta y exigen
inteligencia
unos recursos diferentes.
Barron, 1961; Childy  La teoria plantea que existe un umbral de la inteligencia
Croucher, 1977; ubicado en los 120 puntos de CIl. Mientras existe una
Getzels y Jackson, correlacion entre ambos constructos por debajo del umbral,
. 1962; Plucker y esta relacién deberia dejar de ser relevante cuando el Cl
Teoria del
Umbral Renzulli, 1999; sobrepasa los 120 CI. Es por ello que la alta creatividad
Torrance, 1962; requiere una capacidad intelectual media-alta. La alta
Guilford, 1967. capacidad intelectual es una condicion necesaria, aunque

no suficiente para la creatividad.

Como se puede comprobar al observar la Tabla 9, la literatura existente demuestra el
desacuerdo existente al tratar de definir la naturaleza de la relacion entre la inteligencia y la
creatividad. En gran parte, esto se debe a la dificultad que para muchos de los autores tiene
medir la creatividad (Torrance, 1962). Sin embargo, parece claro que, aunque la relacién entre
la inteligencia y la creatividad no esté totalmente definida, muchos de los investigadores
contemporaneos establecen algun tipo de relacion entre la creatividad y AACCII (Feldhusen,
1986; Gardner 1983; Renzulli, 1986; Torrance, 1981).

4. LA CREATIVIDAD EN LAS AACCII. EL TERCER ANILLO DE RENZULLI

Renzulli (2012) no solo remarca el papel que juega la creatividad como factor principal

de las AACCII, sino que también enfatiza la idea de que la creatividad es condicién necesaria

96



para proyectar el talento del sujeto con AACCII hacia la eminencia (Renzulli, 1978). Por otro
lado, Cohen y Gelbrich, (1998) exponen que las teorias que tratan de dar explicacién a las
AACCII deben ser fundamentadas desde modelos de la creatividad, ya que ésta ofrece una
vision amplia para comprender el ideal hacia el que la educacién de este tipo de estudiantes

deberia dirigirse.

En su trabajo inicial, Renzulli (1978) puntualiza que, en la literatura referente a las
AACCII, las palabras superdotado, talento, genio, creador o personas altamente creativas se

suelen usar como sinénimos. En la misma linea, Renzulli (2005) argumenta:

“La historia nos cuenta que han sido, los sujetos creativo-productivos del mundo,
los productores de conocimiento en lugar de los consumidores, los creadores de
pensamiento en todas las areas del desarrollo humano quienes han llegado a ser
reconocidos como “verdaderos superdotados”. La historia no recuerda a los

sujetos que tan solo puntuan alto en los test de inteligencia...” (p. 256).

En lo que se refiere a la productividad creativa, la interaccion entre los tres anillos de la
teoria de Renzulli es fundamental para lograr que la capacidad creativa, entendida como
potencial de desarrollo, pueda convertirse en talento (Tourdn, 2010). Renzulli (1986) deja claro
que el valor mas importante de su teoria es la interaccion entre los anillos, pues ellos se
estimulan mutuamente. Asi, si un estudiante se muestra motivado para resolver un problema,
su mayor implicacién en dicha tarea le llevara a mostrar perseverancia, la cual, a su vez,

favorece el desempefio creativo (Sternberg y Lubart, 1996).

Si esto no supone que los tres anillos tengan la misma importancia, ni que su interaccion
sea constante a lo largo del tiempo, si indica que cuando un anillo merma, los otros lo
compensan. Lo que deja claro que los tres elementos son esenciales para que se dé la

superdotacion creativo-productiva (Reis y Renzulli, 2010).

Segun Renzulli (2012), la Creatividad es el anillo que abarca la curiosidad, la originalidad
y el ingenio. EI autor expone que el sujeto creativo-productivo demuestra una serie de
caracteristicas o peculiaridades que le hacen mostrarse abierto, curioso, flexible y siempre
dispuesto a desafiar los esquemas de conocimiento convencionales. Los aspectos de la

creatividad segun Reis y Renzulli (2010) son:
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Figura 29.

Caracteristicas de los superdotados creativo-productivos

ORIGINALIDAD

FLEXIBILIDAD CREATIVIDAD
CAPACIDAD DE
@

Mientras que habilidades de pensamiento como la inteligencia general la capacidad para

CURIOSIDAD

APERTURA

REACCION EXPERIENCIAS

la resolucion de problemas o el potencial cognitivo son valores que tienden a permanecer
constantes en el tiempo, tanto la creatividad como la motivaciéon dependen del contexto espacial
y temporal donde ocurre el aprendizaje. Es por ello que la mayoria de programas educativos
dirigidos a estudiantes con AACCII se centran en desarrollar ambos anillos de la teoria de
Renzulli (2005).

Para Treffinger (1980), existen dos vias para establecer la relacion entre la creatividad
y las AACCI!I:
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A. Lacreatividad como una dimension de la inteligencia, puede utilizarse como criterio para
la identificacion y educacion de superdotados. En esta linea, Renzulli considera dos
tipos de estudiantes con AACCII. Al primer grupo lo llama “Schoolhouse giftedness”
(superdotados académicos), refiriéndose a aquellos estudiantes con alto coeficiente
intelectual que son exitosos y se desenvuelven sin inconvenientes en el ambito escolar.
El segundo grupo es aquel en el que centra sus estudios, definiéndolo como “Creative-
productive giftedness” (Superdotados con altas capacidades creativo-productivas).

B. La Creatividad como un tipo de superdotacion o talento especifico (talento creativo).
Esta otra interpretacion queda legalmente reflejada en el Informe Marland (1972) y tiene
su origen en las investigaciones llevadas a cabo por Bloom (1985), Gagné (1985),
Gardner (1983), Csikszentminalyi (1993). Gagné (2011) entiende que la creatividad
puede contribuir a que los estudiantes con habilidades creativas desarrollen su potencial

hacia la consecucion de un talento especifico en un ambito determinado.

Estas y otras concepciones muestran el desacuerdo que existe en este campo, sin
embargo, la mayoria de los autores mencionados defienden que la creatividad ocupa un papel
central en el estudio de la inteligencia humana y, por ende, en la comprensién de las AACCII.
Tal es asi que autores como Sternberg y Lubart (1993) han llegado a proponer la existencia de

una alta capacidad creativa en su Teoria de la Inversion que se estudia en el siguiente apartado.

5. SUPERDOTACION CREATIVA

Desde el punto de vista de la creatividad, la presente Tesis doctoral se fundamenta en
la teoria de la Inversion de Sternberg y Lubart (1993), ya que, al igual que Renzulli (1978), los
autores hacen hincapié en la necesidad de considerar la creatividad como condicion
indispensable en el estudio de las AACCII. Sternbergy Lubart (1993) consideran imprescindible
ampliar la definicion de superdotacion y de creatividad para llegar una mayor comprension de
ambos constructos. Basandose en sus estudios anteriores, los autores consideran la
superdotacion productiva-creativa como un tipo de superdotacion diferente a la académica por

las siguientes razones:

- Los aspectos personales, cognitivos, situacionales y motivacionales de la superdotacion
creativa son diferentes de los de la superdotacion académica.
- El rendimiento académico es un concepto distinto al rendimiento creativo, considerado

especialmente por su valor social.
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- El profesorado debe distinguir entre el superdotado académico y el creativo con el fin

de fomentar programas especificos que desarrollen su potencial.

En esta linea de pensamiento, Sternberg y Lubart (1996) presentan su Modelo de la
Inversion, el cual incluye varios componentes que tratan de explicar la compleja relacion
existente entre la creatividad, la superdotacion y los estilos intelectuales. La teoria de la
Inversion se define con una metafora econdmica mas propia del mundo de las finanzas que del
contexto educativo “comprar bajo y vender alto” (Sternberg y Lubart, 1992). Segun los autores,
la creatividad sucede cuando una persona decide “comprar bajo” invirtiendo en ideas llamativas
y poco comunes que no estan muy valoradas en el “mercado de las ideas”, para mas tarde
“vender caro” dichas ideas al reinventar su valor por medio de su capacidad creativa. El
“inversor” debe, por un lado, generar ideas creativas constantemente, y por otro, mostrar
compromiso y perseverancia con el fin de vender dichas ideas en el mercado. Como se puede
apreciar, la perseverancia, el esfuerzo y la implicacion en las tareas son aspectos esenciales

de la presente teoria.

Segun Sternberg y Lubart (1991), las personas creativas toman riesgos, aceptan retos
e incluso estan dispuestas a desafiar las creencias predominantes en su comunidad. Esta
actitud es esencial para que se produzcan obras creativas. Segun los autores, para ser creativo
no solo basta con tener la habilidad o el talento creativo, también se requiere que el individuo
tome la decision de serlo. Obviamente, la decisidén de ser creativo no es suficiente para lograr
producciones novedosas, originales y sorprendentes, no obstante, sin esta decision inicial la
creatividad no puede suceder (Sternberg, 2017). La decisién de ser creativo es mas importante
que la habilidad creativa en si misma ya que requiere esfuerzo, implicacion y perseverancia
para lograr los objetivos marcados. Cuando el individuo muestra perseverancia para tomar la
decision de ser creativo regularmente, desarrolla habitos que influyen positivamente en su

capacidad para generar obras creativas (Sternberg, 2017).

Sternberg y Lubart (1996) otorgan una importancia significativa a los aspectos cognitivos
de la creatividad y defienden que la superdotacion creativa depende de los siguientes
elementos: inteligencia, conocimiento, personalidad, motivacion, estilos de pensamiento y
contexto (véase Figura 30). Los autores destacan que no es imprescindible contar con todos
los componentes de su teoria, ya que, en muchos casos, un alto nivel en un componente puede
compensar otro. Por ello, es esencial estudiar la interaccion entre los elementos en lugar de

considerarlos como aspectos aislados.
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Figura 30.

Los seis componentes de la creatividad de Sternberg y Lubart

Redefinicion de problemas.
INTELIGENCIA » Resolver problemas de forma no
convencional
A
CONOCIMIENTO > Como utilizar el conocimiento que se
sabe.
Perseverancia ante los obstaculos.
v Voluntad de asumir riesgos.
- - Deseo de crecer.
ik bt il Tolerancia a laambigiiedad.
Aperturaa la experiencia.
Autoeficacia.
Motivacién intrinseca.
Deseo de ser competente.
MOTIVACION > Motivacién de logro.
Bisqueda de novedad y permanecer
motivado.
Legislativo.
ESTILOS DE PENSAMIENTO » Judicial.
Ejecutivo.
Enriquecido con cbstaculos.
Dénde se recompensan las ideas
CONTEXTO > creativas.
Donde se evalien los productos
creativos

- INTELIGENCIA. Se deben considerar dos elementos:

a. Definicion y redefinicion de los problemas de manera inusual. Capacidad
de los estudiantes con AACCII para replantear y redefinir problemas.

b. Componentes de insight. Se refiere a la inteligencia sintética de la teoria
Triarquica de Sternberg que favorece que los sujetos resuelvan problemas de

forma poco convencional.

- CONOCIMIENTO. Dominio sobresaliente para aplicar las ideas a un campo especifico.
Los estudiantes con AACCII muestran mayor capacidad para utilizar sus conocimientos
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de forma practica (Csikszentmihalyi, 1996). Este aspecto es importante para la
psicologia educativa ya que demuestra que el aprendizaje y la adquisicion de

conocimientos son parte integral de la creatividad (Sternberg, 2017).

- PERSONALIDAD. Sternberg y Lubart (1999) destacan los siguientes rasgos de la

personalidad en los superdotados creativo-productivos:

a. Perseverancia ante los obstaculos. Capacidad de implicarse en las tareas
que les apasionan.

b. Voluntad de asumir riesgos. Placer por aceptar retos con un riesgo moderado.

c. Deseo de crecer. Tendencia a desarrollar sus habilidades hasta llegar al
perfeccionismo.

d. Tolerancia a la ambigliedad. Capacidad y paciencia para elegir la idea mas
adecuada aun cuando existe incertidumbre o el problema no esta claramente
definido.

e. Abertura a la experiencia. Mente abierta para enriquecerse con nuevas ideas,
enfoques o experiencias.

f. Autoeficacia. Capacidad para creer en el valor de las ideas propias, aun cuando

estas no son aceptadas por la comunidad.

- MOTIVACION. La motivacién esta estrechamente relacionada con la creatividad, dado
que el sujeto solo desarrollara al maximo su potencial creativo si esta motivado para

hacerlo. Sternberg y Lubart (1999) distinguen entre los siguientes tipos de motivacion:

a. Motivacion intrinseca. Compromiso moral que el superdotado creativo tiene
con su propio trabajo.

b. Deseo de ser competente en aquello que les interesa.

c. Motivacién de logro. Deseo de lograr sus metas

d. Busqueda de la novedad y deseo permanente de permanecer motivado.

- ESTILOS INTELECTUALES. Los sujetos utilizan sus estilos intelectuales para
autogobernarse (Sternberg y Grigorenko, 2000).

a. Funciones. Las funciones del autogobierno son legislativa, ejecutiva y/o judicial.
Las tres funciones son necesarias para la resolucién de problemas, sin embargo,

la legislativa es la que tiene mayor responsabilidad en la produccién creativa.
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b. Enfoques o modos de procesar la informaciéon. Puede ser: global o local.
Las personas superdotadas creativas tienden a procesar la informacion

globalmente.

- EL CONTEXTO. El producto creativo no tiene sentido si no se encuadra en un contexto
determinado que le otorgue valor y utilidad (Csikszentmihalyi y Wolfe, 2000). Los
estudiantes creativos, especialmente los AACCII, necesitan un entorno donde se
incentive la generacion de ideas, se favorezca el pensamiento divergente y se alimente
la imaginacion de los estudiantes (Moran, 2010). Las escuelas pueden contribuir a
desarrollar el pensamiento divergente de sus estudiantes si proporcionan un contexto

con ciertas caracteristicas (Sternberg y Lubart, 1995):

a. Contexto enriquecido. Entender el entorno escolar como un espacio que
favorezcan las ideas nuevas, la imaginacién y la creatividad.

b. Contexto donde se recompensen las ideas creativas. Incentivar la
generacién de ideas nuevas y originales por encima de la mera repeticion
memoristica.

c. Contexto donde se evaluen los productos creativos. Evaluar las ideas segun

su valor para la comunidad y el entorno sociocultural donde se generan.

6. CREATIVIDAD, MOTIVACION Y RENDIMIENTO EN LAS AACCII

Desde las perspectivas actuales se entiende la creatividad como un constructo
multidiscipliar que requiere del estudio y confluencia de diferentes aspectos. Esta aproximacién
apunta a ciertas variables: personalidad, motivacion y ambiente, como fuentes de creatividad.
Algunos investigadores como Amabile (1996), Csikszentmihalyi’'s (1996), Gruber (1989),
Renzulli (1978), Sternberg y Lubart (1993), Treffinger et al., (1990) y Urban (1990, 1995) han
incluido dichos aspectos en sus teorias sobre creatividad, haciendo especial hincapié en el
valor que la motivacién tiene en el proceso creativo y a su vez en el rendimiento académico de

los estudiantes con AACCII.

6.1. Motivacion y Creatividad

Segun multitud de investigadores (e.g., Amabile, 1983; Csikszentmihalyi’'s, 1996;
Gruber, 1989; Runco, 2004), la creatividad es un concepto multidimensional en el que la

motivacion juega un papel fundamental. Estudios recientes como el llevado a cabo por Zhang
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et al., (2020) con una muestra amplia de estudiantes universitarios de diferentes paises, han
estudiado el vinculo existente entre ambos constructos, demostrando una correlacion positiva
entre la capacidad de respuesta ambiental, los factores motivacionales y el logro creativo de
los estudiantes.

A continuacién, se repasan algunos de los autores mas relevantes que incluyen la

motivacion y la implicacion en la tarea en sus planteamientos y modelos de creatividad (véase

Figura 31).

Figura 31.

Teorias de la creatividad que incluyen motivacion

Autores Variables
Motivacion
Amabile Conocimiento
(1996) Habilidades
Motivacion
Gruber Conocimiento
(1989)
Afecto
Motivacion Creatividad
Renzulli Alta Habilidad
(1978)
Inteligencia

Conocimiento

Sternberg y Personalidad

Lubart (1993) Motivacion
Estilos
Contexto

Conocimiento

. Motivacion
Treffinger,
Feldhusen y Control Metacognitivo
Isaksen (1990) P Critico
P. Creativo

P. Divergente
Conocimiento general

Urban
(1990, 1995)

Conocimiento especifico
Compromiso tarea

Motivacion

Principios
Cada componente es necesario, aunque no suficiente
para la creatividad. El nivel de creatividad de un
producto varia segun el nivel de cada uno de los tres
componentes.
La contribucion a la creatividad es su vision del
individuo unido a un conjunto de circunstancias
histdricas, de pensamiento, socializacion y afecto.
La interaccion entre los tres anillos de la teoria de
Renzulli es fundamental para lograr que la capacidad
creativa, entendida como potencial de desarrollo,
pueda convertirse en talento
No todos los elementos pertenecientes a cada uno de
esos seis elementos son imprescindibles, ya que éstos
deben verse en su interaccion con los demas y no de

forma aislada.

Los estudiantes AACCII que muestran alto grado de
motivacion intrinseca, pueden alcanzar habilidades y
estrategias a un nivel superior que les facilita la

produccion de respuestas creativas.

La relacion entre los distintos es interpretada como un
sistema funcional, de manera que, cada uno de los
componentes de forma aislada, no tendrian la fuerza

suficiente como para explicar el proceso creativo. Cada
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Apertura componente es prerrequisito, suplemento y resultado

del resto.

La propuesta de creatividad personal expuesta por Runco (1996, 2005) sefala que un
estudiante no aprovechara al maximo su potencial creativo mientras no se encuentre motivado
para hacerlo. Necka (1986) propone los siguientes motivos como energizantes de la conducta

creativo-productiva:

a) Instrumentales: la conducta creativa es un medio para llegar a un fin.

b) Juego: la conducta creativa se relaciona con el placer y la satisfaccion.

c) Intrinsecos: la conducta creativa aumenta el nivel de competencia de la persona.

d) Control: la conducta creativa incrementa la sensacion de control del sujeto sobre si
mismo y sobre los elementos del entorno.

e) Expresivos: la conducta creativa favorece la expresion de pensamientos y

sensaciones.

Segun Rubenson y Runco (1992), tanto la motivacién intrinseca como la extrinseca
estan presentes en el acto creativo, sin embargo, la mayoria de autores coinciden en resaltar
que un exceso de motivacion extrinseca puede resultar perjudicial para el desempefio creativo
y prefieren considerar los efectos positivos de la relacion entre la motivacion intrinseca y la
creatividad (Amabile, 1986; Sternberg y Lubart, 1993; Treffinger et al., 1990; Urban, 1990).

Una manifestacion de la motivacion intrinseca es la curiosidad tan caracteristica de los
estudiantes con AACCII (Lens y Rand, 2000). Stanley (1979) defiende que la curiosidad genera
lo que él denomina “hambre académica”, concepto que explica la capacidad de los estudiantes
con AACCII para superar las dificultades, aceptar retos y tolerar la ambigledad en la busqueda
de novedades (Cropley y Sikand, 1973). Este concepto es considerado por Motamedi (1982)
como “la fuerza para crear’” debido a la capacidad para comprometerse en las tareas que

caracteriza a los estudiantes con AACCII.

6.2. Implicacion en la tarea y creatividad

En 1985, Csikszentmihalyi escribio: “la similitud entre genios e innovadores no es
cognitiva o afectiva, sino motivacional. Lo que es comun entre ellos es la falta de voluntad o la
incapacidad para luchar por las metas que todos los demas aceptan: su negativa a vivir de

acuerdo con un tema de vida presentado” (p. 114). Una década después, Winner (2000) hizo
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una observacion similar, al igual que Ochse y Ochse (1990, p.133): "Se reconoce
constantemente que la caracteristica mas sobresaliente del creador es la motivacion

persistente".

A pesar de que el compromiso con las tareas no se suele considerar como variable en
los estudios empiricos sobre creatividad, este aspecto de la motivacion se incluye en los
modelos explicativos de autores tan relevantes como Amabile (1986), Treffinger et al., (1990) o
Urban (1990). Ruscio et al., (1998) se refieren al compromiso con las tareas como un
comportamiento que no solo predice el desempeno creativo, sino que también actiua como
intermediario entre la motivacion intrinseca y la creatividad. Sternberg y Lubart (1993) también
defienden en su Teoria de la Inversion que, tanto la generacion de ideas creativas, como la
perseverancia, son condicionantes fundamentales para el desempefio creativo. Sin embargo,
son escasos los estudios empiricos que tratan de arrojar luz a la relacion entre la perseverancia

y la creatividad (Sternberg, 2006).

Segun el “Dual Pathway Creativity Model” (DPCM), la creatividad se puede ver, tanto
como un constructo resultante de la flexibilidad, como de la persistencia (Nijstad et al., 2010).
Para los autores, la relacién entre la fluidez y la originalidad depende del tiempo que se le
dedica a las tareas creativas. Por lo tanto, el DPCM expone que cualquier aspecto que estimule

la perseverancia o la flexibilidad contribuye a incrementar la creatividad (Nijstad et al., 2010).

En la misma linea Hennessey y Amabile (1998) evaluaron la perseverancia como un
indicador de la motivacién intrinseca y potenciador en el logro de tareas creativas. Segun los
autores, la resiliencia que muestran las personas creativas determina, en parte, los resultados
de su proceso creativo. De sus conclusiones se extrae que, para superar los retos propuestos,
el sujeto creativo debe mostrar perseverancia e implicarse en las tareas, no solo porque le
llevan al logro de sus objetivos, sino también por el mero placer y disfrute personal que este

halla en su realizacién (Hennessey y Amabile, 1988, 2010).

Segun Renzulli 2010, la creatividad podria no sélo requerir motivacion, sino ademas
generarla. Investigaciones como la de Allam (2008), defienden que cuando los estudiantes
creativos son evaluados de una forma en la que se tienen en cuenta sus habilidades creativas,

se produce un incremento notable en su motivacion e interés hacia el proceso de aprendizaje.

Allam (2008) realiz6 un estudio empirico en el que estudiantes adolescentes recibieron

la oportunidad de desarrollar su creatividad en el aula, por medio de la filmacién peliculas como
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método de aprendizaje. Los estudiantes mostraron altos niveles de motivacién y de persistencia
a lo largo del proyecto, lo cual desemboc6é en un aumento, no solo de su motivacion, sino

también de su implicacion en la tarea.

Por otro lado, Zinn (2008) descubridé que cuando a los estudiantes se les permite tomar
decisiones sobre sus tareas o realizarlas de una manera que favorezca la creatividad, la
autoexpresion y la libertad, los alumnos/as se muestran mas motivados para aprender. Dicha
motivacion afecta positivamente al proceso de aprendizaje, por 1o que es de esperar que

también ejerza influencia positiva sobre el rendimiento académico.

6.3. Rendimiento académico y Creatividad

Por mas de medio siglo, educadores y psicégolos han tratado de definir si existe relacion
entre la creatividad y el rendimiento académico (Cline et al., 1962). A nivel tedrico, algunos de
los principales investigadores en este campo han afirmado que tanto la creatividad como el
aprendizaje son fendmenos interrelacionados (e.g., Beghetto, 2016; Guilford, 1967; Piaget,
1981; Sawyer, 2012; Vygotsky, 1967/2004).

Un claro ejemplo lo encontramos en Guilford (1967), el cual mantiene que la creatividad
y el aprendizaje son practicamente el mismo fendmeno. Otro ejemplo a destacar se aprecia en
la teoria epistemoldgica de Piaget (1962). El autor considera la creatividad como un elemento
central en su teoria sobre el aprendizaje llegando a afirmar que el estudiante no aprende
simplemente lo que el adulto le explica, sino que lo reinventa, lo cual puede considerarse como

un tipo de creatividad.

Independientemente del enfoque tedrico que se adopte en el aprendizaje (e.g.,
cognitivo, constructivista, conductual) la creatividad y el aprendizaje comparten fundamentos
similares. De hecho, ambos constructos conllevan un proceso de cambio. De forma especifica,
la creatividad se puede entender como un cambio en los comportamientos y en los
pensamientos que rigen el proceso creativo. Como comenta Sternberg (2017), los sujetos
creativos deben demostrar actitud para que sus esfuerzos desemboquen en ideas, productos y
acciones creativas. De igual modo, aprender significa cambiar, adaptarse, evolucionar. Es
necesario que el estudiante modifique sus procesos cognitivos y se adapte a nuevos esquemas
de conocimiento para que estos le lleven a una mejor comprension de su entorno (Alexander
et al., 2009). Por lo tanto, es posible decir que “un acto creativo es un ejemplo de aprendizaje,

pues este conlleva un cambio en el comportamiento (Guilford, 1950, p. 446). Asi mismo, es
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posible decir que el aprendizaje es un proceso creativo, ya que este es el resultante de cambios

significativos en los esquemas de conocimiento del individuo (Beghetto, 2016).

Al relacionar la creatividad con el aprendizaje, parece razonable asumir que también
deberia haber una relacién positiva entre la creatividad y el rendimiento académico. Howell
(2012) sostiene que las actividades creativas, combinadas con la exploracion del conocimiento,
maximizan los resultados esperados, tanto en términos de conocimiento como de habilidades
de los estudiantes. Sin embargo, desde la literatura cientifica existe gran diversidad de
opiniones al respecto, dejando un mar de dudas sobre la verdadera naturaleza de la relacion
que existe entre ambos constructos. Mientras algunos investigadores han encontrado una
correlacion positiva entre ambos conceptos (e.g., Cicirelli, 1967; Getzels y Jackson, 1962; Niaz
et al., 2000), otros no han podido constatar que la relacion sea suficientemente significativa
(Edwards y Tyler, 1965), otros han llegado a establecer que existe una correlacion negativa
(Anderson et al., 1969), e incluso, ha habido investigadores que han llegado a encontrar los

tres factores anteriores en un mismo estudio (Gralewski y Karwowski, 2012).

Para establecer la relacion existente entre el rendimiento y la creatividad, se deberia
tener en cuenta como se mide el rendimiento académico en cada escuela, asi como el valor
que se le da a la creatividad en las calificaciones escolares. Sin duda, el entorno escolar
influencia considerablemente la capacidad para crear obras originales y novedosas.
Lamentablemente, en la actualidad, la mayoria de las investigaciones muestran que las
escuelas no estan considerando la creatividad como una prioridad en la planificacion de las

programaciones escolares (e.g., Amabile, 1985; Csikszentmihalyi, 2014; Kim, 2011).

Esto puede ser una de las razones por la que estudios recientes (Runco et al., 2016)
consideran que los estudiantes muestran mayores niveles de creatividad en su entorno
personal que en el escolar. Runco (2017) denomina a esta situacion “Gap” creativo y lo define
como la discrepancia entre el potencial creativo no aprovechado y el que confluye en

producciones creativas y logros personales (Runco et al., 2016).

Esta circunstancia se agrava aun mas si nos referimos a los estudiantes con AACCII,
pues como se ha estudiado previamente, el desarrollo de sus talentos y habilidades depende,
en gran parte, de que el entorno educativo sepa estimular su enorme potencial creativo-
productivo. A dia de hoy, en Espafia, la mayoria de las escuelas estan fallando en ofrecer dicha

atenciéon a este segmento del alumnado, insistiendo en una educacion sistematica y
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normalizada que obliga al estudiante con AACCII a encajar en un ambiente escolar rigido y falto

de estimulos.

Un estudio llevado a cabo por Gralewski y Karwowski (2012) se expone que a pesar de
que gran cantidad de maestros/as valoran positivamente la creatividad como elemento esencial
para el aprendizaje, la mayoria la excluye de sus programaciones y lecciones de aula. Por otro
lado, Kim y Van-Tassel (2010) indagan en los efectos negativos en la actitud del alumno/a con
AACCII, cuando este se enfrenta a un ambiente hostil y rigido que inhibe sus capacidades y no

le permite desarrollar su potencial creativo.

En su anteriormente comentada Teoria de la inversion, Sternberg y Lubart presentan
una serie de medidas a tener en cuenta para fomentar la creatividad en el ambito escolar de
los estudiantes con AACCII (Sternberg y Lubart, 1995):

a. Desvalorizar las notas, que son un destacado motivador extrinseco.

b. Hacer de la creatividad una parte explicita del contenido para mostrar que se
valora la creatividad.

c. Dar reconocimiento verbal al trabajo creativo.

d. Alentar a los estudiantes a que presenten sus trabajos en exposiciones
exteriores 0 concursos.

e. Intentar utilizar una combinacion de motivadores.

En base a los resultados de los estudios presentados, se concluye que la creacion de
un ambiente escolar estimulante, flexible y abierto puede contribuir al desarrollo de la
creatividad en los estudiantes con AACCII, de igual modo que la creatividad puede contribuir a
mejorar el rendimiento escolar si a esta se la da el valor que se merece dentro del curriculum

ordinario.
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CAPITULO IV. INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA EN EL
ALUMNADO CON AACCII

1. INTRODUCCION

La diversidad es una condicién inherente a la especie humana, por ello, las habilidades
del alumnado con AACCII varian enormemente, tal y como lo hacen sus intereses y
motivaciones (Garcia, 2019). Educar en la diversidad, significa reconocer las diferencias
existentes entre las personas, supone una escuela para todos, no excluyente, que tenga la
capacidad de motivar, de adaptarse a las necesidades de su alumnado y de desarrollar sus

capacidades y talentos.

Debido a las caracteristicas del alumnado con AACCII, desde las escuelas es necesario
proporcionar una atencién especifica, asi como una configuracién curricular diferenciada, que
permita responder a los altos niveles de creatividad, velocidad de aprendizaje y nivel de reto
que caracterizan a esta muestra del alumnado. Por esta razon, las nuevas propuestas de
intervencion dirigidas a los estudiantes con AACCII buscan facilitar los medios necesarios para
lograr que sus capacidades, entendidas como potencial de desarrollo, puedan convertirse en

talentos (Tourdn y Santiago, 2013), y asi, desarrollarse en un marco de excelencia.

En relacion a los principios de atencion a la diversidad y educacién diferenciada que
sostienen la Nueva educacion del siglo XXI, el presente Capitulo trata, por un lado, de hacer
una radiografia de la situacion actual en la que se encuentra la educacién del alumnado con
AACCII en las aulas espafiolas, y por otro, de ofrecer una vision innovadora sobre las
posibilidades que las nuevas Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC) ofrecen

para el desarrollo de programas de intervencién psicopedagdgica.

De este modo, se comienza el Capitulo IV realizando un repaso histérico por las
aportaciones mas significativas en el campo de las AACCII en nuestro pais. El relato continua
destacando la educacién diferenciada como base sobre la que cimentar las propuestas de
intervencion para los mas dotados. A continuacion, se exponen las principales medidas de
atencion que nuestro sistema educativo contempla actualmente para el alumnado con AACCII.
Por otro lado, se hace mencién especial a la necesidad de estimular la creatividad, por medio
de una ensefanza creativa que atienda las necesidades expresivas del alumnado con

capacidades por encima de la media. Finalmente, se centra la atencién en las TIC como
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herramienta facilitadora del aprendizaje y se defiende el uso de la metodologia gamificadora

como recurso para ofrecer una respuesta diferenciada y motivante al alumnado con AACCII.

2. LAS AACCII EN ESPANA

A lo largo de la historia, Espafia ha destacado a nivel mundial por producir genios de
la talla de Miré, Picasso, Cervantes o Dali, sin embargo, desde la administracién publica no se
ha prestado la suficiente atencion al estudio y desarrollo de las AACCII en nuestros escolares.
Mientras que paises como USA, Inglaterra o Alemania cuentan con una tradicion historica en
el estudio cientifico de las AACCII, en Espana este es un tema relativamente reciente (Alonso
y Benito, 1996; Dominguez y Pérez, 1999; Tourdn, 2000).

Al realizar una revisién historica sobre el paradigma de las AACCII, se pueden
encontrar en nuestra literatura algunos autores e investigadores que ya desde el siglo XVI,
intuian el valor de atender a las personas mas talentosas, asi como la necesidad de ofrecer
una educacion diferenciada. A continuacién, se realiza un repaso histoérico, por aquellos

acontecimientos y normativas mas relevantes en el campo de las AACCII en nuestro pais.

2.1. Repaso histérico de las AACCII en Espaia

El breve repaso historico sobre las principales aportaciones en el campo de las AACCII
que se han llevado a cabo en nuestro pais comienza en 1535, cuando Juan Luis Vives escribe
su obra “De disciplinis” donde describe a los diferentes tipos de talentos, clasificandolos segun
sus aptitudes y habilidades. Afios mas tarde, Juan Huarte de San Juan (1575) publica su obra
“Examen de ingenios para las ciencias”, en la cual clasifica a las personas segun sus aptitudes
en el campo de la literatura, ofrece consejos para desarrollar sus habilidades y enfatiza la

necesidad de que cada persona busque potenciar sus talentos.

Yaen el s. XIX, Jaime Balmes (1843) escribe su obra “El criterio, a los talentos y genios,
asi como al modo de identificarlos” donde orienta a sus lectores sobre como encontrar sus

talentos, cdmo desarrollarlos y como utilizarlos en el mundo laboral. Textualmente cita:

“Cuando entre los jovenes se encuentra alguno en cuya frente chispea la llama
del genio, nadie la advierte, nadie lo avisa, nadie se lo hace sentir; y, encajonado
entre los buenos talentos, prosigue su carrera sin que se le haya hecho
experimentar el alcance de sus fuerzas. Porque es preciso saber que estas

fuerzas no siempre las conoce el mismo que las posee, aun cuando sean con
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respecto a lo mismo que le ocupa. Podra muy bien suceder que el fuego del
genio permanezca toda la vida entre cenizas por no haber habido una mano que

las sacudiera” (Balmes, 1973, p.133).

A comienzos de los afios 30, Linares (1931) se ocup6 de describir los aspectos de la
personalidad relativos al alumnado AACCII, centrando su atencidon en los procesos de
identificacion. Por otro lado, Vega y Relea (1932) sentaron las bases para la creacion de
instituciones tutelares para estudiantes con AACCII. Mencién especial merece la institucion
creada y dirigida durante 20 afios por Laura Luque, la cual puede considerarse como una
pionera en la atencion a los estudiantes con AACCII en Espafa. También la escuela “Bosch”
de Barcelona ofrecid una atencion especifica para estudiantes con AACCII desde su apertura

en 1936 hasta que fue cerrada en 1960.

Tras la Guerra civil y el consecuente periodo de postguerra, la década de los afios 80
simbolizo un despertar en el estudio de las AACCII en nuestro pais. En 1980 se cre6 el Equipo
de Investigacion sobre Nifios y Nifias Superdotados (E.I.N.N.S.) en el Departamento de
Psicologia de la Educacion de la Universidad Autonoma de Barcelona, dirigido por Candido
Genovard. En 1983 el E.I.N.N.S. organizé el Primer Simposium Nacional sobre Psicopedagogia
de I'Excepcionalitat en el que se analizé el estado de la situacién del alumnado con AACCII
(Genovard, 1983).

Al mismo tiempo que aparecian investigaciones para identificar y atender a los
estudiantes con AACCII (Garcia et al., 1986), surgian asociaciones de padres como Credeyta
en Barcelona, la Asociacion Espafiola para Superdotados y Talentos (AEST) o la Asociacion

Madrilefia de Investigadores para la Atencidon a Superdotados (SMIAS).

En 1987, Gervilla llevd a cabo un estudio comparativo con nifios/as con AACCII en edad
escolar con el que pretendia comprobar la relacion entre la inteligencia, la creatividad y el
rendimiento. De sus resultados se deduce que la mayoria de los estudiantes con AACCII rinde
por debajo de sus posibilidades, que existen menos estudiantes con talento creativo que con
talento intelectual y que tanto las mujeres, como los estudiantes de centros privados muestran

habilidades superiores, con respecto a hombres y estudiantes de centros publicos.
Gonzalez Roman (1993) llevé a cabo una investigacion sobre la capacidad creativa de
ninos/as con AACCII con la que pretendia estudiar tanto sus caracteristicas personales, como

las consideraciones de sus profesores/as. De sus conclusiones se extrae que las percepciones
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de los maestros/as sobre la creatividad y la inteligencia de sus estudiantes no correlaciona ni

con la realidad del alumnado con AACCII, ni con los alumnos/as de contraste.

En los afios 1995 y 1997 se celebré en Madrid un Simposium sobre la educacién del
alumnado con AACCII y el Primer Congreso Internacional sobre la Superdotacion y el Talento.
Estos y otros congresos posteriores han contribuido a concienciar a la comunidad educativa y
politica sobre la necesidad de implementar medidas especificas que sirvan para atender a las

necesidades particulares del alumnado con capacidades excepcionales.

En los ultimos afios parece haber un incipiente interés por este ambito en nuestro pais,
protagonizado por la aparicion de diversos grupos de investigacion que han llegado a proponer
sus propios modelos. Merece mencion especial el Modelo Explicativo de la Superdotacion,
elaborado por Prieto y Castején (2000), el Modelo Global de Superdotacion (Pérez et al., 1998)

y el Modelo Tetrarquico de la Superdotacion Emergente, de Sanchez (2010).

En el analisis sobre el estudio de las AACCII en Espafa que Hernandez y Gutierrez
(2014) han realizado, se destaca que las investigaciones actuales sobre AACCII se estan
centrando especialmente en el estudio de cuatro aspectos fundamentales: la identificacion
(Touron, 2012), el perfil cognitivo (Garcia et al., 2000), los rasgos emocionales y sociales (Prieto

et al., 2008) y las medidas de intervencion educativa (Higueras, 2017, Del Rio, y Arias, 2017).

2.2. Marco normativo de las AACCII en Espaina y Andalucia

El creciente interés que se ha experimentado en el campo de las AACCII durante las
ultimas décadas, ha repercutido en un progresivo esfuerzo por parte del Ministerio de
Educacion, el cual ha ido adaptando los avances y descubrimientos atesorados por la
investigacion cientifica internacional a nuestro sistema educativo, en forma de criterios
psicopedagogicos y normativas legales. Es por ello que, aun siendo comunmente aceptado que
todavia queda un largo camino por recorrer para lograr que los procesos de identificacion,
evaluacién e intervencién del alumnado con AACCII se adapten a la realidad y a las
necesidades de estos estudiantes, es de valorar la trayectoria positiva de nuestra legislacién
durante el ultimo siglo. Desde los inicios del S. XX, la administracién ha tratado de impulsar el
talento en la educacion, incluso cuando el concepto de altas capacidades intelectuales o de
superdotacion intelectual era aun desconocido. En este apartado se ofrece un repaso histérico
por las referencias normativas y legales mas relevantes a nivel estatal (véase Figura 32) y

andaluz (véase Figura 33) a lo largo de la historia.
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Tabla 32.

Repaso histoérico de la legislacion espafiola referente al alumnado con AACCII

Decreto del 8 de agosto de 1931 (Gaceta de Madrid, 1931:1062-1063)

Tema | Normativa para la concesion de Becas para los Alumnos Seleccionados.

Aportaciéon | La seleccion de estudiantes se amplia a que “todas las Escuelas, estén abiertas a todos los estudiantes, en orden, no a sus
posibilidades econdmicas, sino a su capacidad intelectual (...) El Examen tendera a descubrir en el seleccionado estas aptitudes:
inteligencia, el caracter y la energia creadora”.

Avance | Se fomenta y apoya el talento por medio de becas.
Decreto de 24 de marzo de 1934 (Gaceta de Madrid, 1934: 2244)
Tema Regulacion instituto Psicotécnico de Madrid.
Aportacion = “Instituto Psicotécnico de Madrid” pasa a denominarse “Instituto Nacional de Psicotecnia” dividido en 6 secciones para la formacion
profesional. Una de estas secciones es la “Inspeccion Médico-Escolar y Superdotados”.
Avance Por primera vez se ofrece una atencion especifica a superdotados.
Orden Ministerial del 18 de junio de 1940 (BOE, 23-07-1940)
Tema Da caracter oficial al Instituto de Seleccion Obrera, que se denomina desde este momento “Instituto de Seleccion Escolar”.

Aportacion | “Tendra por objeto la seleccion y formacion de superdotados a los que se les dara la instruccion y educacion preparatoria elemental,

la media y la preparatoria superior, de acuerdo con las condiciones intelectuales de esta clase de alumnos”.
Avance | Una de las pocas medidas de atencion a los superdotados/as durante el periodo de la postguerra franquista.
Ley General 14/1970, de 4 agosto de 1970 (LGE) (BOE 06-08-70)
Tema Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa
Aportacion | Capitulo VI, se dedica a la “Educacion Especial”, haciendo una referencia tanto a discapacitados como a los mas dotados.
Art. 49.2: “Se prestara una atencion especial a los superdotados para el desarrollo de sus aptitudes...”.
Art. 53: “La educacion de los alumnos superdotados se desarrollara en los centros docentes de régimen ordinario, pero se procurara
que su programa de trabajo, utilizando métodos de ensenanza individualizada, les facilite obtener provecho de sus posibilidades...”.
Avance | Se considera un gran avance al hacer referencia a las cualidades excepcionales del alumnado superdotado y al sugerir tanto un
modelo de organizacidn escolar como un sistema de ensefianza adaptado a sus necesidades.
Decreto 2480/1970 de 22 de agosto (BOE 07-09-70)
Tema | Ordenacion del curso académico 1970-1971

Aportacion @ “Podrian incorporarse al primer curso de Educacion General Basica aquellos alumnos que cumplieran seis afos dentro del curso
académico y no del afio natural en que iniciaban la escolaridad, como habia sido habitual hasta entonces”.

Avance Ofrece la posibilidad de acelerar al alumnado con AACCII al permitir su ingreso en la EGB sin llegar a cumplir los 6 afios.
Orden Ministerial del 15 de julio de 1971 (BOE 31-07-1971)
Tema | Ordenacion Educativa del curso 1971-1972.
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Avance

Tema
Aportacién

Avance

Tema
Aportacién

Avance
Tema
Aportacion

Avance

Tema
Avance

Tema
Aportacion

Avance

Tema
Aportacion

Significa un retroceso a la normativa de ingreso escolar correspondiente a la EGB.
Real Decreto 69/1981 de 9 de enero (BOE 17-01-1981)
Ordenacion de la EGB vy fijacion de las ensefianzas minimas para el Ciclo Inicial.
Art. 7: “los alumnos que superen las ensefianzas del ciclo antes de la edad correspondiente seguiran programas de desarrollo para
el cultivo y aprovechamiento maximo de sus capacidades, sin que implique superar en un afio académico...”.
Ofrece tanto medidas de aceleraciéon como de enriquecimiento para el alumnado con AACCII.
Real Decreto 710/1982 de 12 de febrero (BOE 15-4-1982)
Ordenacion de las ensefianzas minimas para el ciclo medio de la Educaciéon General Basica.
Art.6: “Los alumnos qué debido a su capacidad, superen las ensefanzas del Ciclo Medio antes de la edad reglamentaria seguiran
programas de desarrollo para el cultivo y aprovechamiento maximo de sus capacidades...”.
Mantiene las medidas establecidas en el Real Decreto anterior.
Real Decreto 334/1985 de 6 de marzo (BOE 16/03/1985)
Ordenacion de la Educacion Especial.
“El refuerzo pedagogico se llevara a cabo mediante Programas de Desarrollo Individual (PDI)”.
A pesar de tratar la necesidad de ofrecer una atencién individualizada, significa un retroceso al obviar al alumnado con AACCII.
Ley Organica 8/1985 de 3 de julio (LODE) (BOE 04/07/1985)

Reguladora del Derecho a la Educacion.
No hace mencion alguna a las AACCII.

Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre (LOGSE) (B.O.E. 4/10/1990)
Ordenacion general del sistema educativo.
Art. 36: 1. “El sistema educativo dispondra de los recursos necesarios para que los alumnos con NEE puedan lograr los objetivos...’
2. “La identificacion y valoracion de las NEE se realizara por equipos integrados por profesionales de distintas cualificaciones, que
estableceran en cada caso planes de actuacion. 3. “La atenciéon del alumnado con NEE se regira por los principios de normalizacion
e integracion escolar.” 4. “Al final de cada curso se evaluaran los resultados conseguidos por cada uno de los alumnos...”.
Art. 37: 1. “El sistema educativo debera disponer de (...) profesionales cualificados, asi como de los medios y materiales didacticos
precisos...” 2. “La atencion de los ACNEE se iniciara desde el momento de su deteccion”. 3. “La escolarizacion en unidades o
centros de EE solo se llevara acabo cuando las necesidades del alumno no puedan ser atendidas por un centro ordinario.”. 4. “Las
administraciones educativas regularan y favoreceran la participacion de los padres o tutores...”
El término de Educacion especial deja de relacionarse con la atencién al alumnado de centros especiales. Recogiendo los principios
de integracion y normalizacion que promulgan una educacion mas adecuada a las necesidades del alumnado con AACCII.

Real Decreto 696/1995, de 28 de abril (BOE de 02/06/1995)

Ordenacion de la educacion de los alumnos con necesidades educativas especiales (NEE)
CAPITULO II. “De la escolarizacion de los alumnos con NEE asociadas a condiciones personales de sobredotacion intelectual”.
Art. 10. Atencion educativa. “La atencidén educativa a los alumnos con NEE asociadas a condiciones personales de sobredotacion
intelectual velara especialmente por promover un desarrollo equilibrado de sus distintos tipos de capacidades...)’
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Avance
Tema
Avance
Tema
Aportacién
Avance
Tema
Aportacion

Avance

Asunto
Aportacion

Avance

Tema
Aportacién

Avance

Tema
Aportacién

Art. 11. Evaluacién y medidas. “El MEC determinara el procedimiento para evaluar las NEE asociadas a la sobredotacion intelectual,
asi como el tipo y el alcance de las medidas que se deben adoptar para su adecuada satisfaccion”.
Significa un gran avance ya que por primera vez se incluye al alumnado superdotado como aquel que requiere NEE.
Orden Ministerial de 24 de abril de 1996 (BOE 03-05-96)
Regulacién de las condiciones y procedimiento para flexibilizar, con caracter excepcional, la duracion del periodo de escolarizacion
obligatoria de los alumnos con NEE, asociadas a sobredotacion intelectual.
Especifica las medidas de flexibilizacion y aceleracion relativas al alumnado con AACCII.
Resolucion de 29 de mayo de 1996 (BOE 16-05-96)
Orientaciones para la respuesta educativa a ACNEE asociadas a condiciones personales de sobredotacion.
“Las adaptaciones curriculares que se realicen para estos alumnos promoveran el desarrollo pleno de las capacidades...”.
Determina los procedimientos a seguir para orientar la respuesta educativa a los alumnos con NEE asociadas a las AACCII.
Resoluciéon de 20 de marzo de 1997 (BOE 04-04-1997)
Fijacidon de los plazos para la presentacion y resolucion de los expedientes de alumnos con NEE con sobredotacion.
En esta orden se regulan los requisitos y condiciones de la aceleracion de curso.
Se regulan los requisitos, medidas y condiciones para la aceleracién de curso.
Ley Organica 10/2002 de 23 de diciembre de Calidad de la Educaciéon (LOCE) (BOE 24-12-2002)
Calidad de la Educacion
Los articulos anteriormente mencionados de la LOGSE (36 y 37) se reubican en el Capitulo VII (De la atencién a los alumnos con
necesidades educativas especificas) en su Seccién 42 entre los articulos 44 y 48.
Fue derogada rapidamente. Destaca valores como el esfuerzo, el mérito, la autoexigencia y la excelencia.
Real Decreto 943/2003, de 18 de julio (BOE 31-07-2003)
Regulacion de las condiciones para flexibilizar la duracion de los diversos niveles del sistema educativo para los superdotados.
Capitulo |, “Disposiciones generales”. Los articulos 3,4,5 y 6 tratan la identificacién, evaluacién, atencion, requisitos y medidas de
flexibilizacion para el alumnado con superdotacién intelectual.
Capitulo I, “Ensefanzas de régimen general”. Los articulos 7 y 8 establecen los criterios y procedimientos generales para flexibilizar
la duracién de los diversos niveles para los alumnos superdotados.
Supone un avance en cuanto a la regulacién de las medidas relativas identificacion, evaluacion y atencion del alumnado con AACCII.
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo (LOE) (BOE 05-04-2006)
Regula las ensefianzas educativas en los diferentes niveles correspondientes a la educacioén obligatoria en Espafa.
Titulo Il, Equidad en la Educacion, Capitulo I, “Alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo”, Seccién segunda:
Art. 71. Principios. “Corresponde a las Administraciones educativas asegurar los recursos necesarios para los alumnos/as que
requieran una atencioén educativa diferente a la ordinaria, por presentar, AACCII.
Art. 76: Ambito: “Corresponde a las administraciones educativas adoptar las medidas para identificar al alumnado con AACCII...”.
Art. 77: Escolarizacion. “El gobierno, establecera las normas para flexibilizar (...) el sistema educativo para los AACCII...”.
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Avance | Utiliza por primera vez el término AACCII, reitera los principios y derechos reconocidos en la Constitucién defendiendo una nueva
ley de calidad con equidad para todos, insistiendo en el caracter inclusivo de la educacion, en la igualdad y en la no discriminacion.
Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre (LOMCE) (BOE 10-12-2013)
Tema | Mejora de la calidad educativa

Aportacion | Art. 51. “Corresponde a las Administraciones educativas asegurar los recursos necesarios para que los alumnos/as que requieran

una atencion educativa diferente a la ordinaria, (...) por sus AACCII (...), puedan alcanzar el maximo desarrollo.
Art. 58. Corresponde a las Administraciones educativas adoptar las medidas necesarias para identificar al alumnado con Altas
Capacidades intelectuales y valorar de forma temprana sus necesidades...”
Avance | Incluye a los alumnos de AACCII dentro del Alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo.
Real Decreto 126/2014 de 28 de febrero (BOE 01-03-2014) y Real Decreto 1105/2014 de 26 de diciembre (BOE 03-01-2015)
Asunto | Establecen el curriculo para Educacion Primaria y Educacion secundaria
Aportacion | “Sera de aplicacion lo indicado en el capitulo Il del titulo | de la Ley 2/2006, de 3 de mayo, en los articulos 71 a 79 bis, al alumnado
que requiera una atencion educativa diferente a la ordinaria, por presentar (...) altas capacidades intelectuales ...”
Avance | Mantiene la linea establecida en la LOMCE
Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre (LOMLOE) (BOE 30-12-2020)
Tema | Modifica la Ley Organica 2/2006 de 3 de mayo.

Aportacion | Art. 71. “Corresponde a las Administraciones educativas asegurar los recursos necesarios para que los alumnos/as que requieran
una atencion educativa diferente a la ordinaria, (...) por sus AACCII (...), puedan alcanzar el maximo desarrollo posible de sus
capacidades personales...”

Avance Recupera la linea seguida en la LOE

Figura 33

Repaso historico legislaciéon andaluza referente al alumnado con AACCII

ANDALUCIA

ORDEN de 1-8-1996, por la que se regulan las condiciones y el procedimiento para flexibilizar, con caracter excepcional, la duracion del periodo
de escolarizacion obligatoria de los alumnos/as con NEE asociadas a condiciones personales de sobredotacion intelectual. (BOJA 29-08-96).
INSTRUCCIONES de 6-6-1997, de la Direcciéon General de Formacioén Profesional y Solidaridad en la Educacion, para el desarrollo del acuerdo
de colaboracién entre la Consejeria de Educacion y Ciencia y la Organizacién Nacional de Ciegos.

DECRETO 147/2002, de 14 de mayo, por el que se establece la ordenacion de la atencion educativa a los alumnos con n.e.e. asociadas a sus
capacidades personales (BOJA 18-5-02)

ORDEN de 19-9-2002, por la que se regula la realizacion de la evaluacion psicopedagégica y el dictamen de escolarizacion (BOJA 26-10-2002)
DECRETO 167/2003, de 17 de junio, por el que se establece la ordenacién de la atencion educativa a los alumnos y alumnas con necesidades
educativas especiales asociadas a condiciones sociales desfavorecidas (BOJA 23-6-2003)
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INSTRUCCIONES de 16-1-2007, de la Direccién General de Participacion y Solidaridad en la Educacion, sobre aplicacion del procedimiento para
flexibilizar la duracion del periodo de escolaridad obligatoria, del alumnado con NE asociadas a condiciones personales de sobredotacion intelectual.
Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educaciéon en Andalucia (LEA), recoge las actuaciones para identificar al alumnado con AACCII

ORDEN de 25 de julio de 2008, por la que se regula la atencion a la diversidad del alumnado que cursa la educacién basica en los centros
docentes publicos de Andalucia. (BOJA 22-08-2008)

INSTRUCCIONES de 10 de marzo de 2011 de la Direccion General de Participacion e Innovacion Educativa por las que se concretan determinados
aspectos sobre los dictamenes para el alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo.

CIRCULAR de 10 de septiembre de 2012 de la Direccion General de Participacion y Equidad por la que se establecen criterios y orientaciones
para el registro y actualizacion de datos en el censo del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo en el Sistema de Informacion
"Séneca" (Modificado anexo | por Instrucciones de 22 de junio de 2015).

INSTRUCCIONES de 11 de septiembre de 2012 de la Direccion General de Participacion y Equidad, por las que se regula el procedimiento para
la aplicacién del protocolo para la deteccion y evaluacion del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo por presentar AACCII.
ACLARACIONES de 4 de marzo de 2013 de las Direcciones Generales de Participacién y Equidad y de Planificacién y Centros sobre
escolarizacion del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo.

INSTRUCCIONES de 28 de mayo de 2013 de la Direccion General de Participacién y Equidad por las que se regula el procedimiento para la
aplicacion del protocolo para la deteccion y evaluacién del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo por presentar altas
capacidades intelectuales.

INSTRUCCIONES de 6 de mayo de 2014 de la Direccion General de Participacion y Equidad por las que se regula el procedimiento para la
aplicacion del protocolo para la deteccion y evaluacion del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo por presentar AACCII.
PROTOCOLO de 30 de marzo de 2015 de coordinacion entre las Consejerias de Igualdad, Salud y Politicas Sociales y de Educacion, Cultura y
Deporte para el desarrollo de la atencion temprana.

INSTRUCCIONES de 8 de marzo de 2017, de la Direccion General de Participacion y Equidad, por las que se actualiza el protocolo de deteccion,
identificacion del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo y organizacion de la respuesta educativa.

INSTRUCCIONES de 6 de junio de 2017, de la Direccion General de Participacion, por las que se establece el procedimiento para la autorizacion
y el desarrollo de experiencias de escolarizacion combinada de alumnado con necesidades educativas especiales para el curso 2017-2018.
INSTRUCCIONES de 12 de enero de 2018, de la Direccion General de Participaciéon y Equidad, por las que se regula el funcionamiento del
programa de profundizacidon de conocimientos "Andalucia Profundiza" para el curso 2017-2018.

INSTRUCCIONES de 3 de junio de 2019 de la direccion general de atencion a la diversidad, participacion y convivencia escolar, por las que se
regula el procedimiento para la aplicacion del protocolo para la deteccion y evaluacion del alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo por presentar altas capacidades intelectuales.

INSTRUCCIONES de 12 de mayo de 2020 de la direccion general de atencién a la diversidad, participacion y convivencia escolar, por las que se
regula el procedimiento para la aplicacion del protocolo para la deteccion y evaluacion del alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo por presentar altas capacidades intelectuales.

RESOLUCION de 20 de diciembre de 2021, de la direccién general de atencién a la diversidad, participacién y convivencia escolar, por la que
se establece la convocatoria, organizacién y funcionamiento del programa de profundizacion de conocimientos “andalucia profundiza”, en los
centros docentes publicos dependientes de la consejeria de educacion y deporte, para el curso 2021/2022.
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Los aspectos a los que se le ha prestado mayor atencién legislativa en nuestro pais han
sido tanto los requisitos relacionados con la identificacion del alumnado con AACCII, como las
condiciones para establecer las medidas de flexibilizacion y aceleracion que pudieran beneficiar a

aquellos estudiantes con capacidades excepcionales.

Sin embargo, a pesar de los numerosos avances y aportaciones surgidas en los ultimos
afios en Espafia, aun son escasas los programas sobre AACCII y existe una queja generalizada
entre la comunidad educativa sobre |la desatencion que sufren este tipo de estudiantes. Debido a
esta deficiencia de nuestro sistema educativo, el alumnado con AACCII sufre riesgo de caer en la
desmotivacion y en el bajo rendimiento escolar (Meneses, 2019). A raiz de esta preocupacion, la
Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia pone en marcha el Plan de Actuacién para la
Atencion Educativa al Alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo por presentar
Altas Capacidades Intelectuales como una apuesta decidida para el claro cumplimiento de un

compromiso: el aprovechamiento de los talentos de todos los nifios y nifias de Andalucia.

Por otro lado, en los ultimos anos se han implementado desde la Junta de Andalucia
programas como el ESFUERZA (enriquecimiento), PROFUNDIZA (investigacion) o INICIA
(emprendedores), que tratan de ofrecer un marco de aprendizaje para discentes con capacidades
excepcionales que muestren interés en ampliar sus conocimientos. Sin embargo, en la mayoria de
los casos, la realidad es que los estudiantes con AACCII no disponen a su alcance de los medios

necesarios para desarrollar su potencial intelectual y creativo.

3. LA EDUCACION DIFERENCIADA EN EL ALUMNADO CON AACCII

Los estudiantes con AACCII, como el resto del alumnado, poseen un potencial de
aprendizaje que los profesionales de la educacién deben tratar de transformar en competencias y
habilidades aplicables al mundo real. Es cierto que cada alumno/a es Unico en sus motivaciones,
caracteristicas y estilos de aprendizaje, por lo que, lo que vale para unos, desgraciadamente, no
vale para todos. El reto de nuestro sistema educativo consiste en buscar la formula mas adecuada
para atender a la diversidad del alumnado, y asi responder a las necesidades particulares de todos
y cada uno de los estudiantes. Sin duda, es un reto mayusculo que requiere paciencia, analisis y

preparacion.

El derecho a la diversidad halla su marco de referencia en el Nuevo Paradigma de la
Educacion del Siglo XXI que surge del Convenio de Bolonia y lleva consigo un conjunto de
adaptaciones y profundos cambios a nivel organizativo y curricular, como resultado de las nuevas
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exigencias de la sociedad del conocimiento. La atencion a la diversidad se basa en el concepto de
aprendizaje permanente como proceso generador de nuevas estructuras de pensamiento, el cual
defiende un modelo de escuela inclusiva, que se centra mas en proporcionar herramientas para
que el alumnado adquiera las competencias que le permitan “aprender a aprender” a lo largo de
su vida, que en etiquetar el rendimiento mediante la cuantificacion del aprendizaje (Stainback,
1999). Para Jimenez (2014), la atencién a la diversidad y la educacién inclusiva representan el
derecho inquebrantable de igualdad para todos y defiende que la excelencia y la igualdad de

oportunidades solo pueden entenderse unidas. Segun Neihart et al., (2002, p.1):

“No existe un grupo de estudiantes mas diverso que el alumnado superdotado.
(...) No sdlo provienen de todos los ambitos de la vida, de todos los grupos étnicos
y socioeconémicos y de cada nacion, sino que también exhiben una gama casi
ilimitada de caracteristicas personales en cuanto al temperamento, la asuncion de
riesgos y el conservadurismo, la introversién y la extroversion, la reticencia y la
extravagancia, y el esfuerzo invertido en alcanzar las metas. No existe un patrén

estandar de talento entre individuos dotados”.

Para responder a la diversidad del alumnado, el término “Necesidades Educativas
Especiales” (NEE) acufiado en la década de los 90 por nuestro sistema educativo ha dado lugar al
concepto de Necesidades Educativas Personales (NEP), el cual entiende la diversidad como una
caracteristica inherente al ser humano y conlleva una respuesta diferenciada a cada estudiante,
basada en sus motivaciones y caracteristicas personales (Garcia, 2013). Actualmente, la
administracién (Articulo 14; Real Decreto 126/14) utiliza el término ACNEAE para referirse al
alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo como “aquellos alumnos que requieren

una atencion educativa diferente a la ordinaria” por presentar las siguientes razones:

- Necesidades educativas especiales.

- Dificultades especificas de aprendizaje.

- TDAH

- Altas Capacidades Intelectuales

- Incorporacion tardia al sistema educativo.

- Condiciones personales o de historia escolar.

Segun Calderero et al., (2014), los métodos tradicionales han fallado en su intento por
ofrecer una atencion de calidad que repercuta en una respuesta adaptada a las necesidades del
alumnado. Como consecuencia de ello, la participacion y motivacion de los estudiantes ha recibido
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una atencion significativa en las ultimas décadas y ha desembocado en cambios hacia métodos
de instruccion constructivista centrados en el estudiante (Wright, 2011). Estudios prometedores
sugieren relaciones entre la participacion de los estudiantes y los resultados académicos positivos
(Hu y McCormick, 2012).

Aunque la individualizacion de la ensefianza es mas de lo que se puede esperar de un
cuerpo de maestros/as y profesores/as ya bastante sacudido por las caracteristicas de su trabajo
(aumento de la carga burocratica, incremento de las ratios de alumnos/as por aula, desvalorizacién
de la profesion docente, legislacion y curriculo cambiante...), la diferenciacién es un fin mas realista
al que se puede y debe aspirar (Winstanley, 2016). En linea con lo expuesto por Renzulli (2012) y
Tomlinson (2014), la educacién diferenciada se entiende como un intento por adaptar, tanto los
métodos de instruccion como el curriculo, a las NEP del alumnado. El principio basico de este
paradigma descansa en la creencia de que el aprendizaje es mas efectivo cuando el profesorado
puede evaluar las fortalezas y debilidades del alumnado y utilizar dicha informacion para ayudar a
los estudiantes a alcanzar mejores niveles de competencia (Winstanley, 2016). Tourdn (2005)
considera que al aplicar los principios de la educacion diferenciada a la educacién de los mas

dotados se deberian tener en cuenta los siguientes factores:

a. Existen diferencias individuales en los niveles de habilidad y, por tanto, en las NEP del
alumnado con AACCII. Los estudios de Benbow (1992) lo demuestran.

b. Es necesario adaptar la ensefianza al nivel, ritmo y estilo de cada estudiante. Eso significa
proporcionar soluciones para los estudiantes mas capaces dentro de la escuela.

c. Las caracteristicas de los estudiantes con AACCII varian mucho entre si.

d. Es fundamental crear un curriculo adecuado a las necesidades del alumnado con AACCII.
Para la revision de algunos ejemplos ver (Maker y Nielson, 1995; Tassel-Baska et al., 2006).

e. La saturacion de las escuelas publicas hace validos los programas de atencion especifica
en horario extraescolar.

f. La flexibilidad curricular es una caracteristica imprescindible de los programas de
intervencion para el alumnado con AACCIL.
El aprendizaje puede llevarse a cabo en cualquier lugar.

h. Los programas que se desarrollan fuera del aula pueden complementar aquellos que se
realizan en el centro educativo.

i. Los estudiantes con talento académico necesitan interactuar con sus iguales en talento, lo

que se ha denominado “compafieros intelectuales”.
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De dichos principios se deduce que la intervencion de los estudiantes con AACCII deberia
tener en cuenta aquellas caracteristicas especificas que les hace propensos a sufrir ciertas
dificultades en el entorno educativo. Dicha intervencion implicaria un proceso con diferentes fases
en el que el primer paso seria la identificacion de sus necesidades comunes y especificas, el
segundo seria la planificacion e implementacién de programas orientados a desarrollar sus talentos
y capacidades y la tercera conllevaria la evaluacion correspondiente. Sin embargo, la realidad con
respecto a la educacion que recibe este colectivo en los centros publicos de nuestro pais esta lejos
de los ideales y principios de atencion a la diversidad que los investigadores y las administraciones
promueven. Recientes estudios (Brevik y Gunnulfsen, 2016; Tourdn, 2012) han demostrado que la
mayoria de las escuelas carecen de los medios y conocimientos necesarios para atender las
diferencias individuales de forma eficiente, y mas concretamente, a las necesidades del alumnado
con AACCII.

Para Reis y Renzulli (2010), el talon de Aquiles de la educacion del alumnado con AACCII
se encuentra en la normalizacién de métodos y la atencion estandarizada que tanto se extienden
entre nuestras escuelas. Existe una tendencia a premiar a discentes exitosos en términos
académicos, mientras que se excluye a aquellos que demuestran su potencial de formas menos
tradicionales, obligandoles a adaptarse a un sistema que no favorece sus talentos ni potencia su
capacidad creativa. Segun Renzulli (2012), la educacion del alumnado con AACCII debe tratar de
alcanzar tres objetivos principales. El primero pasa por proporcionar a los estudiantes el mayor
numero de oportunidades posibles para que estos desarrollen su potencial. El segundo consiste
en aprovechar el potencial social de los estudiantes, convirtiéndolos en personas responsables
que sean capaces de producir arte y conocimiento, con el fin de ayudar a solucionar los problemas
de nuestro tiempo, en lugar de ser meros consumidores. Por ultimo, el tercero se basa en la

implementacion de programas de intervencidon que respondan a sus necesidades.

Como se ha venido comentando en capitulos anteriores, el alumnado con AACCII requiere
programas de intervencion que le proporcionen desafios, ofrezcan la oportunidad de profundizar
en aquellos aspectos que le interesen y orienten su capacidad hacia el autodescubrimiento y el
pensamiento independiente (Landau, 2003). Para ello, autores como Garcia Hoz (1992) proponen
entender las escuelas, no solamente como instituciones educativas, sino también como centros de
investigacion donde la autonomia del estudiante se traduzca en competencia para decidir sobre su
propio aprendizaje, en capacidad para enfrentarse a lo desconocido y en responsabilidad para

aceptar un rol mas activo y participativo,
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Por su parte, Tonucci y Gomez (2008) exponen que los estudiantes de hoy en dia acceden
facilmente a la informacion desde diferentes medios, por lo que la misién principal de los centros
educativos ya no debe ser transmitir contenidos, sino proporcionar experiencias de aprendizaje en
las que los estudiantes puedan aplicar dichos contenidos al mundo real. Esto conlleva concebir la
escuela como un espacio motivante, donde la flexibilidad del curriculo permita fomentar la
creatividad, el pensamiento critico y la diversidad del alumnado (Pariente y Perochena, 2013).
Segun Renzulli (2012) la nueva escuela debe centrar sus esfuerzos en proporcionar una atencion
mas diferenciada a través de tres grandes dimensiones de la intervencion: el aprendiz, el curriculo
y el profesor/a. La Figura 34 contiene los aspectos fundamentales que estas tres dimensiones

deberian de enfatizar:

Figura 34

Representacion figurativa del acto de aprendizaje (Renzulli, 2012)
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En este contexto, la mejora de la escuela pasa por ubicar el acto de aprendizaje en el centro

del proceso de cambio. Por lo que, al centrar el foco de atencién en el estudiante con AACCII, se
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deben tener en consideracion los niveles de rendimiento en cada area de estudio, el interés del
aprendiz en temas particulares y los estilos de aprendizaje individuales. Por otro lado, para que
sus talentos se conviertan en habilidades, los estudiantes con AACCII necesitan sentirse
aceptados, comprendidos y motivados por el sistema educativo (Marquez, 2015). Segun la Guia
Cientifica de las Altas Capacidades (2015), publicada por el Consejo General de los Colegios
Oficiales de Médicos de Espana, la Organizacion Médica Colegial, el Consejo Superior de expertos
en Altas Capacidades y la Fundacion para la formacion de la OMC, esto pasa por considerar a los
estudiantes con AACCII como sujetos en lugar de objetos, protagonistas en lugar de espectadores
y creadores en lugar de imitadores. Vivenciar un contexto enriquecedor, no solo contribuye a que
el alumnado se involucre en la construccién de su propio conocimiento, sino que también ayuda a
que los estudiantes con talento no enmascaren, nieguen y, en definitiva, destruyan sus

capacidades excepcionales.

Este tipo de intervencion exige una planificacion diferenciada de los recursos escolares, la
cual no se opone a la ensefianza en grupo. Las adaptaciones curriculares que permiten la
interaccion del estudiante de AACCII con el resto de sus companeros enriquecen y estimulan el
rendimiento de toda la clase al originar una dinamica pedagogica intensa que favorece nuevas
formas de aprendizaje autorregulado. Segun Siegle (2013), los estudiantes con AACCII que
perciben su entorno como amistoso tienden a estar mas motivados y a conseguir mejores
resultados. Por ello, es fundamental que los estudiantes valoren positivamente la relacion que
contraen con sus profesores/s y companeros/as. En palabras de Siegle “los estudiantes necesitan
observar a otros como ellos mismos mientras trabajan duro y obtienen éxitos.” (Siegle, 2013, p.
123).

La responsabilidad en la planificacion, ejecucion y evaluacion de programas de intervencion
diferenciados recae sobre la figura del profesor/a, el cual decidira las medidas mas apropiadas en
cada caso, conjuntamente con el equipo educativo y con el orientador del centro. Tomilson (2014)
argumenta que la diferenciacion contribuye al desarrollo, motivacion y eficiencia del alumnado y

establece cudl deberia ser el rol del maestro/a en los procesos de ensefianza aprendizaje:

“Los profesores/as que atienden a las diferencias de su alumnado proporcionan
alternativas especificas para que sus estudiantes aprendan lo mas profundamente y
rapido posible, sin asumir que el mapa de ruta de un estudiante es idéntico al del resto.
Estos maestros creen que los estudiantes deben estar sujetos a altos estandares de
aprendizaje. Trabajan diligentemente para asegurar que todos los estudiantes rindan

al maximo de su potencial; logren mas de lo que pensaron que podrian; y entiendan
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que el aprendizaje implica riesgo, error y triunfo personal. Estos maestros también
trabajan para asegurar que todos los estudiantes experimenten la realidad de que el

éxito deriva de la dificultad y del trabajo” (p.2).

Debido a esta premisa, la preparacion del profesorado en las necesidades individuales del
alumnado con AACCII se considera fundamental, ya que facilita la personalizacién de la ensefianza
en el aula inclusiva (Morris, 2013). Sin embargo, en la actualidad, la formacion universitaria que
reciben los futuros maestros/as de nuestro pais deja mucho que desear en cuanto a la atencién a

la diversidad que requiere el alumnado con AACCII.

Investigaciones como las de Tourdn et al., (2002) han hecho eco de esta deficiencia de
nuestro sistema educativo y han recalcado la importancia del papel del profesorado en la educacion
del alumnado con AACCII. En un estudio llevado a cabo por Tourdn et al., (2002) en varios centros
educativos espanoles, los autores hallaron diferencias significativas en las actitudes hacia las
AACCII entre los profesores/as con y sin formacién especifica en este campo. Mientras que los
primeros consideraron a los estudiantes con AACCII como un recurso valioso para nuestra
sociedad y valoraron positivamente las medidas de agrupamiento por capacidad, enriquecimiento
0 aceleracion, los segundos encontraron gran niumero de objeciones en cuanto a la atencion de

este tipo de alumnado.

Aunque los estudiantes con AACCII son capaces de trabajar de modo independiente,
necesitan de orientacion y apoyo por parte de maestros/as que comprendan el modo en que
funciona su mente. El libro editado por la Junta de Andalucia “El alumnado con sobredotacion
intelectual” (Calero Garcia, et al., 2007) enfatiza la importancia de la labor del maestro y expone
un conjunto de principios que toda intervencién orientada al alumnado con AACCII deberia de

perseguir:

a) Potenciar la adquisicion y empleo de técnicas de estudio y trabajo, acordes con sus
posibilidades.

b) Estimular la creatividad.

c) Habituar a la sistematizacién del trabajo, escolar y personal.

d) Facilitar el manejo y aprovechamiento de fuentes diversas de informacion (técnicas de
documentacién, busqueda bibliografica, navegacion por internet...).

e) Abrir cauces expresivos con técnicas variadas (orales, literarias, graficas, plasticas...).

f) Posibilitar el contacto y trabajo entre iguales, a partir de los centros de interés seleccionados

y proyectos planificados.
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g) Desarrollar habilidades sociales de interrelacién, de comprension y aceptacion.

En la actualidad, existen multitud de estudios que tratan de sentar las bases sobre la
intervencion psicopedagogica en el alumnado con AACCII ofreciendo diferentes enfoques como la
aceleracion escolar, el agrupamiento flexible o el enriquecimiento educativo (Artiles y Jiménez,
2005; Molina et al., 2009). No obstante, aun son escasas las investigaciones que han analizado
empiricamente la eficacia de dichos programas en entornos reales de ensefianza. A continuacion,

se estudian los diferentes tipos de intervencion que se contemplan en nuestro sistema educativo.

4. MEDIDAS DE INTERVENCION EDUCATIVA PARA EL ALUMNADO CON AACCII

Como se ha comentado recientemente, la diversidad es una condicion inherente al ser
humano, por lo que los programas de intervencion dirigidos al alumnado con AACCII deberian de
potenciar dicha cualidad. El profesor/a debe decidir entre un abanico de posibilidades a la hora de
planificar e implementar actuaciones que permitan atender de la forma mas adecuada a la
heterogeneidad que caracteriza al alumnado con AACCII. El curriculo actual ofrece gran variedad
de posibilidades para adaptar los recursos a las particularidades de los discentes, desde
adaptaciones no significativas de las actividades y metodologias planteadas, hasta alteraciones en
los elementos curriculares que pueden llevar a programas especificos de apoyo fuera del aula
(Tourdn et al., 2009). A continuacion, se exponen las diferentes actuaciones que la legislacion
actual recoge a nivel de Educacién Primaria. Dentro de las medidas previstas con el alumnado de

AACCII, la Junta de Andalucia contempla:

4.1. Medidas de caracter ordinario: agrupamiento.

Las medidas de caracter ordinario buscan responder a las necesidades del alumnado con
capacidades excepcionales dentro del marco curricular, ofreciendo a los estudiantes la posibilidad
de participar en actividades especificas que potencien sus talentos. Algunas medidas pueden ser:
adaptar los recursos didacticos, organizar las actividades en diferentes niveles de dificultad, dar la
posibilidad de que el estudiante participe en la eleccién de los temas de estudio o agrupar a los

estudiantes segun sus habilidades.

La medida mas popular dentro de este tipo es el agrupamiento, el cual supone crear grupos
de estudiantes con caracter temporal o permanente, en aulas ordinarias o centros especiales,
donde el CI, el alto rendimiento y el nivel de motivacién suelen ser criterios claves en la seleccion

de candidatos. Esta medida permite adaptar el proceso de ensefianza-aprendizaje para que
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aquellos estudiantes que demuestran habilidades por encima de la media dispongan de una oferta
curricular enriquecida y diferenciada, donde las actividades se disefien a partir de las motivaciones
e intereses del alumnado y se priorice el desarrollo del talento por encima de las calificaciones

escolares. Segun Benavides (2004, los diferentes tipos de agrupamiento son (véase Figura 35):

Figura 35.

Principales medidas de agrupamiento

Atencion Puede considerarse como la medida mas inclusiva debido a que la intervencion
individualizada con el estudiante con AACCII se concibe dentro del aula ordinaria. Pese a que
en el aula comun. puede ser beneficioso, tanto para el alumno/a, como para el conjunto de la

clase, esta medida requiere de la preparacion especifica de los docentes.
Grupos de Los grupos de aprendizaje permiten la interaccion entre discentes con AACCII
aprendizaje fuera del la participacion de profesores/as especialistas y la aplicaciéon de programas
aula comun a tiempo  especificos, por lo que, a pesar de ser menos inclusivos, pueden ser muy

total o parcial beneficiosos para el alumnado con AACCII.

Esta medida posibilita la creacion de grupos flexibles de caracter transitorio en
Grupos flexibles los que se favorezca la interaccion del alumnado con AACCII con otros
estudiantes de su misma escuela. Se requiere la coordinacion de todo el
profesorado. Los grupos pueden establecerse por habilidades, niveles,

intereses o proyectos.

4.2. Medidas de caracter extraordinario: enriquecimiento.

Las medidas de caracter extraordinario buscan ofrecer una educacion diferenciada para el
estudiante con AACCII. Estas medidas permiten enriquecer la oferta educativa por medio de
Adaptaciones Curriculares para el alumnado con Altas Capacidades en las programaciones
didacticas. Puede considerarse como un estilo de intervencion inclusivo, ya que la intervencion
busca atender a las NEP del alumnado dentro del aula ordinaria. Segun Boal y Expésito (2011), la
atencion al alumnado con AACCII en Espaina se asocia a los modelos de enriquecimiento debido

a su caracter integrador.

El enriquecimiento se considera como una medida integradora que ofrece un aprendizaje
flexible, innovador y adaptado, donde se favorece el trabajo auténomo y se premia la capacidad
creativa del estudiante. El maestro/a se entiende como el guia del proceso educativo, el cual

estimula y motiva al discente para que este desarrolle sus capacidades y aprenda a autorregular
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sus propios ritmos de aprendizaje. Las actividades de ampliacién, profundizacién, investigacién o

indagacion son caracteristicas de este tipo de medidas.

Uno de los aspectos mas positivos de los programas de enriquecimiento es que permiten
que el alumnado con AACCII participe en las actividades habituales del aula ordinaria con el resto
de sus compafieros mientras que proponen un programa especifico para el desarrollo de su
potencial de aprendizaje en diferentes areas como: razonamiento logico, verbal, matematico,
memoria, atencion/percepcion, creatividad y habilidades sociales. A partir de la clasificacion
expuesta por Barrera et al., (2008), a continuacion, se presentan las principales medidas de

enriguecimiento (véase Figura 36):

Figura 36.

Principales medidas de enriquecimiento

Buscan adaptar las programaciones didacticas a las caracteristicas, intereses y
necesidades del alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo
(ANEAE) por medio de adaptaciones curriculares individuales. Esta medida

posibilita que el alumnado con AACCII conviva en el aula con el resto de sus

Adaptaciones companeros, por lo que favorece la educacion inclusiva. Pueden distinguirse dos
curriculares tipos:

individuales para - ACI de enriquecimiento: conlleva cambios curriculares solo en aquellas areas

AACCII (ACAI) en las que destaca, sin avanzar a niveles escolares superiores. Las

adaptaciones pueden ser horizontales (relacion interdisciplinar entre
diferentes areas del curriculo) y verticales (ampliacion de contenidos en un
area de conocimiento especifica).
- ACIl de ampliacion: implica la ampliacion de la programacién de aula,
incluyendo elementos curriculares de niveles educativos superiores.
A diferencia de las ACI, estas medidas no se encuadran en la oferta curricular dado
que se aplican en horario no lectivo. Su organizacion y desarrollo suele depender
de entidades privadas o publicas externas a la escuela. La oferta de actividades
Programas ofrece a los estudiantes con AACCII la posibilidad de relacionarse con otros
extracurriculares  estudiantes con las mismas caracteristicas, de realizar entrenamiento cognitivo,
potenciar las habilidades de pensamiento o desarrollar de la creatividad en
programaciones adaptadas a sus intereses. El programa ANDALUCIA-
PROFUNDIZA, planteado por la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia
es un buen ejemplo de este tipo de programas.
Es un complemento curricular que sirve para que el alumno con AACCII aprenda a
Enriquecimiento  desarrollar sus estrategias de aprendizaje, a estructurar sus esquemas de

instrumental pensamiento y a aprovechar al maximo su potencial intelectual. Refuerza los
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procedimientos de concienciacion, planificacién y verificacion. Puede realizarse

tanto dentro como fuera del horario lectivo.

Uno de los programas de enriquecimiento con mayor aceptacién entre el colectivo de
maestros/as es “The Schoolwide Enrichment Model” (SEM), en castellano “El modelo de
enriquecimiento para toda la escuela” de Renzulli (1986, 1998, 2010). Su singularidad reside en
que es una propuesta de intervencion disefiada para el beneficio de toda la escuela en su conjunto,
la cual propone potenciar el talento y la capacidad creativa de los estudiantes mediante un
programa de actividades basado en sus intereses y motivaciones. De este modo, cada escuela
organiza sus recursos temporales, espaciales y humanos con el fin de que los docentes puedan
generar entornos de aprendizaje adaptados a las necesidades personales de su alumnado. En

palabras de Renzulli y Reis (2010):

“Este tipo de aprendizaje debe de ser visto como un vehiculo a través del cual los
estudiantes puedan incrementar su conocimiento base y expandir su creatividad y sus
habilidades de pensamiento critico, de trabajo cooperativo en grupo y su compromiso
con la tarea dedicando su tiempo y energia a problemas para los cuales no hay una

respuesta predeterminada correcta” (p. 6).

El Modelo SEM clasifica las actividades de enriquecimiento en tres subgrupos diferenciados

(véase Figura 37):

- Tipo | (Actividades de exploracion). Dirigidas al conjunto del alumnado. Su meta es
estimular la curiosidad y el interés en diferentes temas por medio de acciones interacciones
con profesionales, visitas guiadas, actividades multimedia, entre otros.

- Tipo Il (Actividades de entrenamiento en grupo). Pensadas para el trabajo cooperativo,
dichas actividades contribuyen a desarrollar las habilidades sociales, la creatividad, la
indagacion, la exposicion de ideas, la investigacion, entre otros.

- Tipo Il (Investigaciones individuales y de pequefio grupo sobre problemas reales). Son
actividades dirigidas especificamente al alumnado con AACCIlI o a estudiantes muy
interesados en el tema. Promueven la investigacién individual o en pequeino grupo mediante
la presentacion de problemas cotidianos y la posterior exposicion de los resultados frente a

una audiencia determinada (e.g., resto de la clase, resto del colegio, familias, especialistas).
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Figura 37.

Modelo de enriquecimiento para toda la escuela (Renzulli, 2021)
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Otros programas de enriquecimiento para Educacion primaria son: el Proyecto de
Inteligencia Harvard Primaria (Fernandez, 2010), La filosofia en el aula (Lipman, 2002), el Proyecto
Spectrum (Gardner et al., 2001), los Modelos de solucion de problemas (Beltran y Pérez-Sanchez,
2003), los Cuadernos de entrenamiento cognitivo creativo (Lopez y Carrillo, 2011), el Programa de
Disefio Creativo “PDC/C-1999” (Marin, 2002), Los Bits de inteligencia (Estalayo y Vega, 2001), el

desarrollo de la creatividad, seis sombreros para pensar (De Bono, 1988), entre otros.

Pese a que el modelo de enriquecimiento exige la mejora de la formacién docente, la
implicacion de un mayor numero de recursos, la coordinacion escolar y la flexibilizacién de la
ensefianza, este parece dar resultado. Por ello, investigadores actuales como Conde (2019),
Hernandez y Navarro (2021), Garcia y Almeida (2019), Huelva (2019), entre otros, entienden que

el enriqguecimiento es la mejor respuesta para el alumnado con AACCII.

4.3. Medidas de caracter excepcional: aceleracion o flexibilizaciéon

La Aceleracion o flexibilizacidn de la ensefanza se considera una medida excepcional
que se aplica cuando el resto de las medidas de caracter ordinario y extraordinario resultan
insuficientes para responder a las necesidades especificas del alumnado. Para Colangelo et al.,
(2013), “el objetivo de la aceleracion es proporcionar una educacion apropiada y equitativa a los
estudiantes de alta capacidad, haciendo coincidir el nivel, complejidad y ritmo del plan de estudios

con el nivel cognitivo y académico del alumno desarrollo” (p.164).
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Segun la normativa actual de la Junta de Andalucia, las medidas de flexibilizacién o
aceleracion solo podran aplicarse una vez por cada ciclo de Educacion Primaria, Secundaria o
Bachillerato, previa evaluacién psicopedagdgica rigurosa de los estudiantes candidatos. Dichas
medidas pueden significar tanto un adelanto en la escolarizacion obligatoria como una reduccion

de la duracién de la etapa formativa.

Figura 38.

Tipos de medidas aceleracion-flexibilizacion

Previa evaluacion psicopedagdgica y siempre que se considere que se han
Anticipacion de la alcanzado los objetivos planteados para la etapa de Educacion Infantil, se permitira

escolaridad la incorporacion al Primer ciclo de Educacion Primaria del estudiante con edad
inferior a los 6 afios.

La reduccion de la duracién de la escolaridad obligatoria por aceleracion de
Reduccion de la curso, solo podra aplicarse una vez por cada ciclo y dos veces como maximo a lo
escolaridad largo de la Etapa de Educacion Primaria y de la ESO. Dicha medida debe,

acompanarse de programas de atencién especificos.

Los beneficios que ofrecen las medidas excepcionales se manifiestan principalmente, en el
incremento de la motivacién y la estimulacion del alumno/a, aunque otros ambitos como el socio-
emocional pueden verse afectados negativamente, debido a los problemas de adaptacion que
puedan surgir con el nuevo grupo. En cualquier caso, “la decisién de incorporarse a un programa
de aceleracion debe partir del propio alumno, que debe ser animado a sacar el maximo provecho
de esa aceleracion, pero en ningun caso debe ser presionado para incorporarse a un programa

especifico” (Martin y Gonzalez, 2000, p.99).

La investigacion empirica que respalda las intervenciones de aceleracion es firme y
abarca 60 afos de estudios con resultados positivos en cuanto al rendimiento académico
(Assouline et al., (2018); Ma y Cartwright, 2003; Pressey, 1949; Sayler y Brookshire, 1993;
Steenbergen-Hu y Moon, 2011; Wells et al., 2009). Sin embargo, las investigaciones que abordan
los efectos socioemocionales de los estudiantes son mas limitadas, aun asi, muestran resultados

positivos en comparacion con los discentes no acelerados.

Steenbergen-Hu y Moon (2011) llevaron a cabo un meta analisis en el que se revisaron

38 estudios con el fin de examinar tanto el rendimiento académico como el desarrollo social y
emocional de los estudiantes que se habian sometido a esta medida. Los autores descubrieron
que la aceleracion académica afectd positivamente a la mayoria de estudiantes dotados en su
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rendimiento académico, encontrando efectos ligeramente positivos en relacion al desarrollo

socioemocional.

5. FOMENTO DE LA CREATIVIDAD EN EL ALUMNADO AACCII

Al igual que la diversidad, la creatividad es una cualidad inherente al ser humano. Todas
las personas pueden ser creativas en diferentes ambitos, momentos o situaciones determinadas
(Sternberg et al., 1997). En la misma linea de pensamiento, los sistemas educativos deberian
potenciar esta capacidad que nos define como humanos. Para Piaget (1981), no existe aprendizaje
sin creatividad, lo contrario es reproducir, plagiar o copiar. El fin maximo de la educacion es y debe

ser formar creadores.

Autores como Sequera (2006), afirman que los nifios/as son creativos por naturaleza, por
lo que, en lugar de ignorarla o minimizarla en los planteamientos didacticos, estos deberian tratar
de estimularla. Algunos estudios como el llevado a cabo por Kim (2011) plantean que la creatividad
es una capacidad que se va perdiendo con la edad. En un estudio en el que se aplicé el Test de
Torrance (TTCT) a diferentes muestras de nifios/as y adultos, los datos arrojaron que, ya sea
debido a las condiciones del entorno o a factores de maduracioén, el pensamiento creativo decrece
o permanece estatico a partir del sexto curso de Educacion Primaria. Se puede por lo tanto deducir
la importancia de fomentar el desarrollo de programas que potencien la creatividad del alumnado

en los periodos de tiempo donde su capacidad creativa es mas facil de estimular.

La ensefianza creativa busca enriquecer el proceso de ensefianza-aprendizaje con
estrategias que incrementen la capacidad creativa del alumnado. Se relaciona con el aprendizaje
significativo de Ausubel et al., (1976), en el sentido de que exige la colaboracién e implicacién de
los estudiantes en un contexto motivante, donde se ofrecen experiencias reales de aprendizaje
que sirven al sujeto para solucionar problemas en su vida diaria. Segun Sternberg (2017), Runco
(2017) y Nijstad et al., (2010), ensefar creatividad es ensefiar actitudes. En la ensefianza creativa
es tan importante la capacidad creativa del individuo como su actitud frente al acto creativo. Prieto,

Ferrandiz, Ferrando, Sanchez y Bermejo (2008) exponen que la ensefianza creativa ha de:

Ser de naturaleza flexible.

Caracterizarse por utilizar métodos de ensefanza indirecta ("la ensefianza se
convierte en un arte, el arte de deducir, preguntar, sugerir, proporcionar pistas...").
Ser imaginativa.

Fomentar el uso de materiales e ideas de forma novedosa.
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Favorecer la relacion: interrelacion entre profesor, alumno, temas, actividades,
experiencias de aprendizaje.

Reforzar la autodireccion y responsabilizar al alumno de su propio aprendizaje.
Implicar autovaloracion.

Conllevar riesgos, pero con aporte de recompensas.

Por definicion, la escuela supone el entorno idéneo para implementar programas que
fomenten la capacidad creativa de los estudiantes (Martinez, 2008), sin embargo, multitud de
estudios constatan el fracaso de los centros educativos en esta tarea tan relevante para el
desarrollo integral del individuo (Alencar, 2007; Amabile, 1985; Burke-Adams, 2007;
Csikszentmihalyi, 1996; Cavalcanti, 2009). El reciente estudio llevado a cabo por Navarro et al.,
(2020), menciona las carencias del sistema educativo y destaca la importancia de las estrategias
de ensefanza para involucrar a los estudiantes con AACCII, especialmente, cuando estas agregan
novedad y se alejan de los enfoques tradicionales. Los resultados obtenidos por la investigacion
son especialmente relevantes ay que reflejaron que los estudiantes veian dichas estrategias como
oportunidades para la produccion creativa. Gervilla (2003), resume en cuatro los principios basicos

que debe sustentar la escuela creativa:

1. Principio de espontaneidad: dar confianza al alumnado ofreciendo un clima donde se
puedan compartir ideas y sentimientos con libertad.

2. Principio de dialoguicidad: premiar y fomentar el saber escuchar, la exposicion de ideas
y la convivencia entre iguales.

3. Principio de originalidad: fomentar la tolerancia, el respeto y la flexibilidad al aceptar
como validas todo tipo de ideas y planteamientos, por mas disparatados que parezcan.

4. Principio de criticismo: construir una actitud critica que debe empezar por el propio

alumno y la autodisciplina.

Autores como Amabile (1996), Lopez (2002), Schack (1993) y Sternberg y Lubart (1997)
subrayan la importancia del rol del maestro/a en el proceso de aprendizaje creativo, a la vez que
remarcan la necesidad de que el profesorado cuente con una formacién acorde a las necesidades
creativas de su alumnado. Gervilla (2003) asegura que es fundamental que los docentes conozcan,
tanto lo que se debe hacer como lo que no se debe para fomentar la creatividad. Las situaciones
de aula relacionadas con el miedo, la fatiga, el exceso de autoridad, la indiferencia, la inseguridad,
el estrés, la competicion excesiva, entre otros factores, inhiben la creatividad de su alumnado. En
esta linea y atendiendo a un compendio de autores (Amabile, 1996; Csikzentmihalyi, 1999; Lépez,

2002; Nickerson 1999; Sternberg y Lubart 1997), a continuacién, se exponen las principales
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caracteristicas que el maestro/a debe mostrar para el desarrollo de la creatividad en el aula (véase
Figura 39):

Figura 39.

Caracteristicas del docente creativo en el aula

*Conocedor de *Tolerancia a Ia\
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Debido a la naturaleza diversa del alumnado con AACCII, el maestro/a creativo debe
considerar al estudiante como el protagonista del proceso de aprendizaje, proporcionando
oportunidades, recursos y actividades que estimulen su potencial creativo. Por otro lado, es
necesario que el maestro/a, considerado como un guia en el proceso de aprendizaje, cree un clima
de aula libre enriquecedor donde se premie la originalidad, la curiosidad y la improvisacion. Para
ello, es fundamental que el docente conozca coémo adaptar las diferentes situaciones de
aprendizaje a las caracteristicas de su alumnado. Sternberg y Lubart (1997) realizan una propuesta
de mejora de la creatividad que los docentes pueden utilizar para estimular a la creatividad del
alumnado con AACCII:

Desvalorizar las notas, que son un destacado motivador extrinseco.
Hacer de la creatividad una parte explicita del contenido para mostrar que se valora la
creatividad.

Dar reconocimiento verbal al trabajo creativo.
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Alentar a los estudiantes a que presenten sus trabajos en exposiciones exteriores o
CONCUrsos.
Intentar utilizar una combinacion de motivadores: notas, elogio, concurso, placer... conviene

utilizarlos todos para que cada alumno encuentre aquel que necesita.

A pesar de su rol central en el desarrollo de la creatividad, la mayoria de los docentes
desconocen muchos de los aspectos relacionados con el acto creativo y sus componentes (Lee y
Olszewski-Kubilius, 2015). De hecho, algunos profesores/as pueden reaccionar negativamente
ante la presencia de estudiantes creativos en sus clases, dado que estos pueden ser vistos como

desafiantes, inconformistas o dificiles (Beghetto, 2016).

En un estudio llevado a cabo por Kim y Van-Tassel Baska (2010) en centros de educacion
primaria y secundaria de la Republica de Corea del Sur, se investigd sobre la relacion entre la
creatividad, el comportamiento y el rendimiento académico de los estudiantes. Los resultados
revelaron que los docentes perciben las actitudes caracteristicas del alumnado con potencial
creativo como comportamientos dificiles de gestionar en el aula, llegando incluso a disuadir y
erradicar este tipo de conductas. Para Kim y Van-Tassel Baska (2010) los estudiantes con AACCII
que ven inhibido su potencial creativo y que no disponen de oportunidades para implicarse en
tareas motivantes y desafiantes corren el riesgo de mostrar desmotivacién, comportamientos
disruptivos y bajo rendimiento, por lo que la figura del docente como generador de experiencias

significativas en un clima que abrigue la creatividad se considera fundamental (Torrance, 1981).

Por otro lado, mientras que algunos investigadores consideran que es fundamental generar
un ambiente que favorezca la creatividad (Amabile, 1983; Torrance, 1981; Sternbeg y Lubart,
1995), otros autores (Dabrowski, 1964; Goertzel y Goertzel, 1962; Simonton, 1999) afirman que
los sujetos creativos suelen encontrar obstaculos al enfrentar el proceso de generacion de ideas,
por lo que concluyen que la creatividad no solo puede florecer en entornos adversos, sino que es

posible que se vea estimulada por ellos.
Hernandez y Muioz (2001) exponen los principales factores o dimensiones a considerar a

la hora de disefiar un clima de aula que estimule la creatividad del alumnado con AACCII (véase
Figura 40):
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Figura 40.

Dimensiones a valorar en el disefio del clima creativo

Dimension Fisica Implica modificar o adaptar el espacio fisico del aula para generar un
contexto amigable y enriquecedor (Csikszentmihalyi, 1998)

Dimension Efectiva Implica adaptar las tareas, objetivos, recursos y actividades que han de
desarrollarse a las caracteristicas del grupo

Dimension Afectiva El acto educativo es a su vez proceso afectivo-emocional. Esto implica
considerar los aspectos afectivos relativos a las relaciones
interpersonales y las necesidades personales (Sternberg y Lubart, 1997)

Dimension Personalizada | Conlleva diferenciar el proceso de aprendizaje, buscando lograr el
desarrollo de la autonomia en el alumnado

Dimension Colaborativa Las relaciones con los comparferos/as son fundamentales para el
desarrollo de la creatividad (Sternberg y Lubart, 1997)

Motivacién Segun Sternberg y Lubart (1997:258): “la motivacion es una parte
importante del ser creativo”. Para generar contextos que promuevan la
creatividad, es necesario considerar la motivacién como parte inherente

del acto creativo.

Segun Bernal (2006), la educacion creativa conlleva generar situaciones de aprendizaje,
tanto en el ambito escolar como en el familiar, que estimulen y potencien las capacidades creativas
del alumnado. Los padres y madres son los primeros agentes en influenciar el pensamiento del
nifio/a con AACCII, por lo que es importante ofrecer programas de orientacién a las familias que
incidan en los comportamientos que favorecen o perjudican las habilidades creativas de los
estudiantes. Por otro lado, la conexion entre la familia y la escuela es imprescindible para seguir
una linea de actuacion coherente, que contribuya a generar comportamientos, habitos y actitudes

que favorezcan la expresion creativa de los estudiantes Belmonte et al., (2020).

Ya sea en el aula o en el hogar, es fundamental para el desarrollo creativo del estudiante
que este aprenda a expresar sus sentimientos, pensamientos e ideas libremente. Por ello, es
relevante que los mentores y maestros/as conozcan varias técnicas que sirvan para estimular la
creatividad del nifio/a con AACCII. Las técnicas creativas pueden entenderse como el conjunto de
medidas que ayudan a estimular la expresion creativa del alumnado. Multitud de investigaciones

han tratado de definir las técnicas mas efectivas para estimular el desarrollo del pensamiento

136



divergente (Albornoz Zamora, 2019; Escobedo, 2019; Sternberg y Lubart, 1997; Uriol Namoc,

2018). Algunas de las técnicas mas utilizadas en nuestros dias son (véase Figura 41):

Figura 41.

Técnicas para el desarrollo de la creatividad

Brainstorming

SCAMPER
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Es una técnica disefiada por Alex Osborn en los afios 30 para desarrollar la fluidez. Los
estudiantes dejan que su mente fluya generando ideas con libertad. Mas tarde se
seleccionan las mejores aportaciones por su originalidad o valor y se plantean
actividades a partir de ellas.

Surge de la idea de que no es necesario crear algo nuevo para desarrollar el
pensamiento divergente. También puede hacerse a partir de cambios o combinaciones
de productos ya existentes. SCAMPER es un acrénimo de las preguntas que esta
técnica plantea. El sujeto debe pensar en algun objeto o situacion y plantearse
¢,qué/como podria Sustituir, Combinar, Adaptar, Modificar, Eliminar o Reordenar para
mejorarlo?

Consiste en mirar a la realidad desde otra perspectiva. Consiste en replantearse
situaciones de la vida cotidiana para comprenderlas y mejorarlas. Un camino es
preguntar cémo, qué, cuando o quién planted el problema que nos ocupa y el otro es
preguntar como, qué, cuando o quién podria mejorarlo.

Consiste en buscar semejanzas entre elementos diferentes. Busca la generacién de
ideas creativas a través de las relaciones entre conceptos que normalmente no tienen
ninguna conexién. La creatividad consiste en conectar ideas, asi, esta técnica busca
solucionar los problemas relacionando sus matices con otras situaciones en lugar de
enfrentarlos directamente.

Esta técnica favorece el trabajo cooperativo frente al individual. Busca la fluidez de ideas
que emana del grupo para enfrentar un proyecto o un reto, por lo que la colaboracion
es clave. Todas las ideas se tienen en cuenta ya que incluso aquellas que parezcan
disparatadas pueden contener la semilla de lo que mas tare se convertira en una idea
genial. Primero se plantea el reto, luego se generan ideas, se desarrollan hasta que se
conviertan en una solucion o producto final y por ultimo se evalua su valor y originalidad.
Es una técnica disefiada por Edward De Bono, padre del pensamiento lateral. Permite
el andlisis de problemas desde distintos puntos de vista. Su intencidn es desarrollar la
eficacia del pensamiento y orientarlo hacia diferentes perspectivas sucesivamente.
Cada uno de los sombreros representa una direccién de pensamiento (blanco, centrado
en los datos; rojo, intuicion, sentimientos, emociones; negro, pensamiento negativo;

amarillo, pensamiento positivo; verde, creatividad; azul, control, conclusiones).

137



6. LA EDUCACION DIFERENCIADA EN LA ERA DIGITAL

En la actualidad vivimos en una época de contante evolucién tecnolégica, la cual ha
transformado la sociedad de nuestros dias en todos sus ambitos, hasta tal punto, que es dificil
prever cuales seran las demandas laborales a las que deberan enfrentarse las nuevas
generaciones. La nueva forma de entender la informacion y la comunicacion, asi como los
numerosos avances en tecnologia educativa, invitan a actualizar la forma en que se concibe la
educacion en el siglo XXI, no solo por medio de la incorporacién de herramientas tecnoldgicas en
los espacios escolares, sino también a través de una profunda renovacion conceptual que logre

adaptar los cimientos del sistema educativo a las necesidades de nuestro tiempo (Martinez, 2008).

La UNESCO (1994) entiende la tecnologia educativa como “el modo sistematico de
concebir, aplicar y evaluar el conjunto de procesos de ensefianza y aprendizaje
teniendo en cuenta a la vez los recursos técnicos y humanos y las interacciones entre

ellos como forma de obtener una educacidon mas efectiva”.

Actualmente, se esta desarrollando un campo de estudio en torno a la tecnologia
educativa. Los principales aspectos que se pueden encontrar en la literatura cientifica incluyen el
acceso a la tecnologia (Mereku y Mereku, 2015), el uso de la tecnologia (Gellerstedt et al., 2018;
Moreira-Fontan et al., 2019), las actitudes hacia la tecnologia (Jan, 2018; Casillas et al., 2020), el
impacto de la tecnologia en los logros y la motivacion (Gamiz-Sanchez, 2017; Hilty, y Huber, 2017)
y el potencial de la tecnologia para satisfacer las necesidades individuales de aprendizaje de los

estudiantes (Ratminingsih et al., (2018).

En el curriculo de nuestro pais, la Tecnologia educativa recibe el nombre de “Tecnologias
de la Informacion y la Comunicacion” (TIC), las cuales han dejado de ser el futuro, para
considerarse el presente (Flérez et al., 2017). La gran mayoria de los estudiantes de hoy en dia
han nacido en un entorno digital, por lo que el sistema educativo tradicional puede parecer
descompasado y poco dinamico desde su punto de vista. En respuesta a esta circunstancia, en
2012 el Parlamento Europeo puso en marcha la estrategia “Replantear la educaciéon” la cual
destaca la necesidad de integrar las TIC en el sistema educativo por medio de la incorporacion de
las Competencias clave al curriculo, entre las cuales destaca la Competencia Digital (CD). Tal y
como se indica en “Education and Training Monitor 2013”: “La CD implica el uso creativo, critico y
seguro de las TIC (...) se considera un pre-requisito para que los estudiantes de todas las edades
puedan beneficiarse por completo de las nuevas posibilidades que ofrece la tecnologia para un

aprendizaje mas eficaz, motivador e inclusivo” (p. 19).
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La implantacién de la CD en el curriculo como uno de los fines que deben perseguir los
estudiantes a lo largo de la etapa obligatoria es una muestra mas del proceso de renovacion
tecnoldgica que vivencia nuestro sistema educativo. Por otro lado, la incorporacion de las TIC al
ambito educativo no solo ofrece la posibilidad de que el alumnado utilice herramientas tecnolégicas
que enriquezcan sus procesos de aprendizaje, sino que también significa una valiosa oportunidad
para que los centros docentes adapten sus métodos de ensefianza y asi respondan a la diversidad

de su alumnado (Flérez et al., 2017).

En definitiva, las TIC brindan la oportunidad idénea para que las instituciones educativas
abandonen el paradigma tradicional caracteristico de la sociedad del siglo XX y se adapten al
nuevo paradigma del Siglo XXI, el cual se basa en la atencion a la diversidad, la escuela inclusiva
y la diferenciacién como estrategia educativa (Pérez et al., 2018). Sin embargo, la gran cantidad
de dinero gastado en la ultima década por las administraciones publicas con el fin de proporcionar
acceso a la tecnologia, no ha dado los resultados esperados en el cambio pedagdgico. Bottino
(2020) argumenta que las escuelas han actuado como organizaciones que apretujan las nuevas
tecnologias en sus estructuras existentes, en lugar de permitir que la nueva tecnologia fomente un

nuevo modelo que permita el crecimiento y el cambio en la forma en que operan.

Las nuevas tecnologias aportan aspectos innovadores a la educacion que, bien aplicadas,
pueden aumentar cualitativamente la calidad de la ensefianza. Debido a su naturaleza flexible y
motivante, las TIC pueden ayudar a crear entornos de aprendizaje enriquecidos donde se ofrezca
una respuesta diferenciada segun los niveles de habilidad, conocimiento y motivacién del
alumnado (Melendez y Villa 2018). En palabras de Touron y Campion (2013): “para que la
individualizacion sea una realidad que permita a cada alumno un progreso mas personalizado por
el curriculo, y para que la evaluacion se convierta en el mecanismo necesario que oriente este

progreso, es imprescindible recurrir a la integracion de las nuevas tecnologias (TIC)” (p. 446).

Por otro lado, las TIC pueden ofrecer acceso a gran variedad de materiales en todos los
niveles de complejidad, de modo que los estudiantes puedan encontrar informacion en el nivel que
prefieran (Colangelo, 2000). Segun Tourén y Santiago (2013), las TIC transforman el proceso
educativo promoviendo un aprendizaje mas auténomo y personalizado, a la vez que fomentan la
solucion de problemas, la innovacion y la creatividad. Gracias a esta caracteristica, las TIC son una
herramienta muy util para favorecer la diferenciacién en el aula, ya que permite ofrecer un programa
multinivel para adaptar la complejidad de la materia a las necesidades personales del alumnado.
Ya en 1982, los investigadores Maker y Neilson creian que el uso de la tecnologia educativa podria

contribuir a:

139



- Estar centrado en el alumno y no en el profesor.

- Enfatizar en la independencia y no en la dependencia.

- Reflejar una actitud abierta hacia nuevas ideas, la innovacion y la exploracion.

- Concentrarse en lo complejo y no en lo simple.

- Utilizar diferentes opciones de formacién de grupos.

- Emplear una estructura flexible en vez de una rigida o de la ausencia de estructura.

- Incorporar alta movilidad.

Sin embargo, investigaciones actuales remarcan que el uso de estas herramientas por si
solas no garantiza el aprendizaje (Mereku y Mereku, 2015). Tamim, Borokhovski, Pickup, Bernard
y El Saadi, (2015, p.2) afirman que "existe la idea errénea de que, simplemente poniendo esta
tecnologia en las manos de los estudiantes, los problemas de acceso a la educacion se resolveran
y se producira la transformaciéon educativa". Autores como Tondeur, Van Keer, Van Braak y Valcke
(2008) defienden que pocos educadores han logrado integrar las TIC con éxito en el aula. Algunos
estudios apuntan a una falta de autoeficacia de los docentes (Nkula y Krauss, 2014) y una falta de
formacién (Msila, 2015).

Al mismo tiempo que Internet y las TIC facilitan el acceso inmediato a gran diversidad de
informacioén, el estudiante requiere de orientacion para aprender a seleccionar, comprender,
sintetizar y analizar dicha informacion, distinguiendo entre lo intrascendente y lo realmente
significativo (Paul y Stroh, 2006). Un estudio longitudinal llevado a cabo por el equipo de Rowlands
y Nicholas (2008) en USA, demuestra que las nuevas generaciones tienden a depender en gran
medida de los motores de busqueda. Sin embargo, no poseen habilidades criticas y analiticas para
evaluar la informacion que encuentran en Internet. Cambiar esto implicaria un giro en la formacion
docente hacia una ensefianza mas critica, reflexiva y diferenciada, donde el estudiante se entienda
como el protagonista de su propio aprendizaje y el docente conciba los recursos tecnolégicos como
medios para guiar al alumnado hacia la produccién de conocimiento, en lugar de la consumicion

de informacion (Gros, 2009).

Desde la perspectiva de Koehler y Mishra (2009), la integracion exitosa de las TIC en el
aula debe considerar tres componentes: conocimiento de contenido (es decir, conocimiento de la
materia), conocimiento pedagdgico (es decir, conocimiento de praxis de ensefianza y aprendizaje)
y conocimiento tecnolégico (es decir habilidades técnicas). La interseccion entre ellos se conoce
como Conocimiento de Contenido Pedagdgico Tecnologico (TPACK). A continuacion, se exponen
las ventajas e inconvenientes que tiene la aplicacion de las TIC en el ambito educativo segun

Marqués (2006) y Hernandez y Borges (2017) (véase Figura 42).
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Figura 42.

Ventajas e inconvenientes de las TIC en el ambito escolar.

VENTAJAS INCONVENIENTES

Se eliminan barreras espacio-temporales entre el = Provoca un exceso de informacién, por lo que el

docente y el alumnado. alumnado debe poseer unos adecuados criterios de
seleccion.

Incrementa el acceso a la informacion y a La modernizacion tecnoldgica puede ser altamente

diferentes formas de comunicacion. costosa.

Genera un escenario motivante y flexible para el = Requiere actitudes positivas y formacién especifica

aprendizaje. del profesorado en el uso eficiente de las TIC.

Se potencia el autoaprendizaje de manera | Proporcionan distraccion con facilidad.

independiente y cooperativo.

Permite la personalizacién del proceso de Pueden ser adictivas.

aprendizaje.
6.1. Las TIC en el alumnado con AACCII

La implantaciéon de la tecnologia educativa en los programas de intervencion con el
alumnado de AACCII cobré importancia en los afios 90, cuando desde la administracion educativa
se decidio incorporar el uso de las TIC en los programas de enriquecimiento dirigidos a este tipo
de estudiantes. A partir de esta década se paso de incluir el ordenador como herramienta didactica,

al disefio de software especifico para el desarrollo del talento (UNESCO, 1993).

En los ultimos afios, autores como Hernandez (2018), Rodriguez (2021) o Rojas et al.,
(2018), entre otros, se han destacado por ofrecer iniciativas basadas en las TIC para el desarrollo
de las habilidades caracteristicas del alumnado con talento. Hoy en dia, las TIC se consideran una
herramienta normalizada para la atencion a los estudiantes con Necesidades especificas de apoyo
educativo (ACNEAE), entre los que se incluyen los discentes con capacidades excepcionales
(Kontostavlou y Drigas, 2019). Esto se debe a que las TIC fomentan el procesamiento rapido de la
informacién, la comunicacion, la inclusién, el pensamiento critico y la expresion creativa (Dove y
Zitkovich, 2003), todos ellos objetivos que se suelen incluir en los programas de enriquecimiento

curricular para el alumnado con AACCII (Hertzog y Bennett, 2004).

Como se ha comentado anteriormente, la mera aceleraciéon de los contenidos no basta para
atender las necesidades de los estudiantes con AACCII, también se considera necesario aplicar

programas motivantes que enriquezcan su aprendizaje, proporcionen desafios cognitivos y
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alimenten su creatividad. Los estudiantes con AACCII que asumen riesgos y desean desafiarse
pueden lograrlo a través de la tecnologia (Batanero et al., 2019), al encontrar acceso a materiales,
juegos o actividades que estimulan su curiosidad. Asi mismo, las TIC pueden proporcionar a los
estudiantes excepcionales la autonomia que requieren en su aprendizaje para perseguir proyectos
independientes, encontrar nuevas formas para expresar sus ideas mas complejas y buscar por sus

propios medios la estimulacion intelectual que necesitan (Sivakova y Ristevska, 2020)

Por otro lado, las caracteristicas de las TIC permiten responder a las necesidades
individuales de los estudiantes con AACCII al ofrecer diferentes niveles de complejidad para cada
tarea (Jones 1992). La diferenciacion de los niveles o tipos de complejidad beneficia a los
estudiantes con AACCII, que son los que mas se motivan cuando encuentran tareas que enfatizan
el desafio la complejidad y los altos niveles de aprendizaje (Lee et al., 2022). Segun Pérez y
Jiménez (2018), las TIC ofrecen las siguientes posibilidades para el desarrollo de programas

dirigidos a estudiantes con AACCII:

- Acceso. Internet ofrece acceso instantaneo a informacion ilimitada por lo que es
importante trabajar las habilidades de seleccion, analisis, sintesis y clasificacion de
informacion, a la vez que el pensamiento critico.

- Exploracién independiente. Proporcionan autonomia para perseguir proyectos, expresar
ideas, jugar, crear material interactivo o buscar informacion.

- Interactividad. Ofrece la posibilidad de participar de forma activa en el aprendizaje, ya sea
por medio de actividades concretas o de la comunicacién activa con compafieros,
maestros/as o expertos.

- Aprendizaje colaborativo. Permite compartir tareas, investigaciones y conocimientos sin
la necesidad de estar presentes en la misma aula.

- Eficiencia. La velocidad a la que se accede a la informacién y la gran variedad de recursos
online existente permiten desarrollar las tareas con eficiencia.

- Productividad del profesor. Permite personalizar las tareas, adaptando la complejidad de
los contenidos para cada estudiante.

- Recoleccion y representacion del conocimiento. Proporciona herramientas para presentar

la informacion de formas diversas.
En la misma linea, Nugent (2001) expone algunos de los beneficios de incluir la tecnologia

educativa en los programas de intervencion para el alumnado con capacidades por encima de la

media:

142



- Ser participantes activos en su propio trabajo.

- Crear productos originales e innovadores.

- Acelerar su aprendizaje.

- Practicar utilizando herramientas que le sirven fuera de la clase.
- Investigar de manera independiente.

- Explorar temas con gran profundidad.

- Pensar criticamente en situaciones del mundo real.

- Colaborar con otros en la resolucion de problemas.

Junto a los beneficios recién comentados, merece la pena destacar las posibilidades que el
uso de las TIC suponen para la mejora de tres aspectos a tener muy en cuenta en los programas
de intervencion dirigidos al alumnado con AACCII: la motivacion, la creatividad y el rendimiento

académico.

6.1.1. RELACION DE LAS TIC CON LA MOTIVACION DEL ALUMNADO CON AACCII

Como se ha expuesto en capitulos anteriores, los aspectos motivacionales son clave para
el desarrollo de los estudiantes con AACCII (Renzulli, 2012). Debido a esta premisa, se deben
tener en cuenta las posibilidades motivacionales que ofrecen las TIC para generar entornos de
aprendizaje dinamicos que atiendan las demandas cognitivas y autorregulatorias de este tipo de

alumnado (Moss y Marroquin, 2010).

A pesar de su naturaleza motivadora, las investigaciones que evaluan desde un punto de
vista empirico la relacion de la motivacion y de la implicacién académica de los estudiantes con las
TIC, cuentan con escasa tradicion en la literatura cientifica (Moss y Marroquin, 2010). Sin embargo,
en los ultimos afos existe una tendencia positiva a la investigacion de estos factores y su relacion
con los procesos de aprendizaje (Dove y Zitkovich, 2003). Un ejemplo de ello es que numerosas
investigaciones actuales (eg., Garcia et al., 2019; Sanchez Medina, 2018; Moss y Marroquin, 2010)
defienden que los estudiantes que usan tecnologia creen que aprenden mas, tanto en profundidad
como en amplitud, acerca de un area de contenido concreta que aquellos que no usan la

tecnologia. Esto se debe al interés que las TIC despiertan en este tipo de estudiantes.

Segun Siegle (2021), los estudiantes con AACCII se implican en las tareas solo cuando
estan motivados para hacerlo, sin embargo, la mayoria informan que estan aburridos por las
actividades estandar en el aula. La incorporacion de las TIC puede ser la respuesta ya que los

estudiantes con AACCII se motivan cuando pueden acceder a material interesante en lugar de leer
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sobre el mismo tema en los libros de texto. Segun Neuman y Celano (2006), cuando una tecnologia
es nueva o esta actualizada, los estudiantes eligen interactuar con ella en lugar de realizar otras

actividades escolares mas tradicionales.

Segun Smith y Weitz (2003), la cantidad de tiempo y esfuerzo que los estudiantes con
AACCIl invierten en la tecnologia los lleva a crear productos de mayor calidad. Para los estudiantes
con AACCII, la motivacion aumenta cuando tienen control sobre lo que estudiaran, como lo
estudiaran y cdmo mostraran lo que han aprendido (Kimball, 2001). En respuesta, la tecnologia
brinda a los estudiantes mas libertad para elegir temas estudio que les resulten mas motivadores
(Olszewski-Kubilius y Lee, 2004). Ademas, las TIC ofrecen la oportunidad de realizar
investigaciones autodirigidas en linea (Dove y Zitkovich, 2003), asi como acceder cursos, canales

o blogs con informacion especifica sobre algun tema (Olszewski Kubilius y Lee, 2004).

Por otro lado, las TIC ofrecen otras formas de motivaciéon, como proporcionar lugares para
jugar, relacionarse, crear sus propias obras y acceder a competiciones. Ademas, los estudiantes
de AACCII tienen una necesidad particular de interaccién con personas que tienen conocimientos
especializados y habilidades en sus areas de interés. Tales interacciones pueden suponer un

componente altamente motivante para ellos (Kimball, 2001).

En definitiva, tanto los maestros/as como los estudiantes con AACCII consideran que la
tecnologia es muy motivadora, independientemente del area de estudio y temas de interés (Bakar,
2016; Kimball, 2001; Koh, 2020; Olszewski Kubilius y Lee, 2004: Siegle, 2013).

6.1.2. RELACION DE LAS TIC CON LA CREATIVIDAD DEL ALUMNADO CON AACCII

Aunque a edad escolar los nifios/as ya muestran interés en el contenido multimedia
basado en la creatividad, la literatura empirica ha ignorado durante largo tiempo las oportunidades
potenciales de tales medios para apoyar las habilidades creativas. Si bien existe un numero
considerable de investigaciones sobre los peligros potenciales de los medios audiovisuales para
la creatividad, apenas se encuentran estudios sobre sus posibilidades para desarrollarla. Esta
notable ausencia es particularmente sorprendente cuando se consideran las numerosas
oportunidades que ofrecen las TIC para que todos los estudiantes puedan crear, experimentar y

construir en el espacio multimedia (Valkenburg y Piotrowski, 2017).

En uno de los primeros trabajos sobre las TIC y la creatividad, Runco y Pezdek (1984)

sugirieron que ni la television ni la radio eran compatibles con la creatividad en los nifios/as. Algo
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mas tarde, Valkenburg y Beentjes (1997) ofrecieron una perspectiva mas matizada. En su trabajo,
mostraron que la exposicion a la radio podia ser compatible con un aumento de la creatividad en
los nifios de 8 a 10 afios de edad. Mas recientemente, Valkenburg y Calvert (2012) encontraron
evidencias suficientes para sugerir que programas educativos como Mister Rogers Neighborhood,
Barney y Dora Explorer (contenido que incluye la creatividad como objetivo en un plan de estudios)
pueden reforzar la generacion de ideas en los nifos/as y, posteriormente, enriquecer su juego
imaginativo y tareas creativas. En la actualidad, investigadores como Hertzog (2017) afirman que
la creatividad incrementa cuando los estudiantes tienen la oportunidad de interactuar con
materiales multimedia que les permiten representar sus ideas y expandir su conocimiento del
mundo que los rodea. Por lo tanto, parece que, con el tiempo, la percepcién que se tiene sobre la
influencia que las TIC ejercen en la creatividad de nuestros jévenes ha evolucionado lentamente

hacia una visidbn mas positiva.

La percepcion de los estudiantes también es positiva en cuanto a la influencia del uso de
las TIC en la capacidad para generar ideas creativas. Segun Fleith (2000) Los estudiantes creen
que mayor tiempo con las computadoras ayuda a nutrir su creatividad y a usar una variedad de
programas de software para cultivarlo. Por ejemplo, los juegos de rol en la computadora permiten
a los estudiantes creativos tomar otros puntos de vista y expresar su capacidad creativa (Grande
de Prado, 2018). En la misma linea, investigaciones como la llevada a cabo por (Valkenburg y
Piotrowski, 2017) sostienen que los jovenes que participan en juegos multimedia codifican la
informacién de dichos juegos (por ejemplo, personajes, configuraciones, escenas) y luego la

transforman de forma creativa para incorporarla en sus propios patrones de juego.

Segun Pacheco-Cortés y Infante-Moro (2020), los espacios de aprendizaje futuros
requieren un entorno creativo que puede generarse a través de las TIC como recurso didactico y
potenciador en el aula. Las TIC pueden contribuir al desarrollo del pensamiento creativo, a través
de tres dimensiones interrelacionadas: resolucién de problemas, conocimiento creativo e

interaccion social.

En los ultimos afos se ha observado el nacimiento de una nueva generacion de
tecnologias online, ya sean de ambito social (Facebook), de ocio (youtube), educativas (Khan
Academy), de videojuegos interactivos (Fortnite) o de lectura y formacion permanente (blogs), por
destacar algunos. Estos recursos ofrecen nuevas oportunidades para que los estudiantes con
AACCII expresen su creatividad, la pongan a disposicion de una gran audiencia y obtengan tanto
retroalimentacion como reconocimiento (Cachia et al., 2007). Un ejemplo concreto se encuentra

en el desarrollo de espacios interactivos como las webs 2.0, las cuales fomentan la creatividad al
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permitir que usuarios comunes puedan crear, publicar y compartir contenido con otros,

promoviendo la interaccién y comunicacion entre ellos (Daud y Zakaria 2012).

Por otro lado, al aprender a usar una nueva tecnologia, la iniciacién en las habilidades
tecnoldgicas basicas son requisitos previos para la expresion creativa a través de las TIC. Estudios
actuales como el llevado a cabo por Cuetos et al., (2020), estudian la relevancia de la tematica al
recoger las percepciones de 245 profesores sobre las potencialidades de las nuevas tecnologias
en el fomento de la creatividad del alumnado. En sus conclusiones destacan que el 85% de los
profesores consultados resaltan que el uso de las TIC potencia la creatividad del alumnado ya que
permiten nuevos métodos de busqueda de informacién, presentar contenidos y realizar

investigaciones.

La motivacién es otro factor importante para fomentar el aprendizaje creativo en los
estudiantes con AACCII. Tal como argumenta Prensky (2005), todos los estudiantes tienen algo
que les motiva especialmente "algo con un componente atractivo y creativo" (p. 62). Esto a menudo
esta relacionado con la tecnologia y puede variar entre la descarga de canciones, el intercambio
de recursos a través de Internet o el uso de videojuegos. Un ejemplo es la investigacion llevada a
cabo por Valkenburg y Piotrowski (2017), los cuales sostienen que los jovenes que se sienten
motivados para participar en juegos multimedia codifican la informacion de dichos juegos (por
ejemplo, personajes, configuraciones, escenas) y luego la transforman de forma creativa para

incorporarla en sus propios patrones de juego.

Por lo anteriormente expuesto, es fundamental que los docentes conozcan los recursos
tecnoldgicos disponibles y como dichos recursos pueden ser utiles para estimular la creatividad de
su alumnado. Ya sea por medio de recursos de audio, video, aplicaciones moéviles, juegos
interactivos, blogs o cualquiera de los recursos ilimitados que ofrecen las TIC, el maestro/a se
encuentra en una posicién privilegiada para proponer actividades creativas basadas en los

intereses de su alumnado.

6.1.3. RELACION DE LAS TIC CON EL RENDIMIENTO ACADEMICO EN EL
ALUMNADO CON AACCII

Al considerar los estudios que defienden el valor motivacional y creativo de las TIC, vale
la pena cuestionarse si la implantacion de programas de intervencién basados en material
multimedia también contribuira a la mejora del rendimiento académico en el alumnado con AACCII.

Tal y como proponen Biagi y Loi (2013), la influencia que ejercen las TIC en el rendimiento escolar
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del alumnado es una cuestion dificil de analizar debido a la gran cantidad de condicionantes

observables y no observables que inciden en el proceso (véase Figura 43):

Figura 43.

Variables consideradas como factores del rendimiento escolar (Biagi y Loi, 2013).

FACTORES INSTITUCIONALES
Infraestructura tecnolégica
Capacitacion de profesores en TIC
Politicas educativas
Presupuesio

FACTORES ESCOLARES
Actitud del profesorado hacia las TIC
Recursos TIC (Software, Hardware,,
apoyo técnico y pedagogico)
Proporcién profesores-estudiantes
Caracteristicas de las aulas

FACTORES EN LOS ESTUDIANTES
Edad
Género
Habilidad
Interaccién con los companeros
Actitud hacia la tecnologia
Aspiraciones
Motivaciones
Actitud hacia el aprendizaje

FACTORES FAMILIARES
Estrato sociceconémico
Estructura familiar
Actitud hacia la tecnologia
Equipamiento tecnolégico

TIC usada en la escuela

A

Uso TIC de los
estudiantes

Rendimiento escolar de
los estudiantes

TIC usada en casa

Como consecuencia de la multitud de factores influyentes en el rendimiento académico del

estudiante en relacién con el uso de las TIC, la literatura cientifica ofrece resultados variados y

poco concluyentes. Mientras que algunos estudios encuentran evidencias claras de que el uso de

la tecnologia puede mejorar el desempefio académico del alumnado (Cruz-Carbonell et al., 2020;

Tourdn et al.,, 2010; Rendoén y Coronel, 2019), otros apenas encuentran una leve correlacion

positiva entre ambas variables (Azevedo et al.,

(Fuchs y Woessman, 2004).

2010), y otros, hallan una correlacién negativa
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Entre los estudios que encuentran relaciones negativas entre el uso de la tecnologia y el
desempefio académico se encuentra el estudio realizado por Fuchs y Woessman (2004), los cuales
investigaron sobre las posibles consecuencias que instalar un ordenador en casa podria tener para
los estudiantes en edad escolar. Los autores encontraron que existe una relacion negativa entre el
desempefio académico del alumnado y el uso del ordenador en casa debido a que aumenta las
distracciones. En lo que se refiere al uso del ordenador en la escuela no encontraron muestras de

que la relacidon mejorara significativamente.

Por otro lado, el estudio llevado a cabo por Azevedo et al., (2010) encontré que incorporar
elementos multimedia a los procesos de ensefianza-aprendizaje influia positivamente en el nivel
de motivacion inicial de una muestra de alumnado de educacion secundaria, sin embargo, los
cambios en los estados animicos y emocionales propios del proceso de aprendizaje provocaron
fluctuaciones en el nivel motivacional del alumnado y, en consecuencia, también en su rendimiento

académico.

No obstante, la mayoria de las investigaciones revisadas destacan el valor positivo de las
TIC en relacion al rendimiento del alumnado (Cruz-Carbonell et al., 2020; Renddn y Coronel, 2019;
Tourdn et al., 2010, entre otros). Segun Myles et al., (2007), el interés del alumnado en la tecnologia
los motiva a incrementar las conductas relacionadas con el rendimiento académico, como registrar
las tareas asignadas, prepararse para la clase o iniciar una investigacion para compartir con los

companeros.

En lo que se refiere al alumnado con AACCII, Ysseldyke et al., (2004) estudiaron como un
software de matematicas podia influir en las actitudes de los estudiantes de AACCII hacia el
aprendizaje. La muestra seleccionada respondié investigando a fondo los temas y participando en
un numero de actividades mayor al promedio gracias al uso de la tecnologia, lo que repercutio

positivamente en su rendimiento.

En Espafia, Tourdn, Marcos y Tourdn (2010) realizaron una investigacion pionera al aplicar
un programa online en el area de matematicas a una muestra de estudiantes escolares con
AACCII. Tras la aplicacion del programa, los resultados mostraron que la mayoria de los nifios/as
mejoraron sustancialmente sus calificaciones académicas en todas las areas de intervencion:

calculo, operaciones, resolucién de problemas, entre otros.

De la diversidad de resultados encontrada en la literatura cientifica, se puede concluir que,

aunque existen resultados prometedores, todavia es necesario profundizar en la comprension de
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como afecta la incorporacion de las tecnologias de la educacion a los procesos de aprendizaje del
alumnado con AACCII, y mas concretamente a su motivacion, creatividad y rendimiento
académico. Por esta razén, a continuacién, se exponen algunos de los Modelos tedricos que tratan

de dar explicacion a este fendmeno.

6.2. Modelos tedricos que han abordado el uso de las TIC's en la educacion del
alumnado con AACCILI.

En lo que se refiere al empleo de las TIC en el alumnado con AACCII, en los ultimos afos
algunos autores se han encargado de disehar modelos que expliquen la naturaleza de este
fendmeno particular dentro de las altas capacidades intelectuales. Entre estos modelos se
destacan: el Modelo CAITAC (Pérez y Beltran, 2005), el Modelo Enable, Enhance &
Transform (Chen et al., 2013), o el Modelo Goodhew (2009).

6.2.1. EL MODELO CAITAC.
El modelo CAITAC (Sanchez y Llera, 2004) fomenta el uso de las TIC como estrategia
pedagdgica para el desarrollo de los talentos y habilidades del alumnado con AACCII. Sus siglas

responden a las caracteristicas que lo definen: Constructivo, Autorregulado, Interactivo y

Tecnoldgico para alumnos con Altas Capacidades (véase Figura 44).
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Figura 44.

El modelo CAITAC (Sanchez y Llera, 2004)

Interactivo

La Interactividad implica
la construccién del
conocimientoen
comunidady la
participacion directa con
el aprendizaje

L 3
Constructivo AACC
El sujeto construye su Dirigido a atender las
conocimiento a través necesidades
de su interaccion con el especificas del
mundo que le rodea. I alumnado de AACC

Autorregulado Tecnolgicn
La autorregulacion del
proceso de aprendizaje
es unade las
caracteristicas que mejor
definen la educacion del
alumnado con AACC.

Maximiza las
potencialidades que
elusodelas TIC
tienen para el
aprendizaje

Sanchez y Llera (2004) afirman que el modelo CAITAC es un modelo adecuado para el

alumnado con AACCII por los siguientes motivos:

o Es un modelo que integra diferentes principios de aprendizaje en si mismo.
e Su caracter transversal permite que se aplique desde cualquier area del curriculo, asi como
en las situaciones de aprendizaje de la vida real.

o No supone escoger entre aceleracion y enriquecimiento ya que combina ambas soluciones.
6.2.2. EL MODELO ENABLE, ENHANCE & TRANSFORM
El modelo Enable, Enhance & Transform (Posibilita, Mejora y Transforma) (Chen et al.,

2013) propone tres variables sobre las que se debe centrar el foco de atencién al disefar los

programas de intervencion con alumnado de AACCII:
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1. Enable. Las TIC posibilitan el enriquecimiento del proceso de ensefianza-aprendizaje
gracias a su capacidad, velocidad y eficiencia. La Tecnologia educativa ofrece numerosas
posibilidades para que los estudiantes con AACCII aprendan explorando, investigando,
creando y jugando.

2. Enhance. Las posibilidades que ofrecen las TIC para renovar los métodos de ensefianza,
atender a la diversidad del alumnado y ofrecer contenidos con profundidad pueden mejorar
la educacién.

3. Transform. Las TIC pueden transformar los programas de intervencién para el alumnado
con AACCII por medio de numerosos recursos que proporcionan retos a los estudiantes y
fomentan la autorregulacion, la expresion creativa, la comunicacién, la interaccion, el

desarrollo cognitivo y la diferenciacion de los procesos de aprendizaje.

6.2.3. EL MODELO DE GOODHEW (2009)

El Modelo de Goodhew (2009) ofrece orientacion a los educadores para la integracién de
las TIC en el aula. El objetivo es que la tecnologia pueda enriquecer los procesos de aprendizaje
de los estudiantes con AACCII para que se desenvuelvan de forma auténoma y competente en su

vida diaria. El Modelo de Goodhew (2009) pretende que los estudiantes:

e Se conviertan en creadores de conocimiento en lugar de consumidores de informacion.

e Se conviertan en protagonistas de su propio aprendizaje, aceptando su responsabilidad y
encontrando tareas adaptadas a su nivel de capacidad.

e Conduzcan su aprendizaje por caminos creativos, no convencionales.

e Se relacionen con sus compaferos al realizar trabajos de forma colaborativa.

o Mejoren programas y materiales ya existentes y creen sus propios materiales con

propositos especificos.

6.3. Proyectos basados en las TIC para el alumnado con AACCII
Durante las ultimas décadas han aparecido diferentes proyectos que, mediante el uso de la

tecnologia, proponen ofrecer una respuesta diferenciada e innovadora adaptada a las necesidades

del alumnado con AACCII. A continuacion, se citan algunos ejemplos (Minguez et al., 2014):
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Figura 45.

Proyectos TIC para el alumnado on AACCII

The Education

Program for
Gifted Youth
(EPGY)
Center for
Talented
Youth
The National
Academy for
the gifted

DUKE Talent

Es un proyecto de la Universidad de Stanford que ofrece acceso a cursos de educacion
a distancia sobre multitud de tematicas. Los niveles de dificultad oscilan entre la
educacion infantil hasta la ensefianza universitaria. Hasta la fecha han participado mas
de 50.000 estudiantes de 35 paises diferentes.

Es un proyecto de identificacion de talentos y formacién a distancia disefiado por John
Hopkins en 1972. En la actualidad se puede participar desde USA, Bermudas, Hong
Kong, Espafia, México, Irlanda, China y Tailandia.

Es una escuela online privada para estudiantes con AACCII. Ofrece 140 cursos online

en diferentes niveles de complejidad desde preescolar hasta secundaria.

Es una organizaciéon educativa no lucrativa que realiza dos busquedas de talento

Identification anuales y ofrece programas de verano, cursos online y recursos para el aprendizaje
Program independiente para estudiantes de secundaria.
Es un proyecto de la Republica Checa en colaboracién con la Facultad de Fisica y
Matematicas de la Universidad Charles de Praga. Se ofertan cursos online en el area
TALNET

de Ciencias Naturales y programas de enriquecimiento. Ofrece un espacio de

intercambio y colaboracién internacional llamado Talnet Space.

Es un programa de enriquecimiento psicopedagégico y de apoyo familiar para

estudiantes con AACCII entre 12 y 18 afios que se realiza los sabados en Madrid. Este
Grupo Estrella programa pionero en Espana fue disefiado por el Departamento de Psicologia Evolutiva
de la Universidad Complutense de Madrid. Su objetivo es crear una comunidad virtual
de estudiantes de AACCII que promueva la investigacion y el uso de las TIC.

Es un programa multimedia que ofrece la posibilidad de que cada estudiante cree un

Renzulli perfil informatizado individual acorde a su nivel, estilo de aprendizaje, intereses y
Learning talentos por medio de una plataforma virtual. La plataforma sugiere tareas adaptadas al
System perfil de cada alumno, donde los estudiantes pueden investigar, indagar, intercambiar
informacion, contactar con expertos o participar en proyectos.
6.4. Herramientas TIC para la intervenciéon en estudiantes con AACCII

Buscando concretar los aspectos relativos a la intervencion educativa con estudiantes de
AACCII, a continuacién, se presentan un conjunto de herramientas TIC que pueden servir para
desarrollar las capacidades de los estudiantes con habilidades excepcionales (Minguez et al.,
2014) (véase Figura 46):

152



Figura 46

Herramientas TIC para la intervencion con el alumnado de AACCII

RECURSO

WEBQUEST

Mapas
conceptuales

Nubes de
palabras

Infografias

MOOC's

CARACTERISTICAS

Son herramientas online que proporcionan
recursos a los estudiantes para que realicen una
investigacién o resuelvan una tarea compleja de
forma cooperativa. Las tareas se encuentran
secuenciadas y se facilitan recursos online para la
busqueda de informacion.

Son recursos graficos que facilitan las conexiones
entre los conocimientos previos y aquellos recién
adquiridos. Proporcionan las herramientas para la
creacion, modificacion y visualizacién de mapas,
por medio de herramientas virtuales que permiten
el manejo de todo tipo de formatos, (imagen, audio
y video).

Son conjuntos de palabras que representan un
texto o una informacién determinada por medio de
diferentes colores, tamafos y formatos. Ofrecen la
posibilidad de conectar dichas palabras a
direcciones Web con contenido sobre un tema
especifico por lo que también representan una
fuente de informacion.

Son representaciones graficas de palabras y
elementos visuales que enriquecen la informacion
contenida en un articulo periodistico. Permiten
resaltar y explicar los elementos claves vy
responder a preguntas como ;Qué? ;Cuando?
¢Donde? Por qué? ;Quién?

Son cursos gratuitos sobre gran variedad de
temas, abiertos a la participacién de cualquier
potencial estudiante, que uUnicamente requieren
una conexioén a Internet. Existen tres tipos:
¢ XMOOCs (centrados en los contenidos)

POSIBILIDADES PARA EL ALUMNADO
AACCII

e Facilita el acceso a diferentes fuentes de
informacion.
e Fomenta el aprendizaje auténomo eliminando
barreras y facilitando la autorregulacion.
e Ofrece la posibilidad de graduar las tareas en
diferentes niveles de complejidad.
¢ Permiten establecer relaciones entre
conceptos de forma creativa.
¢ Admiten diferentes niveles de profundidad, ya
que pueden incluir conexiones indefinidas.
e Permiten organizar la informacion con libertad.
¢ Posibilitan el trabajo colaborativo de varios
companeros sobre un mismo contenido.

* Permiten descubrir nuevos conceptos y sugerir
temas de debate.

¢ Posibilitan representar ideas graficamente.

e Permite proponer actividades diferenciadas.

» Permite la expresion artistica y creativa.

e Su caracter abierto supone un desafio ya que
no son actividades con una unica respuesta.

e Sus multiples posibilidades permiten la
exploracion y la indagacion.

e Permite profundizar en los contenidos, y
desarrollar la creatividad.

e Son contenidos de calidad, con reconocimiento
universitario y coste gratuito.

e Permiten el trabajo auténomo.

e Se adaptan al nivel del estudiante.

e Existen infinidad de tematicas.

HERRAMIENTAS

http://www.aula21.net/

http://blog.tiching.com/

https://www.educatribu.net/

Mindmeister
https://www.mindmeister.com/
Gocongr
https://www.gocongr.com/
Lucidchart
https://www.lucidchart.com/
Canva
https://www.canva.com/
Tagxedo
http://www.tagxedo.com/
Wordle http://www.wordle.net/
“Word it Out”
http://worditout.com/

Charts Bin
http://chartsbin.com/
Creately http://creately.com/
Dipity http://www.dipity.com/
Visual.ly

http://visual.ly/

Edx https://www.edx.org/
Stanford Online
http://online.stanford.edu/
Unx http://www.redunx.org/
UniMOOC http://unimooc.com/
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Portafolios
electrénicos

APPS
educativas

Google Earth
y Google
Sketch Up

Blogs y Wikis

Video
conferencias

Comunidades
de
aprendizaje

e cMOOCs (construccion del aprendizaje)

* tMOOCs (centrados en las tareas)

Es una herramienta online que permite agrupar
contenido personalizado en diferentes formatos
multimedia.

En la actualidad el mercado de las Apps
educativas esta en auge. Existen gran cantidad de
aplicaciones moviles que permiten complementar
el aprendizaje del estudiante con acceso a
contenido especializado, actividades sobre
infinidad de temas, y juegos de expresion creativa.
Google Earth permite viajar a cualquier lugar del
mundo a través de la pantalla de un dispositivo
movil y asi descubrir monumentos, calles,
eventos, etc.Google Sketch Up posibilita crear un
mundo en tres dimensiones.

Son espacios interactivos que pueden ser usados
por varios usuarios de forma simultanea para
generar material relacionado a una tematica
particular. Todos los usuarios pueden acceder y
modificar la informacién simultaneamente.

Son herramientas de segunda generacién que
permiten realizar videollamadas a otros usuarios
en diferentes puntos del planeta. También
proporcionan acceso a conferencias de expertos
sobre cualquier tema de forma instantanea.

Son herramientas disefiadas especificamente
para uso educativo. Proporcionan acceso
mediante un cédigo o contrasefia a un espacio
multimedia que los estudiantes de un curso
determinado comparten entre ellos, con el
profesorado y/o con las familias. Los estudiantes
pueden personalizar su perfil y acceder a todo tipo
de recursos que proporcione el docente, asi como
preguntar dudas o intercambiar impresiones con
companeros/as.

e Permite el intercambio de ideas con
compaferos y expertos.

e Facilita la organizacion clasificacion y el
manejo de la informacion.

¢ Permite la creacion de contenido propio.
¢ Permite indagar en las creaciones de otros.
e El alumnado domina el formato.

¢ Resultan muy motivantes.

¢ L a variedad es casi ilimitada.

e Proporcionan retos y desafios.

e Permiten la expresion creativa.

e Permiten explorar y crear sin limites.

e Estimulan la curiosidad y la indagacion.

e Fomentan el aprendizaje autbnomo y
autorregulado.

¢ Proporcionan multitud de posibilidades.

e Permiten el trabajo colaborativo.

e Favorecen la investigacion.

e Fomenta la participacién en proyectos.

e Permite la creacion de material propio.

e Fomenta el aprendizaje autorregulado.

¢ Permiten el acceso a cursos o tutorias con
mentores especializados.

¢ Permiten la exploracion de temas de interés.

¢ Permiten conectar a estudiantes de diferentes

partes del mundo.

e Permiten crear un perfil personalizado.

e Contribuyen a personalizar el aprendizaje.

¢ El estudiante puede acceder a la comunidad
desde cualquier dispositivo movil en cualquier
momento.

e El profesor puede desafiar al alumnado por
medio de retos a cumplir.

e Favorece el aprendizaje autbnomo y
colaborativo.

https://www.portfoliobox.net

Khan academy

El restaurante del Dr. Panda
Tangram

Moster band

Agnitius

Minecraft
https://app.sketchup.com/
https://earth.google.com/web/

http://es.padeprueba.wikia.com/
https://lwww.wikispaces.com/
https://es.wikipedia.org/
https://es.wordpress.com/

https://lwww.skype.com/es/
https://hangouts.google.com/
https://ed.ted.com/

https://www.edmodo.com/
https://classroom.google.com/
https://www.classdojo.com/
https://game.classcraft.com
https://www.toovari.com/
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6.5. La Gamificacion como estrategia educativa en el alumnado con AACCII

La gamificacidon es un anglicismo proveniente del vocablo inglés gamification. El término
gamificacion o ludificacién, surgié a principios del siglo XXI (Marczewski, 2013), sin embargo, no fue
hasta el ano 2010 que comenzd a cobrar importancia a nivel internacional debido a las multiples
posibilidades que representa para el mundo de la industria, la educacion o el comercio (Werbach y
Hunter, 2012).

Con el fin de aprovechar el potencial motivador de los videojuegos, la gamificacion ofrece la
posibilidad de trasladar sus virtudes a entornos no relacionados con el juego (Zichermann y Linder, 2013),
como pueden ser: salud (Jones et al., 2014), redes sociales (Farzan y Brusilovsky, 2011), trabajo (Arai et
al., 2014), educacion (Shi et al.,, 2014), o comercializacion (Hamari y Koivisto, 2013). Debido a su
capacidad para generar una respuesta subconsciente en el usuario, la gamificacion también se utiliza
hoy en dia para incentivar todo tipo de comportamientos en gran cantidad de actividades de la vida
cotidiana, como pueden ser los cupones del supermercado, los descuentos en tarifas telefénicas o el

carnet de conducir por puntos (Fanego 2011).

Figura 47.

Uso de las dinamicas del juego en contextos cotidianos (Fanego, 2011)

El término gamificacién ha sido definido por multiples autores durante la ultima década (eg.,
Costa et al., 2013; Kapp, 2012; Mediavilla, 2016; Seaborn y Fels, 2015; Werbach y Hunter, 2015), no

obstante, aun no existe una definicion comunmente aceptada por la comunidad cientifica (Seaborn y Fels,
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2015). Zichermann y Cunningham (2011) en su obra Gamification by Design ofrecen la siguiente
definicién: “un proceso relacionado con el pensamiento del jugador y las técnicas de juego para atraer a
los usuarios y resolver problemas” (p.11). Por otro lado, Kapp (2012), en su obra “The Gamification of
Learning and Instruction: Game-based Methods and Strategies for Training and Education”, define la
gamificacion como “la utilizacion de mecanismos, la estética y el uso del pensamiento, para atraer a las
personas, motivar, incitar a la accion, promover el aprendizaje y resolver problemas” (p.9). Finalmente,
Deterding et al., (2011), proponen la definicion mas ampliamente aceptada hasta la fecha: "el uso de

elementos de disefio de juegos en contextos no relacionados con juegos" (p.1).

El juego representa de algun modo un espacio separado del mundo real, donde el individuo
puede divertirse, interactuar y retarse a si mismo. El objetivo de la gamificacion es lograr que el “jugador”
desee entrar en ese espacio, sea cual sea el contexto en el que se encuentre. Segun Borras Gené (2015),
es fundamental comprender bien la dinamica del juego para lograr que los usuarios decidan involucrarse
en la actividad y perseguir unas metas o resultados especificos. Antonaci et al., (2019) realizan una
revision de las investigaciones mas recientes que estudian los principales elementos para el disefio de la
metodologia gamificadora en el aula, en la que destacan que algunos de los elementos mas estudiados
por los autores son: puntos, niveles, insignias, clasificacion, avatares, narrativa o trofeos, entre otros
(véase Tabla 48).

Figura 48.

Elementos caracteristicos de la gamificacion (Deterding et al., 2011)

Son un componente basico del juego. Sirven para recompensar los logros y para aportar
Puntos feed back al usuario. Existen diferentes tipos de puntos para diferentes propdsitos:
experiencia, canjeables, reputacién, entre otros.
Indican progreso. Se otorgan cada vez que el usuario alcanza un rango de puntos
Niveles determinado. Subir de nivel supone un éxito por lo que se puede considerar como una
recompensa o un premio al esfuerzo.
Son representaciones visuales de ciertos logros que el usuario puede conseguir al cumplir
Insignias los objetivos que el juego le plantea. Son méritos o trofeos que reconocen su labor y lo
motivan para seguir en el proceso.
Representan el progreso del usuario por medio de una lista que sirve de comparacion con
Clasificacion el resto de participantes. Tiene un componente competitivo que bien orientado, puede

servir como elemento motivador.
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A diferencia de la clasificacion, representan el progreso individual del usuario desde el
Graficos de

s comienzo de su participacion en el proceso. Aportan feed back sobre su rendimiento o su
rendimiento

interaccién con el juego.
Es el hilo conductor que guia al usuario por los retos o tareas que se le plantean. Es un
Narrativa componente motivador que se utiliza para estimular al jugador mas alla de la mera
busqueda de puntos e insignias.
Avatares Son la representacién visual del usuario dentro del juego. Son elegidos o creados por el

jugador. Permiten formar una identidad digital propia.

Autores como Karl. M. Kapp (2012) indican que los elementos comentados en la (Tabla 18)
buscan influir en la conducta psicolégica y social de los usuarios para que estos incrementen tanto su
tiempo en el juego, como su predisposicion psicolégica a seguir comprometidos con el mismo. En la
misma linea, Schindler et al. (2017), defienden que los juegos digitales, asi como las metodologias
gamificadoras resultan divertidas, atractivas e interesantes para el alumnado, llegando incluso a
establecer una relacion entre dichas didacticas de aula y el estado de flow (Csikszentmihalyi, 1990) que
ocurre cuando los estudiantes se encuentran totalmente implicados en una tarea. Para ello, es esencial
que se gestione el nivel de reto que encuentra el alumnado, con el fin de lograr un equilibrio entre la
ansiedad que genera el exceso de dificultad y el aburrimiento que genera el exceso de sencillez, ya que
dichos extremos provocan que el jugador cambie a otra actividad (Aldemir et al., 2018). Csikszentmihalyi
(1990) explica este complejo equilibrio entre la ansiedad y el aburrimiento, en la Teoria del Flow,

comentada en capitulos anteriores (véase Figura 49):

Figura 49.

Experiencia de flujo (Csikszentmihalyi, 1990)
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La gamificacion combina la motivacion extrinseca e intrinseca en un continuum que motiva al
individuo. Por un lado, se sirve de retos adaptados al nivel del usuario para que este se motive de forma
intrinseca, y por otro, utiliza recompensas extrinsecas como puntuaciones, insignias, niveles y trofeos
para lograr que se comprometa con las tareas y disfrute al ver que se logran sus objetivos. De este modo,
las dinamicas propias del proceso gamificador guardan una estrecha relacién con la Teoria de
Orientacion al Logro de Siegle y McCoach (2005) y con la Teoria de los tres anillos de Renzulli (2012),
ya que ambos modelos destacan la importancia de la implicacion del estudiante, como factor motivacional

imprescindible para que este pueda alcanzar las metas que se propone.

Sin lugar a dudas, la gamificacién tiene un gran potencial para fomentar la motivacién en el
contexto educativo. Los estudiantes del S. XXI encuentran en las dinamicas de juego un patréon que
conocen y dominan, por lo que su integracidén en los procesos de aprendizaje ocurre de forma natural.
Por otro lado, la estructura de los sistemas educativos actuales se puede adaptar facilmente al formato
que propone la gamificacién, ya que las notas, graduaciones, diplomas y actividades pueden replantearse

como puntos, niveles, insignias y retos.

Al incorporar la dinamica gamificadora al proceso educativo, se busca adaptar el componente
“adictivo” del juego al proceso de ensefianza, con el fin de atraer el interés del alumnado y lograr que
este participe de manera activa y satisfactoria en su propio aprendizaje. El estudiante se convierte en un
jugador mas de su clase, el cual debe colaborar y/o competir con sus compafieros y consigo mismo para
avanzar en el “juego”. De este modo, se difuminan los limites entre el aprendizaje formal e informal,
estimulando a los estudiantes a aprender de una forma mas profunda. Ademas, la naturaleza
interdisciplinar de la gamificacion permite adaptar su dinamica a cualquier asignatura, por lo que puede
ser de gran utilidad para lograr que los estudiantes se impliquen en aquellas areas que les resultan mas

dificiles o menos motivantes.

Numerosas investigaciones (Karamert y Vardar, 2021; Sanchez Medina, 2021; Shi et al., 2014,
entre otros) han reportado que la integracion de la gamificacion en el proceso educativo repercute en una
mejora en el rendimiento, incremento de la participacidn, aumento de la atencién en clase, reduccion del

absentismo escolar, mejora del comportamiento o aumento de la motivacion académica.
En relacién al alumnado con AACCII, los planteamientos expuestos invitan a pensar que las

dinamicas gamificadoras basadas en el reto, en la cooperacion, en el trabajo auténomo, en la

personalizacion de la ensefianza, en la graduacion de la dificultad o en la busqueda del desafio, puedan
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resultar beneficiosas para el desempefio académico de un alumnado que, de forma particular, requiere

de motivacion y de implicacion en las tareas para poder desarrollar sus talentos.

Asi mismo, se propone que la gamificacion como estrategia educativa dispone de los medios para
responder a cada una de las necesidades previamente comentadas que caracterizan al alumnado con
AACCII:

- Ensefianza diferenciada.

- Implicacion en las tareas.

- Entorno dinamico y motivante.

- Participacion activa en el proceso de aprendizaje.
- Retos y desafios.

- Graduacion de las actividades.

- Aprendizaje autbnomo.

- Autorregulacion de los procesos de aprendizaje.
- Retroalimentacion.

- Relaciones sociales con compaferos dentro y fuera del aula.
- Reconocimiento al esfuerzo.

- Expresion creativa.

Para el alumnado con AACCII, es especialmente importante que los sistemas gamificados sean
suficientemente atractivos, proporcionen un nivel de reto y de recompensa adecuado a sus capacidades
y tengan la suficiente flexibilidad para generar un contexto motivante. Por medio de las nuevas
tecnologias, dicho contexto puede ampliar sus horizontes mas alla de los muros de la escuela, ya que
las premisas teodricas de la gamificacion pueden ser empleadas en el disefio de ambientes virtuales de

aprendizaje (Garcia-Velasco y Zambrano-Montes, 2021).

Recientemente se ha incrementado el nimero de estudios que realizan una revision sistematica
sobre los efectos de la gamificacion en entornos virtuales de aprendizaje (Hamari et al., 2014). Un ejemplo
es el estudio realizado por Pennington y McComas (2016), los cuales destacan que los videojuegos
educativos, acompafiados de la metodologia oportuna, fomentan que los estudiantes trabajen la
resolucion de problemas, creen condiciones para desarrollar la independencia y la responsabilidad en el
aula, mejoren la relacion profesor-estudiante, desarrollen la creatividad, entrenen la toma de decisiones,

aprendan a tratar y compartir informacion y obtengan feedback inmediato.
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El ambiente virtual de aprendizaje (AVA) puede entenderse como un espacio de aprendizaje
mediado por la tecnologia que extiende los limites de la comunidad educativa mas alla de los muros de
la escuela y facilita las interacciones entre sus participantes. Gracias a la facilidad de comunicacion, de
acceso a la informacion y de gestion de tareas que ofrecen los AVA, es posible crear espacios de
aprendizaje alternativos donde no existan horarios establecidos ni espacios concretos donde aprender.
El estudiante acepta el rol de protagonista, a la vez que acepta su responsabilidad en el proceso. Esto
beneficia la capacidad del alumno/a para autorregularse, ya que este debe aprender a trabajar de forma
autébnoma y a gestionar su tiempo para poder lograr sus metas. Los AVA proporcionan un ambiente de
aprendizaje interactivo que es visualmente atractivo para los estudiantes, ya que le permiten la libertad
suficiente para ver su progreso en el sistema, acceder a actividades o tareas cuando lo desee, crear su
propio perfil, avatar, tareas, e incluso, pueden participar como jugadores en una experiencia gamificada

que se sirva de un AVA para sus dinamicas de aprendizaje.

Para construir un ambiente virtual de aprendizaje con la tendencia educativa de gamificacion, su
disefio debe considerar aspectos tanto de funcionalidad técnica como pedagdgicos: el primer punto alude
a las configuraciones de plataformas educativas; involucra compartir informacion del curso, contenidos,
privilegios de los usuarios, realizar actividad, interactuar con el docente y compaferos de estudio a través
de foros, chat, mensajeria, asi como brindar seguimiento académico a los aprendices (Proenca et al.,
2017), en cuanto al aspecto pedagogico, se requiere tener clara la estrategia educativa que permitira el
desarrollo de la gamificacion en el ambiente virtual de aprendizaje; como sefala Garcia-Velasco y
Zambrano-Montes (2021): la estrategia pedagdgica es la que debe guiar el proceso de implementacion

de una herramienta tecnoldégica.

En la actualidad existe una diversidad de Sistemas de Gestion de Aprendizaje o plataformas
educativas, tanto privadas como de codigo abierto, que posibilitan el cumplimiento de las caracteristicas
para el disefio de un ambiente virtual de aprendizaje (Edmodo. Google Classroom, Classcraft, Class Dojo
o Toovari, entre otras). Todas ellas estan disefiadas para ofrecer un espacio personal al estudiante, que
este pueda modificar o adaptar a su gusto, con el fin que decida comprometerse a interactuar en él. A la
vez, la mayoria de ellas disponen de las herramientas necesarias para gamificar la experiencia de
aprendizaje y asi, motivar la participacion del alumnado. Para incluir principios de gamificaciéon en el
ambiente virtual de aprendizaje dinamico e interactivo, se consideran los siguientes aspectos

(Zichermann y Cunningham, 2011):

e Progresion. Indicar al usuario el avance que tiene en el desarrollo de las actividades y recursos

que revisa.
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e Sistema de clasificacion. Indicar el posicionamiento del estudiante en cuanto su participacion
activa en la interaccion con el ambiente virtual de aprendizaje.

o Disefio de ejercicio basados en el juego. Proponer el disefio instruccional de ejercicios que
consideren meta, reglas, reto y puntos a ganar al concluir el ejercicio.

o Sistema de insignias, logros y recompensas. Incentivar al estudiante en continuar participando a

través de insignias que se pueden cambiar para ofrecer otros servicios de tipo académico.

Los principios propios de los ambientes virtuales de aprendizaje deben contribuir a mejorar los
procesos de aprendizaje de los estudiantes con AACCII, ya que estos eliminan las barreras
espaciotemporales de la escuela y proporcionan un espacio facilitador de experiencias enriquecedoras
en el que el alumnado con capacidades excepcionales puede probar sus talentos y desafiar sus
habilidades. Ademas, los AVA pueden facilitar las interacciones entre el alumno/a con AACCII y otros
estudiantes o expertos de diferentes partes del mundo, por lo que pueden ofrecer una solucion a las

necesidades socio-afectivas que caracterizan a este tipo de estudiantes.

7. EL PROGRAMA “MINITEACHERS” PARA EL DESARROLLO DE LA MOTIVACION Y LA
CREATIVIDAD EN ALUMNADO CON ALTAS CAPACIDADES INTELECTUALES

7.1. Introduccion

Miniteachers es un programa de actividades multimedia disefiado para estimular la creatividad y
mejorar la motivacion del alumnado con alta capacidad. Se puede considerar como un programa de
enriquecimiento globalizado y transversal, ya que las actividades que se proponen son adaptables a

cualquier area del curriculo.

El programa de actividades Miniteachers trata de ofrecer un espacio de aprendizaje atractivo que
sirva para dar respuesta a las necesidades de motivacion, diferenciacion, autonomia y de relaciones
interpersonales que caracterizan a los estudiantes con AACCII. Gracias a las dinamicas de juego propias
de la Gamificacion, los estudiantes tienen la posibilidad de convertirse en “jugadores” dentro del proceso
de aprendizaje, lo que les motiva a participar de forma activa en las actividades y a mejorar su desempeno
para lograr buenos resultados. A su vez, el programa Miniteachers favorece el desarrollo del pensamiento

creativo por medio de retos que lo desafian a usar su creatividad y su imaginacion.

El programa Miniteachers pretende que los estudiantes utilicen su creatividad para generar

material educativo por medio de herramientas TIC, que puedan servir a otros compafieros como recursos
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de aprendizaje para aprender temas nuevos o profundizar sobre los que ya conocen. En otras palabras,
los retos fomentan que el estudiante investigue sobre un tema que le interesa o le motiva, y que mas
tarde lo presente al resto de compafieros posibilitando que todos puedan aprender sobre ello. Sin
embargo, en lugar de hacerlo por medio de una exposicién tradicional, se proponen diferentes recursos
multimedia que sirvan para transmitir el contenido de una forma divertida (comics, cuentos, galerias de
arte, videojuegos, entre otros). De este modo, los estudiantes deben cambiar el enfoque con el que se
enfrentan a las actividades, lo que les lleva a aprender a pensar de una forma mas practica y creativa. El
principal objetivo del programa es contribuir a crear personas productoras de conocimiento, en lugar de

consumidoras de informacion.

Por otro lado, el programa Miniteachers permite que el estudiante interactue con la plataforma
online por medio de la personalizacion de un usuario, del chat con los demas miembros de la pagina y
de la publicacién de sus creaciones. Ademas, el programa Miniteachers ofrece la posibilidad, tanto a
estudiantes como a maestros/as, de participar en la comunidad educativa EDMODO, lo que les permitira

relacionarse con otros estudiantes de diferentes colegios.

7.2. Objetivos

Los objetivos principales que el programa Miniteachers pretende alcanzar son:

e Motivar la motivacion académica de los alumnos/as con AACCII.

e Favorecer la implicacion académica de los alumnos/as con AACCII.

e Fomentar el desempeno creativo de los alumnos/as con AACCII.

e Lograr que el alumnado participe en la plataforma.

o Exponer los trabajos creativos del alumnado.

e Conectar al alumnado con AACCII entre si.

o Trabajar los contenidos propios de las diferentes areas del curriculo de forma motivante.

o Fomentar el aprendizaje auténomo del alumnado.

e Lograr que el alumnado lleve a cabo procesos de indagacion, analisis de informacion, sintesis
y transmision de la informacion por medio de mini proyectos de investigacion o retos.

e Lograr que el alumnado tome responsabilidad sobre su propio aprendizaje.

o Ofrecer al profesorado y a las familias diferentes recursos para utilizar con el alumnado con
AACCII.

e Crear una comunidad de aprendizaje virtual.
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7.3. Metodologia del programa

Se presenta el programa por medio de una plataforma online que desafia a los estudiantes con
AACCII a aceptar 7 retos, los cuales pretenden probar sus habilidades creativas durante el plazo de 3

meses aproximadamente. En la plataforma Miniteachers https://vicillo.wixsite.com/profevicen se exponen

todos los retos codificados con una contrasena que los estudiantes deben averiguar superando los retos
anteriores. Cada reto conlleva el uso didactico de una pagina web o App determinada. Los estudiantes
pueden adaptar sus creaciones al contenido de la asignatura que deseen, con el Unico requisito de que

debe servir como material de aprendizaje para sus compafieros/as.

Cada reto debe entenderse como una mini-investigacion en la que los estudiantes cuentan con
autonomia para elegir los temas sobre los que quieren trabajar. Tras elegir un tema, el estudiante debe
investigar sobre él y anotar la informacion mas relevante para incluirla posteriormente en la aplicacion

que corresponda a cada uno de los retos.

La colaboracion del profesorado de atencién especifica es fundamental para asegurar la
implicacion de los estudiantes con AACCII. Un dia determinado de la semana, los alumnos/as presentan
sus creaciones al resto de sus comparieros. De este modo, se aspira a lograr una mejora en la motivacion

de los estudiantes, en su creatividad y en su desempefio académico.

7.4. Gamificacion como estrategia

Con el fin de aprovechar el potencial motivador de los videojuegos, la gamificacion ofrece la
posibilidad de trasladar sus virtudes a diferentes tipos de entornos. En el programa Miniteachers, se ha

llevado a cabo una estructura gamificadora basada en los siguientes apartados:

- Puntuaciones.

Cada vez que un estudiante complete un reto ganara puntos de ingenio. Los puntos que puede
ganar por cada reto varian. Cada vez que los retos avanzan las puntuaciones a conseguir son mayores.
Los estudiantes que completen un reto cuentan con un minimo de 100 pts. La cantidad total depende de
su originalidad, su creatividad, los detalles y lo mas importante, que sean capaces de explicar algo a
través de su creacion. Los estudiantes comienzan a ganar puntos desde que empiecen a realizar los

retos. Los puntos de actualizan cada 2 semanas en el leaderboard.
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- Niveles.

Existen 9 niveles que rigen la tabla de clasificacion o el Leaderboard. Cada uno de los niveles
representa a un genio creativo de la historia, el cual, viene determinado por una puntuacién concreta. Al

pinchar sobre cada uno de los personajes, la plataforma redirige al estudiante a un video didactico en el
que se explica quién fue dicho genio. Los niveles son:

Figura 50.

Niveles del programa Miniteachers

Thomas Edison 0-250 pts de ingenio
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Marie Curie 1500-2000 pts de ingenio
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Frida Kahlo 2500-3000 pts de ingenio

P
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Leonardo Da Vinci > 3000 pts de ingenio
NIVEL 9 - é:}
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- Insignias.

Las insignias son medallas o premios que el alumno/a consigue por su trabajo y que le suponen

puntos extra. Las insignias se otorgan al finalizar cada reto. Se cuelgan en EDMODO y en el Leaderboard

que se publica en la plataforma. Existen 5 tipos de insignias diferentes:

Figura 51.

Insignias del programa Miniteachers

Los tres primeros en completar el reto logran

RAPIDO 100 pts de ingenio extra.
La creacion mas original logra 100 pts de ingenio
ORIGINAL extra.
El que mas participe en la plataforma animando
COMPANERO :g 0 ayudando a sus compafieros/as lograra 100
EEETTME  pts de ingenio extra.

DETALLISTA

Se otorga al que aporte mas detalles a sus

creaciones. 100 pts de ingenio extra.

i
. fr
= ]

Se otorga a aquel que mejor consiga ensefar
algo a los demas mediante su creacion. 200 pts

de ingenio extra.

- El Leaderboard.
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Representa el proceso de todos los participantes por medio de una clasificacion en la que los

estudiantes pueden compararse entre ellos. En el Leaderboard aparece la informaciéon basica de cada

participante, las puntuaciones, el nivel en el que estan y las insignias que se han otorgado. El leaderboard

se actualiza cada vez que acaba el plazo para un reto. A continuacién, se expone un ejemplo de

Leaderboard:

Figura 52.

Clasificacion del programa Miniteachers
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Existen 7 retos que el estudiante debe enfrentar para lograr la Copa Miniteacher. Todos los retos
aparecen codificados en la pagina, por lo que es imposible acceder sin la contrasena. El profesor contara
con las 7 contrasefas y las ird suministrando individualmente a los estudiantes en la medida que estos

vayan completando los retos planteados.

En cada reto los estudiantes se encuentran con un personaje determinado que les desafia a
completar la tarea y les muestra un tutorial en el que aprenden a utilizar una aplicacion especifica. En el
caso de que los estudiantes tengan dudas, pueden utilizar el chat de la plataforma o EDMODO para

consultarlas directamente al especialista.

A excepcion del primer reto (creacion de avatar y presentacion), es importante que los estudiantes
sigan una serie de pasos para completar cada uno de los desafios, ya que no solo se pide que estos
usen las herramientas tecnoldgicas para crear un videojuego, un comic o un cuento, sino que se pide

que su creacién logre ensefiar algo a los demas.

De esta forma, cada reto representa un mini-proyecto de investigacién en el que los estudiantes
deben indagar sobre el tema de su eleccion y disefiar estrategias para transmitir esa informacion usando
las diferentes herramientas digitales que se disponen en la plataforma. Por ello, el plazo estimado para
completar cada reto es de 2 semanas, contando con que cada profesor pueda tener una media de dos
sesiones con los estudiantes cada semana. El nivel de la complejidad exigido en cada reto puede variar
considerando las caracteristicas del alumnado. Asi mismo, las puntuaciones otorgadas a cada estudiante
dependen de la complejidad de su producto final. Se recomienda establecer 3 niveles de dificultad para

cada actividad:

o NIVEL 1 (principiante): Utilizar la Aplicacién de forma libre.

e NIVEL 2 (intermedio): Utilizar la Aplicacién introduciendo algun tema estudiado en clase
(sustantivos, etapas de la historia, la multiplicacion...) Puede servir como actividad de clase.

o NIVEL 3 (experto): Utilizar la Aplicacion para crear un material didactico que sirva a los demas

para aprender algun contenido determinado.

- Actividades.

167



Las actividades y los recursos TIC que se utilizan son los siguientes:

Figura 53.

Retos del programa Miniteachers

ACTIVIDAD RECURSO USO PEDAGOGICO
Participar en un EDMODO Crear una comunidad educativa con estudiantes de
espacio virtual de diferentes centros.

aprendizaje

Crear un avatar AVACHARA Personalizar el perfil digital del estudiante.

Crear un cuento STORYBIRD Crear un cuento que ensefie algo a los demas a través del
relato.

Crear un comic PIXTON Crear un comic que transmita una ensefianza a través de

los dialogos y las vifietas de los personajes.

Crear un avatar VOKI Contar, explicar, narrar o describir algun tema concreto a

animado través del avatar animado.

Crear un perfil falso FAKEBOOK Crear un perfil que sirva para explicar quién fue un
de facebook personaje histérico importante, un personaje de un libro o

algun protagonista interesante.

Crear una nube de WORDART Crear una exposicion virtual con la que ensefiar y explicar
palabras las obras de un artista, presentar un personaje, una zona

del mundo o cualquier otro tema.

Dar una clase virtual TESTEACH Crear una clase a partir de un video en el que se muestre

un tema interesante, expongan un problema, un acertijo...

7.5. Evaluacion

La evaluacién es una de las partes mas relevantes del programa ya que sirve para comprobar si
las actividades, la metodologia y la labor docente esta siendo la indicada. Esta se lleva a cabo de forma
compartida entre el alumnado, el conjunto de especialistas involucrados en el desarrollo del Programa y
las familias. Para realizar dicha evaluacioén, por un lado, se mide la implicacién académica del alumnado,

y por otro, se mide el grado de satisfaccion de familiares, alumnado y docentes con el programa.

Para medir la implicacién académica de los estudiantes se ha utilizado una rubrica ad hoc (Anexo

1), disefada atendiendo a las fases propuestas por Blanco (2008) y validada por juicio de expertos. ste
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instrumento mide siete dimensiones relacionadas con el compromiso e implicaciéon que el alumnado
muestra frente a las tareas. La implicacion académica fue evaluada por el profesorado a través de las
siguientes dimensiones: motivacion intrinseca, interés, perseverancia, esfuerzo, autoconfianza, actitud y
calidad en los trabajos. Cada dimension posee cuatro descriptores o niveles de desempefio graduados

de menos a mas

Para medir la satisfaccidén con el programa se utilizan unas escalas ad hoc para alumnado (Anexo
4), docentes (Anexo 5) y familias (Anexo 6). Estos instrumentos consultan sobre el grado de satisfaccion

con las actividades, recursos utilizados, retos, y demas aspectos relativos a la aplicacion del programa.

169



PARTE 2

ESTUDIO EMPIRICO
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CAPITULO V. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA E HIPOTESIS DE
INVESTIGACION.

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Como se ha venido comentando en capitulos anteriores, el alumnado con AACCII requiere de
programas de intervencion que le proporcionen desafios, ofrezcan la oportunidad de profundizar en
aquellos aspectos que le interesen y orienten su capacidad hacia el autodescubrimiento y el pensamiento
creativo (Landau, 2003). Sin embargo, la realidad con respecto a la educacion que recibe este colectivo
esta lejos de los ideales y principios de atencion a la diversidad que los investigadores y las

administraciones promueven.

Recientes estudios, como el llevado a cabo por Hernandez (2018) y Moreno (2020) han
demostrado como la mayoria de las escuelas carecen de los medios y conocimientos necesarios para
atender las diferencias individuales de forma eficiente, y mas concretamente, a las necesidades del
alumnado con AACCII. Esta circunstancia es preocupante si tenemos en cuenta que el desarrollo de sus
talentos y habilidades depende, en gran parte, de que el entorno educativo sepa estimular su enorme
potencial creativo-productivo. Para Renzulli (2010), existe una tendencia a premiar a discentes exitosos
en términos académicos, mientras que se excluye a aquellos que demuestran su potencial de formas
menos tradicionales, obligandoles a adaptarse a un sistema que no favorece sus talentos ni potencia su
capacidad creativa. Diversos estudios como el llevado a cabo por Matas (2019) sefialan fracasos en el
sistema educativo en cuanto a la promocion de la creatividad en los diferentes niveles de ensefianza. En
consecuencia, autores como Tourdn (2021), afirman que, a dia de hoy, en Espana, la mayoria de las
escuelas estan fallando en ofrecer una atencién de calidad a este segmento del alumnado, insistiendo
en una educacion sistematica y normalizada que obliga al estudiante con AACCII a encajar en un

ambiente escolar rigido y falto de estimulos motivantes.

A partir de dicha problematica en torno al alumnado con AACCII, surgen las siguientes preguntas

de investigacion:

1. ¢Es posible incrementar la creatividad del alumnado con AACCII a partir de un programa de
intervencion?
2. ¢Es posible aumentar la motivacion del alumnado con AACCII a partir de la Gamificacién y de las
TIC?
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En relacién a la primera pregunta de investigacidén, existen controversias en la bibliografia
cientifica en cuanto a la posibilidad de desarrollar la creatividad a través de programas de intervencion.
Sin embargo, la mayoria de los investigadores (Nickerson, 1999; Mayer, 1986; Gervilla, 2003;
Cskiszentmihalyi, 1999; Sternberg y Lubart, 1997) defienden que la creatividad pueda ser mejorada en
los procesos de ensefianza-aprendizaje. Esta afirmacion se afianza al revisar investigaciones como la
llevada a cabo por Sanchez et al., (2002), la cual muestra mejoras a través de la evaluacion de un
programa de desarrollo de la creatividad, puesto en marcha en el contexto normal de la clase y del
curriculum ordinario en los niveles de educacion infantil y primer ciclo de educacion primaria. Por otro
lado, estudios longitudinales como los realizados por Nickerson (1999) y Plucker y Renzulli (1999)
demuestran que las practicas creativas durante los afios preescolares influyen en el desarrollo del

potencial creativo.

En relacion a la segunda pregunta de investigacion, la gran mayoria de investigadores estan de
acuerdo en reconocer el valor del proceso motivador, como pieza basica en el desarrollo académico de
las AACCII (Mdnks y Van Boxtel, 1986; Pérez et al., 1998; Renzulli, 2021; Runco, 2005; Siegle 2013).
Autores como Schindler et al.,, (2017), han defendido que incluir la tecnologia en el proceso de
ensefianza-aprendizaje no solo repercute en una mejora de la motivacion del alumnado, sino también de
su implicacion académica en las tareas que se les proponen. Investigaciones como la llevada a cabo por
Wighting (2006), muestran que los estudiantes que usan tecnologia estan mas motivados para aprender
y creen que aprenden mas, acerca de un area de un contenido concreto, que aquellos que no usan la

tecnologia.

Por otro lado, autores como Cruzado y Troyano (2013) afirman que para incrementar la motivacion
en el aula se requiere de estrategias innovadoras que cambien la estructura tradicional de la leccién, en
favor de metodologias activas que favorezcan el desarrollo de habilidades de busqueda, investigacion,
trabajo en equipo, toma de decisiones y creacion por parte del estudiante. Como se ha comentado
anteriormente, una de las opciones mas destacadas al respecto es la gamificacion o ludificacion, ya que
esta metodologia innovadora no solo permite incorporar la tecnologia en el aula, sino que, al mismo
tiempo, promueve el desarrollo de las habilidades cognitivas y el aumento de la motivacion entre el
alumnado (Deterding et al., 2011). Hakulinen et al., (2015) llevaron a cabo un estudio con alumnado
universitario, el cual muestra que la mayoria de los mismos se vieron motivados por la mecanica
gamificadora. Este efecto positivo fue confirmado por Gooch et al., (2016), los cuales realizaron un

estudio con un pequefio grupo de estudiantes escolares con dificultades de aprendizaje.
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Como se puede observar, la problematica planteada, asi como las preguntas de investigacion,
invitan a desarrollar propuestas de programas de intervencién basados en las TIC y en la Gamificacion
como estrategia educativa, que busquen desarrollar la creatividad y la motivacion del alumnado con
AACCII. Dicha afirmacion se ve reforzada por la actualidad legislativa espanola, ya que la LOMLOE,
nueva ley organica de educacion 3/2020 de 29 de diciembre, por la que se modifica la ley organica 2/2006
de 3 de mayo de educacion, en su Titulo 2, Capitulo 1, Art. 76, menciona de forma especifica la necesidad
de adoptar planes de actuacion, asi como programas de enriquecimiento curricular adecuados al
alumnado con AACCII, que permitan desarrollar al maximo sus capacidades. Por otro lado, en su Titulo
1, Capitulo 2, Art. 16, afirma que la finalidad de la Educacion Primaria es facilitar aprendizajes afines a la
creatividad, con el fin de garantizar una formacién integral del alumnado. Finalmente, en su Titulo 1,
Capitulo 2, art. 19, afirma que se favorecera tanto el uso de las TIC como de alternativas metodoldgicas

con el fin de personalizar y mejorar la capacidad de aprendizaje y los resultados de todo el alumnado.

2. OBJETIVOS E INVESTIGACION

En relacion a la justificacion del problema expuesto anteriormente, a continuacién, se presentan
los objetivos generales y especificos que contextualizan las metas a alcanzar de la presente

investigacion:

2.1. Objetivos generales

e Disefiar, implementar y evaluar el programa de intervencion.

e Analizar el incremento de la motivacién académica de los alumnos/as con AACCII que
participan en el programa Miniteachers.

e Analizar el incremento del desempefio creativo de los alumnos/as con AACCII que
participan en el programa Miniteachers.

e Analizar el grado de implicacion académica de los alumnos/as con AACCII que participan
en el programa Miniteachers.

e Analizar el grado de satisfaccion de las familias, el profesorado y el de los alumnos/as
con AACCII que participan en el programa Miniteachers.

e Difundir y transferir los recursos y resultados elaborados tras la aplicacion del programa

Miniteachers.
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2.2. Objetivos especificos

Disenar, implementar y evaluar un estudio piloto que sirva como base para el

desarrollo del programa Miniteachers.
Elaborar retos basados en el disefio de juegos y actividades multimedia.
Implementar el programa Miniteachers.

Analizar las diferencias en el desempenio creativo de los alumnos/as con AACCII antes

y después de la intervencién
Analizar las diferencias en el desempefio creativo segun el centro educativo.

Analizar el cambio en el grado de Creatividad tras la intervencion del programa

Miniteachers.

Analizar las diferencias en la motivacion de los alumnos/as con AACCII antes y
después de la intervencion.

Analizar las diferencias en motivacién segun el centro educativo.

Estudiar la implicacion académica de los alumnos/as con AACCII tras el programa.
Estudiar el grado de satisfaccién de estudiantes, familias y profesorado tras la
aplicacion del programa.

Editar, publicar y difundir los resultados del programa de intervencion.

Ofrecer al profesorado y a las familias diferentes recursos para utilizar con el alumnado
con AACCII.

Crear una comunidad de aprendizaje virtual.

3. HIPOTESIS E INVESTIGACION

Atendiendo al planteamiento del problema y los objetivos de esta investigacion, se plantean las

siguientes hipétesis:

A.

Los alumnos/as con AACCII que participan en el programa Miniteachers demostraran

una capacidad para el desempefio creativo mayor al finalizar el programa.

. Los alumnos/as con AACCII que participan en el programa Miniteachers demostraran

un mayor nivel de motivacién académica al finalizar el programa.
Los alumnos/as con AACCII que participan en el programa Miniteachers demostraran
un alto nivel de implicacion académica al finalizar el programa.
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D. Tanto el profesorado, como las familias del alumnado y el alumnado con AACCII que
participan en el programa Miniteachers demostraran un alto nivel de satisfaccion con

el desarrollo del mismo.
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CAPITULO VI. METODOLOGIA

La presente tesis doctoral incluye dos investigaciones correspondientes al estudio piloto y al
estudio final. Ambas investigaciones muestran diferencias en la metodologia y disefio, en consecuencia,
se explicitan las diferentes caracteristicas de cada estudio en los apartados que describen la metodologia

de la tesis doctoral.
1. PARTICIPANTES.
1.1. Participantes del estudio piloto

En el estudio piloto participaron 59 alumnos y alumnas con edades comprendidas entre los 10 y
11 afios. Los estudiantes pertenecen al Colegio San Felipe, ubicado en la zona urbana de la ciudad de
Lima (Peru). Se ha procedido a dividir la muestra en dos grupos de 30 y 29 participantes,
correspondientes al grupo control y al grupo experimental, de los cuales, el 51,7% han sido nifias y el

48,3% ninos.

Tabla 1.

Participantes estudio piloto segun grupo y género

Género
Grupo Alumnas Alumnos Total
Control 17 (56,7%) 13 (43,3%) 30 (100%)
Experimental 14 (48,27%) 15 (51,72%) 29 (100%)

1.2. Participantes del estudio final

En el estudio final participaron 40 alumnos/as diagnosticados con AACCII de dos colegios
publicos de la Comunidad Autonoma de Andalucia, uno de Granada (CEIP 1) y otro de Jaén (CEIP 2).
Las edades de los participantes estan comprendidas entre los 7 y los 12 afios, correspondientes a los
cursos de 3°, 4°, 5° y 6° de Educacion Primaria, donde el 50% (n=20) son chicos y el 50% (n=20) son

chicas.

El muestreo corresponde a un procedimiento no probabilistico de tipo accidental o causal; es

decir; la seleccion de los participantes ha dependido de la posibilidad de acceder a ellos.
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Tabla 2.

Participantes estudio final segun curso, género y centro educativo

Datos del alumnado Numero total de Tanto por ciento

alumnos/as

3°E.P. n=7 17,5 %

CURSO 4° E.P. n=12 30 %
5° E.P. n=10 25%
6° E.P. n=11 27,5 %

SEXO Femenino n= 20 50 %
Masculino n= 20 50 %

COLEGIO CEIP 1 n= 26 65 %
CEIP 2 n= 14 35 %

2. INSTRUMENTOS Y VARIABLES

2.1. Variables

2.1.1. VARIABLE INDEPENDIENTE:

Programa Miniteachers: El programa Miniteachers pretende proporcionar herramientas
motivantes a los alumnos/as para que estos generen su propio material de aprendizaje, adaptado a su
nivel y acorde a sus propios intereses. El propdsito principal del programa es lograr que los estudiantes
se impliquen en el proceso educativo, animandoles a usar su creatividad para crear herramientas de
aprendizaje utiles, para si mismos y para sus compafieros/as. Teniendo en cuenta los resultados
obtenidos durante la aplicaciéon de su version inicial en el estudio piloto, el programa definitivo se ha

modificado y mejorado.

2.1.2. VARIABLES DEPENDIENTES:

Las variables dependientes que se estudiaron durante el estudio piloto fueron la Motivacion y la

Implicacién académica de los estudiantes. Sin embargo, en el programa definitivo se sumaron las
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variables independientes de Creatividad y Satisfaccidon con el programa a las ya propuestas en el estudio

piloto.

Desde el punto de vista de la motivacioén, la presente Tesis doctoral se fundamenta en el Modelo
de Orientacion al logro presentado por Siegle y McCoach (2005) y reformulado por Siegle (2013). El
Modelo de Orientacion al logro trata de ofrecer explicacién al fendmeno de la motivacién del estudiante
con AACCII, centrando sus esfuerzos en aquellos aspectos que llevan a algunos discentes a lograr sus
metas mientras que otros igualmente capaces no las alcanzan. Segun el Modelo de Orientacion al Logro
de Siegle y McCoach (2005), los estudiantes AACCII y exitosos muestran habilidades para alcanzar un
gran nivel de competencia en la escuela, valoran las metas escolares, muestran autoeficacia, sienten
que el ambiente escolar les apoya y son capaces de autorregularse para lograr los retos escolares que

se proponen.

En relacion a la variable de implicacién académica, Renzulli (2012) la define como la motivacion
aplicada a un problema o tarea especifica, que manifiesta un sujeto con confianza en su propia habilidad,
con perseverancia para perseguir sus objetivos a largo plazo y voluntad para pulir su talento hasta el
logro de sus metas. Cuando un sujeto mantiene competencia y confianza para llevar a cabo una tarea
determinada, dicha forma de motivacion se activa y dirige la accion. Los componentes de dicha variable
son la motivacion intrinseca, el interés, la perseverancia, el esfuerzo, la autoconfianza, la actitud y la

calidad en los trabajos.

Desde el punto de vista de la creatividad, la presente Tesis doctoral se fundamenta en la teoria
de la Inteligencia Creativa de Sternberg y Lubart (1993). Segun los autores, la creatividad sucede cuando
una persona es capaz de transformar sus ideas llamativas y poco comunes en productos creativos utiles
por medio de su capacidad creativa. Para ello, se debe, por un lado, generar ideas creativas
constantemente, y por otro, mostrar compromiso y perseverancia con el fin de darle utilidad a dichas

ideas.

Por ultimo, se estudia el grado de satisfaccién del alumnado, las familias y el profesorado, en

relacion a la aplicacion y la calidad del programa definitivo.

2.2, Instrumentos

Los instrumentos utilizados durante el estudio piloto fueron el SAAS-R (School Attitude
Assessment-Revised), para medir la motivacion y una Rubrica ad hoc, revisada por expertos para medir
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la Implicacién académica de los estudiantes. Dichos instrumentos también se utilizaron en el estudio
final, en adicion al test CREA para medir la creatividad y cuestionarios ad hoc para medir el grado de
satisfaccidon de las familias, alumnado y profesorado. A continuacion, se detallan las caracteristicas de

todos los instrumentos utilizados en ambos estudios.

- Motivacién: Para medir la motivacion se ha aplicado el cuestionario SAAS-R (School Attitude
Assessment-Revised), elaborado por Siegle y McCoach (2005) vy traducido por Pérez, et al.,
(2014). Usa 35 items divididos en cinco factores, de los cuales solo se usan cuatro factores,
con un total de 30 items, por ser los relacionados con las hipotesis de |la presente Tesis doctoral:
la autoeficacia (7 items; e.g. “Soy inteligente”; a= .85), la actitud ante el profesorado (7
items; e.g. “Mi profesor hace que aprender sea interesante” a= .94), el valor que se le da a
la tarea (6 items; e.g. “Me esfuerzo mucho en mis tareas” a= .86) y el grado de
motivacién/autorregulacion (10 items; e.g. “Quiero hacerlo lo mejor posible” a= .92). Esta

variable es analizada en el estudio piloto y final.

- Implicacién académica: Para medir la implicacion académica de los estudiantes se ha
utilizado una rubrica ad hoc, disefiada atendiendo a las fases propuestas por Blanco (2008) y
validada por juicio de expertos. Este instrumento mide siete dimensiones relacionadas con el
compromiso e implicacion que el alumnado muestra frente a las tareas. La implicacion
académica fue evaluada por el profesorado a través de las siguientes dimensiones: motivacion
intrinseca, interés, perseverancia, esfuerzo, autoconfianza, actitud y calidad en los trabajos.
Cada dimensién posee cuatro descriptores o niveles de desempefio graduados de menos a

mas.

En el proceso de validacién de la rubrica participan cuatro personas expertas en
motivacion de la Universidad de Granada y comprende dos fases. En la primera fase, se usa el
método de agregados individuales para la obtencion del juicio de tres personas expertas,
siguiendo una plantilla (Anexo 1) en la que se valoran la claridad, coherencia, relevancia,
distincion y continuidad de estas dimensiones y sus cuatros descriptores (Escobar-Pérez y
Cuervo-Martinez, 2008). En la valoracén se usa una escala Likert desde 1 (deficiente) hasta 4
(excelente). El andlisis de la concordancia entre jueces usando el coeficiente W de Kendall
(Siegel y Castellan, 1995) mostré un acuerdo significativo, pero con un valor bajo (W(2)=.57;
p=.018) y con una valoracion media de aceptable. En consecuencia, a partir de las valoraciones
y comentarios de las personas expertas se modifican algunas dimensiones y descriptores. En
la segunda fase, la nueva version del instrumento se somete a valoracion por el cuarto experto.
En esta valoracién se toma en consideracion los objetivos del instrumento, el concepto de
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implicacion académica y las tres primeras valoraciones. Finalmente, se obtiene como resultado

la rubrica de implicacién académica usada en esta investigacion (Anexo 1).

La variable implicacion académica se analiza en los momentos pre-test y pos-test del
estudio final, pero tras el estudio piloto, se decide analiza esta variable solo en el momento pos-

test, como variable, junto a la satisfaccion, de valoracion de la intervencién.

- Creatividad. Para medir la Inteligencia Creativa se ha utilizado el test CREA. Mide la
Inteligencia creativa a través de una evaluacién cognitiva de la creatividad individual. Contiene
tres laminas que pretenden medir la creatividad del sujeto por medio de la elaboracion de
preguntas. Las laminas evaluan la capacidad de elaborar preguntas a partir de un material
grafico suministrado, el cual se administra y corrige conforme a las pautas de su manual. Este
test muestra adecuadas propiedades psicométricas en muestra espafola (Corbaran y
Limifiana, 2010; Corbalan et al., 2003; Lopez y Navarro, 2008). Esta variable solo se analiza en

el estudio final.

- Satisfaccion con el programa. Para medir la satisfaccion de las familias, alumnado y
profesorado, se han utilizado escalas ad hoc para alumnado (Anexo 4), docentes (Anexo 5) y
familias (Anexo 6). Estos instrumentos consultan sobre el grado de satisfaccion con las
actividades, recursos utilizados, retos, y demas aspectos relativos a la aplicacion del programa.
La prueba Tau-b de Kendall muestra una asociacion significativa entre la satisfaccion del
alumnado y su docente: r(40)=.35, p=.014, pero no fue significativo entre este alumnado y sus
familias (r(40)=.08, p>.05), ni entre profesorado y familias del alumnado (r(40)=.03, p>.05).

Estas variables solo se analizan en el estudio final.

La Figura 54 muestra informacién sobre los instrumentos, tiempos y agentes involucrados en la

medicién de las variables dependientes:
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Figura 54.

Instrumentos, tiempos y agentes involucrados en la medicion de las variables dependientes

VARIABLES INSTRUMENTOS TIEMPOS (QUIEN LO
DEPENDIENTES REALIZA?
Motivacién School Attitude Assessment- Pre-testy post-testen  Alumnado

Revised (SAAS-R) (McCoach y ambos estudios (piloto
Siegle, 2003) Trad. por Pérez, et vy final)

al., (2014).
Implicacién Rubrica ad hoc revisada y Pre-test y pos-test El profesorado
académica aprobada por comité de expertos  (estudio piloto)
de la Universidad de Granada. Post-test (estudio final)
Creatividad CREA (Corbalan, Martinez y Pre-test y post-test Alumnado
Donolo, 2003). (estudio final)
Grado de Escalas Post-test Profesorado,
satisfaccion con (estudio final) familiares y
el programa alumnado

3. PROCEDIMIENTO

Una vez realizada la revision bibliografica y redactada la fundamentacion teérica de la Tesis, se
ha llevado a cabo un estudio piloto previo a la aplicacion del programa, con el objetivo de comprobar la
fiabilidad de los métodos, instrumentos y procedimientos que se plantean antes de su aplicacion en la
propuesta de intervencion definitiva. El estudio piloto fue llevado a cabo durante el transcurso del curso
escolar 2018/2019.

El programa Miniteachers se elabora al mismo tiempo que la fundamentacién teérica de la
presente tesis doctoral, sin embargo, gracias a los resultados obtenidos en el estudio piloto, se modifican
algunas partes del programa definitivo, con el objetivo de garantizar el maximo rendimiento de la

propuesta de intervencion que forma parte del estudio final.
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Al igual que se hizo en el estudio piloto, previamente a la aplicacion del estudio final, se ha
contactado con los responsables provinciales de AACCII de las provincias de Jaén y Granada, asi como
con los responsables de los equipos directivos de los colegios implicados, con el propdsito de presentar

el programa y plantear su aplicacién durante el desarrollo escolar del curso 2019/2020.

La tesis cuenta con el certificado del comité de ética de investigacion humana de la Universidad
de Granada con la referencia 665/CEIH/2018 (Anexo 3). Con objeto de cumplir respetuosamente todos
los tramites referidos a la ética de la investigacion, se han solicitado todos los permisos, autorizaciones
y consentimientos oportunos (contacto y negociacién con organismos y centros educativos), tanto a las
entidades académicas pertinentes (Vicerrectorado de investigacién y centros educativos), como a las

personas fisicas (profesorado y familiares) relevantes en el transcurso de la presente investigacion.

Previamente a la aplicacion del programa, se han llevado a cabo las reuniones oportunas con el
profesorado implicado, con el objetivo de garantizar su correcta formacion sobre los cuestionarios,
actividades, recursos TIC y metodologia necesarios para la correcta aplicacion del programa definitivo.
Para ello, se ha elaborado una guia para el profesorado en la que se detalla todo el funcionamiento del
programa, la cual se ha hecho llegar a los maestros/as correspondientes antes del comienzo de la

intervencion. La guia usada para el estudio final puede consultarse en el Anexo 4.

A continuacion, se han configurado los grupos y se ha realizado la evaluacién pre-intervencion
de las variables dependientes a cada uno de los sujetos de la muestra del estudio final. Posteriormente,
y bajo la continua supervision del autor de la presente investigacion, se ha presentado el programa

definitivo por medio de una plataforma online (https://vicillo.wixsite.com/profevicen) que desafia a los

estudiantes a aceptar un total de siete retos, los cuales pretenden desarrollar sus habilidades creativas
durante el plazo de 90 dias. Para la realizacion de cada reto se ha contado con 2-3 sesiones en horario
escolar. Asi mismo, cada reto ha conllevado el uso didactico de una pagina web o App determinada
(Storybird, Pixton, Voki, entre otros) que ha permitido crear material didactico como comics, cuentos o
juegos online, orientados a reforzar los contenidos vistos en clase y a la exposicién de temas de interés
para el alumnado. La informacién relativa al funcionamiento de dichas Webs fue proporcionada por medio
de video tutoriales, compartidos de forma escalonada en la plataforma virtual de aprendizaje “EDMODO?”,
la cual también se ha utilizado para tutorizar el progreso del alumnado durante el transcurso del programa.
Una vez finalizado el plazo para la entrega del reto, los alumnos/as presentaron sus creaciones al resto

de sus compafieros, por lo que la colaboracién con el profesorado implicado ha sido fundamental. Las
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caracteristicas de la metodologia utilizada para el estudio final se presentan a modo de resumen en la

Figura 55, la cual puede apreciarse a continuacion.

Figura 55.

Metodologia y caracteristicas del programa Miniteachers

Duracién 90 dias
Sesiones 2 por reto
Retos 7

- Plataforma Miniteachers y Edmodo.
Recursos TIC - Videos tutoriales

- Webs: Storybird, Pixton, Voki, entre otras.

Metodologia Gamificadora

Organizacion de clase Individual, pequeio grupo y gran grupo.

En relacién a las modificaciones del estudio final con respecto al estudio piloto, se modificaron
algunos aspectos como: los retos planteados, el numero de retos que el alumnado debe resolver, el

numero de sesiones dedicadas a cada reto y el tiempo dedicado a los mismos.

Una vez finalizados los retos del programa, se ha realizado la evaluacién post-intervencion de las
variables dependientes, se han analizado los datos recogidos elaborando las conclusiones pertinentes y
finalmente se ha redactado el informe de la investigacion. En cuanto a la redaccion del informe del estudio
piloto, este se ha realizado a modo de articulo de investigacion, el cual ha sido publicado en la revista de
Psicologia de la PUCP (SJR=0,18, Q4).

4. DISENO Y ANALISIS DE DATOS

En el estudio piloto se utilizé un disefio cuasi-experimental (Ato, Lopez y Benavente, 2013; Cook
y Campbell, 1979) con dos grupos no equivalentes, grupo control sin intervencion “en lista de espera” y
grupo experimental expuesto al programa de actividades, con medidas pre-test y post-test en ambos
grupos. En cambio, en el estudio final, se realiza un disefio cuasi experimental de tipo pre-experimental
(Ato, Lopez y Benavente, 2013; Cook y Campbell, 1979) con un grupo y medida pre-test pos-test, debido

a la imposibilidad para encontrar un grupo control con caracteristicas similares al grupo experimental.
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Cuando los datos de las variables se ajustan a la normal (Kolmogorov-Smirnov o Shapiro-Wilk),
en ambos estudios se utilizé la prueba t-student para muestras relacionadas en el analisis intra grupos,
en dos momentos de evaluacion (pre-intervencion y post-intervencion). En el estudio piloto también se
realiza la prueba t-student para muestras independientes segun la condicion experimental (grupo control
vs. experimental) en ambos momentos de evaluacion. El tamafo del efecto se calcul6 con la prueba d-
Cohen, cuando los valores de esta prueba son d= .20 se interpreta como un efecto pequefo, un efecto
medio con valor d=.50 y grande cuando el valor es d=.80 o superior (Cohen, 1988). En el caso de las
variables que no se ajustan a la normal se usa la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para
muestras independientes segun el centro educativo. El tamafio del efecto se calculé6 mediante la
correlacion de rango biserial, siendo un efecto pequefio cuando rbis=.20, un efecto medio con valor rbis
=.50 y grande cuando el valor es rbis =80 o superior (Coolican, 2017). Para el analisis de los datos se
usan paquetes estadisticos diferentes: en el estudio piloto se utiliza el SPSS v.22, en cambio en el estudio
final se usa el paquete estadistico JASP v.0.16.2. Este ultimo permite analizar la normalidad y el tamafio

del efecto con las pruebas estadisticas usadas en cada caso.
Por otra parte, se realizan analisis descriptivos en ambos estudios, asi como analisis de

frecuencias en el estudio final para analizar el grado de satisfacciéon de las familias, alumnado y

profesorado en relacion a la calidad del programa definitivo.
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CAPITULO VII. RESULTADOS

1. RESULTADOS DEL ESTUDIO PILOTO

En la interpretacion del analisis descriptivo (Tabla 3) debe considerarse que las variables que

definen la motivacion y la puntuacion total de implicacién académica poseen rangos de valores diferentes.

Los valores de la implicacion académica, medida en el momento post-intervencion, pueden oscilar entre

8 y 36. En cuanto a las variables de la motivacion, la autoeficacia y actitud ante el profesorado oscilaron

en un rango de 7 a 35. En cambio, el grado de motivacién se valoré desde 10 a 50 y el valor de las tareas

entre 6 y 30.

Tabla 3.

Estadisticos descriptivos de las variables dependientes del estudio piloto

Min. Max. M D.T. asimetria  curtosis

Implicacién académica 20 32 27,56 3,23 -,58 -,41

Autoeficacia pretest 10 35 2461 5,68 -,18 -,09
Actitud ante docente pretest 9 35 23,85 7,30 -17 -,94
Valor de la tarea pretest 8 30 20,88 5,36 -,09 -,38
Motivacion-autorregulacion pretest 18 50 34,83 8,92 ,06 -1,16
Autoeficacia post-test 10 35 2541 5,82 -,45 -,04
Actitud ante docente post-test 8 35 2481 7,16 -,48 -,57
Valor de la tarea post-test 8 30 21,61 5,32 -,16 -,78
Motivacion-autorregulacion post-test 22 50 36,49 8,16 ,09 -1,11

Los estadisticos de asimetria y curtosis (Tabla 3), asi como el analisis de la normalidad a través

de la prueba Kolmogorov-Smirnov mostraron el ajuste a la curva normal de todas las variables

dependientes.

1.1. Diferencias intra-grupo en motivacién

Los analisis para detectar las diferencias en las variables de motivacién antes y después de la

intervencion se agrupan segun la condicion experimental: grupo control (Tabla 4) y grupo experimental
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(Tabla 5). En cuanto al grupo control, los resultados mostraron que no existen diferencias significativas

de las variables de motivacion tras el tiempo que duré la intervencion.

Tabla 4.

Diferencias pre-intervencion y post-intervencién en el grupo control

Pretest Postest
Motivacion t(29) d-cohen
M D.T. M D.T.
Autoeficacia 24.53 5.99 24.37 5.70 .52 0.02
Actitud ante profesor 23.10 8.06 23.17 8.03 -.14 0.01
Valor de la tarea 21.07 5.58 21.13 5.55 -13 0.01
Motivacién-autorregulacion 34.53 8.59 34.90 8.10 -71 0.04

El analisis de las diferencias entre los estudiantes del grupo experimental antes y después de la
intervencion mostré diferencias significativas en todas las variables de motivacion. De este modo, parece
que tras la intervencién los estudiantes mejoraron estas variables, no obstante, el tamano del efecto de

esta intervencién fue pequefio (en torno a 0.20).

Tabla 5.

Diferencias pre-intervencién y post-intervencién en el grupo experimental

Pretest Postest
Motivacion t(28) d-cohen
M D.T. M D.T.
Autoeficacia 24.69 5.45 26.48 5.84 -3.28* 0.26
Actitud ante profesor 24.62 6.46 26.52 5.80 -2.80* 0.25
Valor de la tarea 20.69 5.22 22.11 5.12 -4 .53** 0.22
Motivacion-autorregulacion 35.14 9.40 38.14 8.03 -4.26** 0.27

Nota: *= p<.01; **= p<.001

1.2. Diferencias inter-grupo en motivacién e implicaciéon académica

Los resultados de la prueba t-student para muestras independientes fueron similares en el
momento pre-intervencién, no encontrandose diferencias significativas en ninguna de las variables de
motivacion. En cuanto al tamafio del efecto fue muy pequefio en todas las variables, excepto para la

actitud del alumnado que mostré un efecto pequeno (Tabla 6).
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Tabla 6.

Motivacién segun condicién experimental en momento pre-intervencion

Control Experimental
Motivacion t(57) d-cohen
M D.T. M D.T.
Autoeficacia 24.53 5.99 24.69 5.45 -0.11 0.03
Actitud ante profesor 23.10 8.06 24.62 6.46 -0.80 0.21
Valor de la tarea 21.07 5.58 20.69 5.22 0.27 0.07
Motivacion-autorregulacion 34.53 8.59 35.14 9.40 -0.26 0.07

Por otra parte, se analizan las diferencias entre los grupos control y experimental en el momento

post-intervencién (Tabla 7). El grupo experimental mejord en las variables de la motivacion después de

la intervencion, no obstante, no existid mejora en la implicacion académica de los estudiantes, valorada

por sus docentes. En cualquier caso, ninguna de las diferencias fue significativa.

Tabla 7.

Motivacién e implicacion académica segun condicion experimental en momento post-intervencion

Control Experimental
t(gl) d-cohen
M D.T. M D.T.
Motivacion
Autoeficacia 24.36 5.70 26.48 5.84 -1.41(57) 0.37
Actitud ante profesor 23.17 8.03 26.52 5.80 -1.84(52.82) 0.48
Valor de la tarea 21.13 5.55 22.10 5.11 -0.70(57) 0.18
Motivacion-autorregulacion 34.90 8.10 38.14 8.02 -1.54(57) 0.40
Implicacion académica 27.37 2.68 27.76 3.76 -0.46(50.56) 0.12

Finalmente, el tamafo del efecto de la diferencia entre ambos grupos mostré valores muy

pequefos en el valor de la tarea y la implicacion académica, siendo pequefios para la autoeficacia (d=

.37) y tendentes a un efecto medio para la motivacion-autorregulacion (d=.40) y actitud ante el profesor

(d=.48).
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2. RESULTADOS DEL ESTUDIO FINAL

En la interpretacion del analisis descriptivo (Tabla 8) debe considerarse que las variables que
definen la creatividad, motivacion y la puntuacion total de implicacion académica poseen rangos de

valores diferentes, siendo estos iguales a las variables descritas para el estudio piloto.

Tabla 8.

Estadisticos descriptivos de las variables dependientes del estudio final

Min. Max. M D.T. asimetria  curtosis
Creatividad pretest 4 28 12.55 5.77 .59 -.08
Autoeficacia pretest 24 35 30.2 245 -.10 -.07
Actitud ante docente pretest 22 35 3047 3.46 -,88 .01
Valor de la tarea pretest 20 30 26.77 2.24 -.58 1.01
Motivacion-autorregulacion pretest 32 50 42.47 495 -47 -.50
Creatividad post-test 6 23 14.53 4.96 -.10 -.96
Autoeficacia post-test 26 35 327 212 -.93 -.96
Actitud ante docente post-test 26 35 32.82 2.11 -1.29 1.75
Valor de la tarea post-test 22 30 282 207 -1.4 217
Motivacion-autorregulacion post-test 40 50 46.87 2.76 -.75 -.08

2.1. Diferencias intra-grupo en motivacioén y creatividad

La prueba de Shapiro-Wilk mostré el ajuste de los datos a la normal al analizar las diferencias
entre los momentos pre-intervencion y post-intervencién. En cuanto a los resultados de la prueba t-
student (Tabla 9), las diferencias en las variables de motivacioén y creatividad antes y después de la
intervencion reflejaron una mejora significativa en el post-test. El tamafo del efecto del programa
definitivo mostré valores con un efecto medio en la creatividad, actitud ante el docente y el valor que el
alumnado le da a la tarea. Por ultimo, los resultados mostraron un efecto alto en la autoeficacia y
motivacion-autorregulacion, lo cual se puede interpretar, por un lado, como que el nivel de complejidad
de los retos ha fomentado la confianza del alumnado en sus posibilidades para superar los desafios, y
por otro lado, que estos han sabido autorregular sus emociones y conocimientos para lograr alcanzar los

objetivos que se proponen
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Tabla 9.

Diferencias en motivacion y creatividad pre-intervencion y post-intervencion

Variables Pretest Postest t(gl=39) d-cohen
M D.T. M D.T. d 95% IC
Autoeficacia 30.2 2.45 32,7 212 -5.19** 0.82 45-1.17
Actitud ante el
30.47 3.46 32.82 2.1 -4.02** 0.64 .97-.29
docente
Valor de la tarea 26.77 2.24 28.2 2,07 -3.29* 0.52 .85-.19
Motivacion-
42.47 4.95 46.87 2,76 -5.73** 0.91 1.27-.53
Autorregulaciéon
Creatividad 12.55 5.77 14.53 4,96 -4.52** 0.72 1.06-.36

Nota: *= p<.01; **= p<.001

2.2,

Diferencias en motivacion y creatividad segin centro educativo

El analisis del ajuste a la normal de los datos (Shapiro-Wilk) de las variables motivacion y

creatividad segun el centro educativo antes de la intervencién mostré dos variables que no se ajustan a

la normal: actitud hacia el docente y valor de la tarea. En consecuencia, se realizaron tanto pruebas

paramétricas (t-student) como no paramétricas (Mann-Whitney).

Tabla 10.

Diferencias en motivacion y creatividad pre-intervencion segtn centro educativo del estudio final

Pretest

Variables normales CEIP 1 CEIP 2 t(38) Cohen
M DT M DT d 95%IC
Autoeficacia 29.92 2.33 30.7 2.67 -.97 0.32 .97-.33
Motivacién-Autorregulacion 43.5 4.05 405 6 1.83 0.61 06-1.27
Creatividad 12.73 6.103 12.21 5.323 .26 0.09 .56-.79
Variables no normales Md n md N U Rp 95%IC
Actitud hacia el docente 31.50 26 31.00 14 240.50 0.12 .25-.46
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Valor de la tarea 26.00 26 28.00 14 109.50* 0.40 .66-.04

Nota: *= p<.05; U= Mann-Whitney; R,= correlacion de rango biserial

Los resultados mostraron que las medias en la Actitud hacia el docente, la Motivacion-
autorregulacion y la creatividad fueron mayores en el Centro 1, sin embargo, las diferencias inter-centros
en el pre-test no fueron significativas. La d-cohen arrojé un tamafo del efecto medio en la Motivacion-
autorregulacion y un tamafio del efecto bajo en la Actitud hacia el docente. Por otro lado, los resultados
reflejaron que las medias en la Autoeficacia y el Valor que se le da a la tarea fueron mayores en el Centro
2. Estas diferencias tampoco fueron significativas, aunque el tamafio del efecto fue medio en ambas
variables (Tabla 10).

El analisis de las diferencias en motivacién y creatividad entre los centros educativos tras la
intervencion mostré que solo la variable creatividad se ajusta a la normal. Segun la prueba t-student, la
creatividad no fue estadisticamente diferente segun el centro educativo (£(38)=.15; p=.87; C1: M=14.61y
DT=5.54; C2: M=14.35 y DT=3.83; d-cohen=.05; 95%I/C=.59-.70). A diferencia de la creatividad, ninguna
de las variables de motivacién se ajustd a la normal, usando la prueba de Mann-Whitney para estudiar

las diferencias en la motivacion del alumnado segun el centro educativo tras la intervencion (Tabla 11).
Tabla 11.

Diferencias en motivacion post-intervencion segun centro educativo del estudio final

Post-test
CEIP1 CEIP2 .
Variables u Ro 95%IC
Md n md n
Autoeficacia 33.50 26 32.00 14 230.50 27 11-57
Actitud hacia el docente 34.00 26 32.50 14 257.50* 41 .06-.67
Valor de la tarea 29.00 26 28.00 14 234.50 29 .08-.59
Motivacion-
48.00 26 46.50 14 240.50 32 .05-.61

Autorregulaciéon

Nota: *= p<.05

A diferencia de los resultados obtenidos en el momento pre-intervencion, el analisis de diferencias

entre variables en el momento post-intervencion, arrojé mejores resultados para el Centro 1 que para el
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Centro 2 en todas las variables. Aunque solo fue significativa la diferencia en la Actitud que el alumnado

muestra hacia el docente, siendo el tamario del efecto pequefio para todas las variables.

Tabla 12.

Diferencias en motivacion pre-intervencion y post-intervencion segun centro educativo del estudio final

Centro 1 (n=26) t d-cohen Centro 2 (n=14) t d-cohen
Variables Pre pPost (01=25) (95%IC) . post (@I=13)  (95%IC)
normales
M(DT)  M(DT) M(DT) M(DT)
Autoeficacia 29.92  32.96 5 89" 1.15 30.71  32.21 1 56 42
(2.33)  (2.23) ' (1.65-.65) (2.67) (1.88) ' (.99-.14)
Actitud haciael ~ 30.73  33.31 531 65 30 31.93 ) oan 60
docente (3.47)  (1.95) ' (1.07-22) (3.53) (2.16) ' (1.16-.02)
Valor de la tarea 26.31 28.53 116" .82 27.64 27.57 12 .03
(2.15)  (1.90) ' (1.25-36) (2.24) (2.31) ' (.49-.56)
Motivacion- 4350  47.54 5 40" 1.06 4057 4564 5 53" 1.37
Autorregulacion  (4.05)  (2.14) ' (1.53-57) (6.01) (3.41) ' (1.37-.17)

Nota: *= p<.05; **= p<.01; = p<.01

Por otro lado, los resultados en relacion a las diferencias en las variables, antes y después de la
intervencion reflejaron una mejora en el post-test en ambos centros educativos (Tabla 12), a excepcion
del valor que se le da a la tarea en el Centro 2, el cual no ha incrementado su puntuacion. Las diferencias
entre las variables también mostraron que en el Centro 1 mejoraron significativamente todas las variables,
en cambio en el Centro 2 solo se encontraron mejoras significativas en las variables actitud hacia el
docente y motivacion-autorregulacion. El tamafio del efecto fue alto en todas las variables, excepto en la
actitud hacia el docente que fue medio en ambos centros y el valor de la tarea que fue bajo en el Centro
2.

Al analizar los descriptivos inter-centros antes de la intervencion, se encontré que los resultados
en relacion a la Creatividad son bastante similares entre ambos Centros educativos. Los resultados en
relacion a la Creatividad antes y después de la intervencion reflejaron una mejora en el post-test en
ambos centros educativos (Tabla 13), con un incremento del 17,5% del alumnado que presenté una

Creatividad alta tras la intervencion.
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Tabla 13.

Descriptivos en creatividad pre-intervencion y post-intervencion segun centro educativo del estudio final

Pretest Postest
Creatividad Centro 1 Centro 2 Total Centro 1 Centro 2 Total
Baja 3.84% 7.14% 5% 0% 0% 0%
(n=1) (n=1) (n=2) (n=0) (n=0) (n=0)
Media 46.15% 42% 45% 38.46% 21.42% 32.5%
(n=12) (n=6) (n=18) (n=10) (n=3) (n=14)
Alta 50% 50% 50% 61.53% 78.57% 67.5%
(n=13) (n=7) (n=20) (n=16) (n=1) (n=26)

Por otro lado, la Media Percentil y el tanto por ciento del alumnado que dispone de una Creatividad media
en el Centro 1 fue ligeramente superior a los resultados obtenidos por el alumnado del Centro 2. Sin
embargo, los resultados en el post-test, mostraron que tanto la Media Percentil, como el tanto por ciento

del alumnado que dispone de una Creatividad alta en el Centro 2 fueron mayor que la del Centro 1.

2.3. Implicacion académica del alumnado tras la intevencion

Los resultados en relacién a la variable de Implicaciéon académica después de la intervencion
(Figura 56) reflejaron una valoracién alta en todos los aspectos considerados para la evaluacion de dicha
variable. El profesorado que ha evaluado la variable de Implicacion académica ha valorado todos los
Iltems con la maxima puntuacién posible entre un 60% y un 80% de los casos. Los Items que han sido
valorados mas positivamente por el profesorado fueron la Motivacion Intrinseca que los estudiantes han
encontrado para realizar el estudio (Item 1), la Actitud (Item 6), la Autoeficacia (Item 5) y la Calidad en
los trabajos (ltem 7). Sin embargo, el valor minimo se observé en la Perseverancia del alumnado para
enfrentarse a las tareas (Item 3). Por otro lado, el profesorado tan solo usé la valoracion de “a veces” en
los Items de Interés (Item 2) y esfuerzo (Item 4), mientras que el valor “nunca o casi hunca” no se utilizé

en ningun caso.
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Figura 56.

Frecuencias de la implicacion académica
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2.4. Satisfaccion de los agentes educativos

2.4.1. SATISFACCION DE LAS FAMILIAS CON EL ESTUDIO FINAL

Los resultados de la satisfaccion de las familias con el estudio (Figura 57) reflejaron una valoracion
alta en todos los aspectos considerados para la evaluacion de dicha variable. La maxima puntuacion
posible fue otorgada por los familiares para todos los Items, entre el 62,5% (n=24)y el 82,5% (n= 32) de
los casos. Las familias valoraron mas positivamente los ltems: Item 2 (Su hijo/a ha encontrado interés
por el tema), el Item 6 (El programa ha servido para desarrollar la creatividad de su hijo/a), el Item 3 (El
programa ha sido motivador para su hijo/a) y el Item 8 (El programa ha servido para desarrollar los
talentos de su hijo/a). Por el contrario, el ltem que obtuvo las valoraciones mas bajas por parte de las
familias fue el ltem 7 (Las actividades y los medios han sido los adecuados). Por otro lado, las familias

han recurrido a la opcion “Ni en acuerdo ni en desacuerdo” en el 2,50% (n= 1) de las ocasiones para
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cuatro de los ocho Items del cuestionario, mientras que los valores “En desacuerdo” o “Completamente

en desacuerdo” no han sido utilizados en ningun caso.

Figura 57.

Satisfaccion de las familias

M Totalmente de acuerdo M De acuerdo Ni acuerdo ni en desacuerdo
20,00% 82,50%
(o]
’ o 80,00%
80,00% 71,50% 75,00%
72,50% 72,50% 72,50%
70,00%
62,50%
60,00%
50,00%
40,00% 35,00%
o) (o)
30,00% 27,50% 25,00% 27,50%
2,50% 2,50%
20,00% 17,50% 17,509
10,00% o
0% 0% ,50% 0% ,50% 2,50% 2,50%

0,00%
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2.4.2. SATISFACCION DEL PROFESORADO CON EL ESTUDIO FINAL

Los resultados de la satisfaccion del profesorado con el estudio final (Figura 58) reflejaron una
valoracion muy alta en todos los aspectos considerados para la evaluacién de dicha variable. La escala
de valoracién contiene cinco puntos de una escala en la que el maximo=5 corresponde al valor
Totalmente de acuerdo y el minimo=1 al valor Totalmente en desacuerdo. Los Unicos valores de la escala
utilizados por ambos docentes fueron los valores cuatro y cinco. Mientras que el docente del Centro 1
valord todas las cuestiones del test con la maxima puntuacion, el docente del Centro 2 ha considerado
valorar con un punto menos el Item 1 (El alumnado se ha implicado) y el Item 7 (La exposicion del

resultado final ha sido satisfactoria).
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Figura 58.

Satisfaccion del profesorado

MCEIP1 MCEIP2

Item 1 ltem 2 Item 3 Item 4 ltem 5 Item 6 Iltem 7 Item 8 ltem 9 Item 10

2.4.3. SATISFACCION DEL ALUMNADO CON EL ESTUDIO FINAL

Los resultados de la satisfaccidon del alumnado con el estudio final mostré una valoracién alta en
los 10 aspectos considerados en el cuestionario cuantitativo-cualitativo que se ha presentado al

alumnado para la evaluacién de dicha variable.

Los resultados referidos a la nota que el alumnado le otorga al programa (1-10 puntos) oscilaron
entre los siete y los diez puntos de valoracién, con un 50% (n= 20) del alumnado evaluando el programa
con la maxima puntuacion posible y tan solo un 2,5% (n= 1) evaluandolo con la nota minima de siete
puntos. En relacién a la nota que el alumnado le otorga al profesorado, el 62,5% (n= 24) ha valorado a
sus docentes con un diez, mientras que la nota minima registrada fue el seis, para un 2,5% (n= 1) de los

encuestados.
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Al solicitar al alumnado que valoren los tres aspectos que han aprendido con el programa, se
encontro que en un 35% (n= 14) de los casos, se ha destacado el aprendizaje sobre recursos TIC, en un
32,5% (n= 13) aspectos relativos a la Creatividad, en un 17,5% (n= 7) se ha destacado la motivacion y

las ganas de aprender y en un 15% la diversion a la hora de enfrentarse a los retos propuestos.

Los resultados también mostraron que las actividades que mas han gustado han sido, hacer nubes
de palabras con Wordart en un 45% de los casos (n= 18), hacer cédmics con Pixton en un 32,5% (n= 13)

y escribir cuentos digitales con Storybird en un 25% (n= 10).

Por otro lado, al pedir al alumnado que evalle las actividades de uno a diez, se obtuvo que el
52,5% (n= 21) ototgd el maximo valor posible, mientras que el 30% las valor6 con un nueve y el 17,5%
(n=7) las calificé con ocho puntos. Asi mismo, el 97,5% (n= 39) del alumnado ha considerado que

repetiria una experiencia similar y que volveria a trabajar con una pagina Web.

En relacion a los aspectos positivos y negativos que el alumnado ha encontrado al realizar el
programa, se pueden destacar como aspectos positivos la diversion, el aprendizaje, la creatividad y el
trabajo en equipo, mientras que los aspectos negativos mas relevantes han sido: problemas derivados

con el acceso a la tecnologia, el escaso tiempo dedicado a los retos y la poca duracién del programa.
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CAPITULO VIIl. CONCLUSION Y DISCUSIONES

1. DISCUSION

El objetivo principal de la presente investigacién ha sido encontrar evidencias que permitan aplicar
un programa de enriquecimiento online, orientado a potenciar la creatividad, motivacion y la implicacion
académica del alumnado con altas capacidades intelectuales (AACCII). Para tratar de lograrlo se ha
disefiado e implementado el programa de intervencion Miniteachers en centros educativos diferentes. El
presente programa ha desarrollado una serie de retos los cuales desafian al alumnado a poner a prueba
sus habilidades y talentos. Dichos retos se han presentado con una metodologia gamificadora, por medio
de la web EDMODO. Dicha plataforma ha cumplido el doble objetivo de servir como comunidad de

aprendizaje virtual para el alumnado y de banco de recursos dirigido a docentes y familiares.

Para la evaluacion de este programa, la presente tesis doctoral incluye dos investigaciones
(estudio piloto y estudio final). Ambas investigaciones muestras diferencias en la metodologia y disefio,
las cuales se han detallado en los apartados que describen la metodologia de la presente tesis doctoral.
La discuson de los resultados precedentes se comenta a continuacién, en relacion a los objetivos

propuestos y a las hipotesis formuladas en cada una de las dos investigaciones.
1.1. Estudio Piloto

En lo que se refiere a la primera hipétesis, la cual anunciaba una mejora en el grupo experimental,
antes y después de la intervencion, el analisis de las diferencias entre los estudiantes, mostro diferencias
significativas en todas las variables de motivacién. Sin embargo, a pesar de que los estudiantes del grupo
experimental mejoraron su motivacion tras la aplicacion del programa, el tamafo del efecto de la
intervencion fue bajo. Entre las causas que pueden explicar dichos resultados se presumen como las
mas relevantes: (a) El tiempo dedicado a la aplicacion del programa; (b) el horario semanal establecido
por los centros educativos para la aplicacion del programa; (c) la implicacion del profesorado a lo largo
del programa, (d) la escasa preparacion del profesorado responsable; (e) el tratamiento del programa
como una actividad extracurricular; (f) la escasa conectividad, funcionalidad y disponibilidad de medios
tecnoldgicos en los centros educativos; (g) la falta de recursos TIC en el entorno familiar y (h) la

implicacion familiar.

En cuanto a la segunda hipdtesis, la cual anunciaba una mejora significativa de la motivacion e

implicacion académica del grupo experimental con respecto al grupo control, los resultados obtenidos no
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arrojaron diferencias significativas entre dichos grupos en el momento post-intervencién. No obstante, la
intervencion mostré un efecto medio en la autoeficacia, la motivacion autorreguladora y la actitud hacia
el docente. Por otra parte, el grupo experimental mejord en las variables de la motivacion después de la
intervencion. Sin embargo, la mejora en la implicacion académica de los estudiantes, valorada por sus
docentes, fue minima. Investigaciones como las llevadas a cabo por Sanchez y Espada (2018), también
encontraron resultados similares en un programa destinado a mejorar la Motivacion a través de la
aplicacion de las TIC en el aula. Por otro lado, en la investigacion llevada a cabo por Schindler et al.,
(2017), los autores concluyen que los estudiantes que participan en estrategias gamificadas tales como
tratar de superar retos o conseguir insignias, se encuentran mas motivados para completar las tareas de
aprendizaje por lo que se puede afirmar que aplicar la metodologia gamificadora a través de las TIC

puede aumentar la motivacion del alumnado

1.2. Estudio final

En relacion a la primera hipotesis de investigacion, la cual anunciaba una mejora significativa del
desempefio creativo del alumnado con AACCII, los resultados del estudio final han reflejado que
realmente se produce dicha mejora, con un tamafio del efecto medio por lo tanto se corrobora la hipotesis
planteada. Estudios como el llevado a cabo por Kashani-Vahid et al., (2017) encontraron resultados
similares al realizar un programa de intervencion para incrementar el desempefio creativo en alumnado

AACCII, a través de la estrategia de resolucion de problemas.

Por otro lado, los resultados también han demostrado que en el Centro 2, ha habido un incremento
mayor que en el Centro 1 en relaciéon al numero de alumnos/as que han pasado a tener una creatividad
alta tras la intervencion. Esto ha podido deberse tanto a que el alumnado del Centro 2 no estaba
acostumbrado a trabajar la creatividad en un programa de enriquecimiento, como a que el docente del
Centro 1 incorporo el programa a la programacién del curriculum ordinario en mayor medida. Resultados
similares se han obtenido en estudios como el llevado a cabo por Sanchez et al. (2002), los cuales
establecen que aquellos programas integrados en el curriculo ordinario obtienen mejores resultados entre
el alumnado. En este sentido, Sternberg y Lubart (1997) proponen la contextualizacién de los programas

de desarrollo de la creatividad en el curriculum ordinario.

En relacién a la segunda hipotesis de investigacion, la cual anunciaba una mejora significativa en
la motivacién académica del alumnado con AACCII, se ha aceptado la hipotesis ya que la intervencién
ha tenido un efecto medio-alto en las variables de la motivacion. Concretamente, el impacto ha sido alto

en las variables Autoeficacia y Motivacion-autorregulacion, y medio en la Actitud hacia el docente y Valor
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de la tarea. Puede observarse que la intervencién ha tenido mayor impacto en las variables dependientes
del alumnado y menor influencia en aquellas variables que dependen de factores externos como la tarea

o el docente.

Por otro lado, antes de la intervencidon no se encontraron diferencias entre ambos centros
educativos, excepto en el valor que se le da a la tarea. Sin embargo, después de la intervencion, el valor
otorgado a la tarea ha sido similar en ambos centros, por lo que la aplicacion del programa podria haber
mejorado esta variable en el Centro 1. Esta mejora podria deberse a que el alumnado de dicho centro no
estaba realizando tareas motivantes antes de la aplicacién del programa. Por otro lado, antes de la
intervencion no se encontraron diferencias en la Actitud hacia el docente, mientras que si aparecieron
diferencias tras la aplicacién del programa. Esto podria significar que la intervencién ha tenido mas efecto
en el Centro 1, el cual contaba con un docente especialista en alumnado AACCII con experiencia, que

en el Centro 2, el cual no contaba con profesorado especializado.

Al estudiar la influencia del programa en el Centro 1 y el Centro 2 por separado, se ha observado
que el programa parece tener un mayor impacto en el Centro 1 en todas las dimensiones de la motivacion
con respecto al Centro 2, que solo mostré una mejora en la actitud hacia el docente y motivacion-
autorregulacion. Observando los resultados comentados anteriormente, esto podria deberse a la mayor
experiencia previa en la aplicacién de programas de enriquecimiento del maestro especialista del Centro
1.

Estudios similares como el llevado a cabo por MilainCi¢ et al. (2020) establecen que los
estudiantes con AACCII se encuentran especialmente motivados ante programas que les suponen un
reto tecnolégico. Asi mismo, los resultados obtenidos en la presente investigacion son congruentes con
los hallazgos de Huertas y Pantoja (2016), quienes realizaron estudios similares y consideran que el bajo
nivel de significancia de los resultados puede deberse a los siguientes factores: (a) tamafio pequefio de
la muestra, (b) el periodo de tiempo en el que se ha aplicado el programa no sea adecuado o (c) variables

imposibles de controlar como los conocimientos pedagodgicos o la motivacion del profesorado implicado.

En relacion a la tercera hipodtesis de investigacion, la cual anunciaba una valoracion alta de la
implicacion académica del alumnado con AACCII al finalizar el programa, los resultados han reflejado
dicha valoracion en todos los aspectos considerados para la evaluacion de dicha variable. Los Items que
han sido mejor valorados han sido la Motivacioén Intrinseca, la Actitud, la Autoeficacia y la Calidad en los
trabajos, mientras que el valor minimo se ha observado en la Perseverancia del alumnado para

enfrentarse a las tareas. Esto ha podido deberse a que el tiempo proporcionado para resolver los retos
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ha resultado insuficiente o a que los medios tecnoldgicos proporcionados no han resultado ser tan
eficientes como el programa requeria. Aranguren y Sanchez (2018) encontraron resultados similares en
su estudio, el cual establece que, pese a que los programas de intervencién con mediacion de las TIC
pueden incidir positivamente en la implicacién académica del alumnado hacia el logro de los objetivos
propuestos, existen factores que actuan como atenuantes, tales como la acumulacion de la jornada
escolar, fallas en la conectividad, falta de equipos en algunas actividades, estrés durante la busqueda de

informacién y la falta de estructura organizativa de ciertos grupos.

En relacion a la cuarta hipotesis de investigacion, la cual anunciaba un alto nivel de satisfaccion
del profesorado, familias y alumnado con respecto a la aplicacion del programa, tanto los resultados de
las familias, como los del profesorado y los del alumnado, han reflejado una valoracion muy alta en todos

los aspectos considerados para la evaluacion de dicha variable.

En concreto, los resultados mejor valorados por los familiares del alumnado han sido aquellos que
guardan relacién con el disefo, aplicacién y logros del programa de intervencién. Por el contrario, el item
peor valorado en el cuestionario dado a las familias guarda relacion con la adecuacion de las actividades
y recursos planteados. Dichos resultados corroboran un grado de satisfaccién alto de los familiares con
el programa, a pesar de que los medios tecnoldgicos disponibles en el centro educativo podrian haber

sido mas eficientes.

En relacion a la valoracion realizada por los docentes, podemos corroborar que existe una
satisfaccidén bastante alta en ambos centros educativos, los cuales han otorgado la maxima puntuacion
a los aspectos valorados. Existe una minima diferencia en la valoracion de la implicacion académica y la
exposicion de resultados finales por parte del docente del Centro 2, el cual valora dichos items un poco
por debajo que el docente del centro 1. Esta diferencia puede deberse a que el maestro del Centro 2, no
solia trabajar programas de enriquecimiento para el alumnado con AACCII, mientras que el maestro del

Centro 1, si disponia de la experiencia necesaria.

Por otro lado, los resultados de la satisfaccion del alumnado con el programa, las actividades y el
profesorado, muestran una valoraciéon muy alta, ya que, la puntuacion maxima posible fue otorgada en
mas de un 50% de los casos, no registrandose ningun valor inferior a 6 en ninguno de los items
relacionados. Asi mismo, el 97,5% (n= 39) del alumnado considerd que repetiria una experiencia similar.
Esto puede deberse a que la mayoria del alumnado destacé como aspectos positivos del programa la
diversion, el aprendizaje, la creatividad y el trabajo en equipo. Por otro lado, los aspectos negativos mas
relevantes fueron los problemas derivados con el acceso a la tecnologia, el escaso tiempo dedicado a

los retos y la poca duracion del programa. Esto puede ser una consecuencia directa de la falta de recursos
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tecnoldgicos y temporales que los centros educativos publicos disponen para llevar a cabo programas de

enriquecimiento dirigidos al alumnado con AACCII.

En linea con los resultados obtenidos en la presente investigacion, estudios similares como el
llevado a cabo por Paez (2019), concluye que tanto los estudiantes como los docentes y los familiares
manifiestan una disposicién dispositiva hacia la aplicacion de programas educativos basados en las TIC,
ya que estos los consideran como un motor de cambio, por lo que su aplicacidon deberia plantearse de

forma mas normalizada dentro del contexto escolar.

2. CONCLUSIONES

La presente Tesis doctoral ha tratado de aportar un marco de referencia para la aplicacion de
programas destinados a desarrollar los talentos del alumnado con AACCII. Para ello, se ha realizado una
investigacion basada en los modelos tedricos de autores como Renzulli (2012), Sternberg y Lubart (1993)
o Siegle y McCoach (2005), los cuales consideran que la motivacion, inteligencia, implicacion académica
y creatividad son elementos imprescindibles para el desarrollo integral del alumnado con talento. Por otro
lado, en dicha investigacién se han utilizado dinamicas gamificadoras apoyadas por recursos TIC, con el

fin de garantizar la implicacién del alumnado en el proceso.

Una vez analizados los datos obtenidos en la investigacion, se han observado resultados
significativos y con tamafos del efecto moderados a grandes, ademas de un incremento en las variables
creatividad y motivacién del alumnado. De dichos resultados se puede concluir que la aplicacion de
programas de enriquecimiento basados en recursos como las TIC y estrategias como la gamificacion,
pueden ser de gran utilidad para atender a las necesidades del alumnado con AACCII (Hertzog, 2017).
Por otro lado, los resultados obtenidos al medir el grado de satisfaccién del alumnado, profesorado y
familias con la aplicacién del programa, nos lleva a concluir que las propuestas de intervencién destinadas
a impulsar los talentos del alumnado con AACCII mediante las TIC y estrategias motivantes, tienen una
gran aceptacién por parte de todos los agentes educativos implicados en la comunidad escolar. Esto
puede deberse a la carencia y a la necesidad de los mismos en el actual sistema educativo, por lo que
se considera de utilidad la aplicacion de programas similares que persigan la integracion, motivacion y

desarrollo integral del alumnado con AACCII.

Los hallazgos realizados en la presente investigacion, sugieren que los estudiantes con AACCII
pueden sentirse desafiados por nuevos programas con estrategias pedagodgicas diferentes a las

ordinarias, ya que esto los ubica en un nuevo escenario de aprendizaje que no es “mas de lo mismo”.
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Dicha conclusién coincide con la obtenida en el estudio realizado por Gomez-Arizaga et al. (2020), en el
cual se anade que, lamentablemente, estas estrategias novedosas no siempre ocurren en las escuelas
y no necesariamente reflejan un proceso de ensefianza eficaz para el alumnado AACCII. En definitiva,
podemos decir que el alumnado con AACCII, debido a sus caracteristicas diferenciales, requiere de
propuestas educativas especificas (Sastre et al., 2019), las cuales permitan enriquecer sus aprendizajes,
desarrollar su creatividad y garantizar su implicacion en el proceso de ensefianza—aprendizaje (Paez,
2019). Asi mismo, la integracion de las TIC y de estrategias como la gamificacion en dichas propuestas,
puede aumentar el interés y la motivacion del alumnado por las actividades de aula (Schindler et al.
(2017).

3. LIMITACIONES Y DIFICULTADES

A continuacion, se establecen las siguientes limitaciones que pudieron influir en los resultados,
entre las cuales, destacamos algunas de ellas: (a) un mayor numero de participantes hubiera permitido
mayor fiabilidad en los resultados; (b) el tiempo que durd la intervencién pudo resultar insuficiente para
poder apreciar mejoras significativas en algunas variables dependientes del estudio; (c) no haber podido
realizar el estudio y comparaclén con un grupo control; (d) no haber podido realizar el analisis del tamano
del efecto del programa en una fase posterior de seguimiento; (e) no se estudio la relacion del programa

con el rendimiento académico del alumnado.

Entre las principales dificultades que se han encontrado al llevar a cabo la presente investigacion,
podemos destacar: (a) la insuficiencia de estudios sobre la utilizacién de las TIC, asi como metodologias
gamificadoras para mejorar la motivacion del alumnado de tercer ciclo de Educacion Primaria; (b) la
dificultad de acceso a una muestra amplia de estudiantes con AACCII para realizar un estudio cuasi-
experimental con dos grupos equivalentes; (c) la dificultad de implicar a centros y profesorado para
realizar una tarea que excede de sus funciones habituales y a la que han de dedicar un tiempo
extraordinario, afectando la colaboracién en el estudio; (d) la falta de formacidon del profesorado en
metodologias activas y en la aplicacién de recursos TIC orientados a la educacion (e) la falta de medios
tecnoldgicos modernos y eficientes que garanticen un acceso a las actividades rapido y sencillo para todo

el alumnado.
En esta linea, pese a encontrar dificultades similares, Schindler et al., (2017) sefialan que, desde

un punto de vista pedagdgico, la formacién basada en la gamificacion (Hew et al., 2016) y en el uso de

las TIC (Aguaded y Tirado, 2010), permite que los estudiantes vayan a su propio ritmo de aprendizaje,

202



contribuye a que las clases se vuelvan mas activas y participativas, la motivaciéon del alumnado aumente

y se traduzca en una actitud mas favorable hacia las tareas y su implicacion en el aprendizaje.

4. PROSPECTIVA

A la luz de las conclusiones y a modo de prospectiva, se hace patente la necesidad de continuar
investigando de forma rigurosa en la aplicacién de programas de intervencion que permitan determinar
la realidad de la relacion entre la incorporacion de metodologias gamificadoras a través de las TIC y el
aumento de la motivacion y la implicacién académica entre el alumnado en la Educacion Primaria (Pineda
y Orozco, 2018). En este sentido, habria que plantearse en futuras investigaciones, la implementacion
del programa Miniteachers® durante un espacio de tiempo mayor y con mejores equipamientos
tecnologicos, aumentando también el tamafio de la muestra, asi como la formacién de los maestros/as
implicados y la aplicacién a un alumnado especifico con AACCII. Finalmente, con el objetivo de crear un
modelo de aprendizaje compartido escuela-casa que permita profundizar en el concepto ya sefalado de
e-escuel@ (Pantoja, 2009), se plantea la necesidad de conceder mas protagonismo a la figura del

maestro/a, asi como a su relacion con el estudiante y su familia.
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Anexo 1. Rubrica de compromiso académico entregada al profesorado para su cumplimentacion

Universid ad de Granada

2
Escuela

Internacional
Posgrado

PONTIFICIA
UNIVERSIDAD
CATOLICA

DEL PERU

RUBRICA COMPROMISO ACADEMICO

A continuacion, se le presenta una rubrica que se debe evaluar al final del programa de actividades. Las 8 categorias serviran para evaluar el
compromiso mostrado por el estudiante durante el transcurso del programa considerando los siguientes criterios:

completar las tareas.

para completar las tareas.

esfuerzo para completar las
tareas.

necesario para lograr sus metas.

1 =Nunca o casi nunca. 2= A veces. 3= Con frecuencia. 4= Siempre.
CATEGORIA 1 2 3 4 PTS
Motivacion Se ha mostrado reacio a A veces ha mostrado Ha estado motivado la Se ha implicado totalmente en
intrinseca participar en las una actitud motivadora mayor parte del tiempo. el programa.
actividades. en las actividades.
Interés No le han interesado las Solo se interese6 por Ha mostrado interés por la Su interés por las tareas ha sido
actividades. algunas actividades. mayoria de las tareas total desde el inicio del programa.
propuestas.
Perseverancia Ha dejado de realizar las Apenas se ha ocupado por Ha mostrado perseverancia Ha perseverado hasta lograr
tareas rapidamente. las tareas. con frecuencia. los mejores resultados.
Esfuerzo No se ha esforzado por Aplica el minimo esfuerzo Con frecuencia ha mostrado Se ha esforzado tanto como ha sido

Autoeficacia

Apenas ha mostrado
confianza en si mismo.

Ha mostrado una
confianza moderada en
sus posibilidades.

Se ha mostrado confiado/a
para resolver las
dificultades.

Su confianza en si mismo y su
capacidad para completar
la tarea ha sido muy notable.

Actitud Ha mostrado una actitud A veces su actitud por las Con frecuencia ha mostrado En todo momento su actitud ha sido
negativa por las tarreas. tareas ha sido buena. actitudes positivas por las positiva.
tareas.
Calidad de los Sus trabajos han sido de Sus trabajos han sido La mayoria de sus trabajos han | Todos sus trabajos han sido
trabajos baja calidad. aceptables pero mejorables. |sido bien realizados. realizados con creatividad y
competencia.
TOTAL
ALUMNO/A: COLEGIO:
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Anexo 2. Cuestionario de motivacion académica (SAAR-S) traducido por Pérez, et al., (2014),

entregado al alumnado para su cumplimentacion

DATOS PERSONALES

Nombre y apellidos:

Edad:

Responde a los siguientes enunciados segln te identificas con cada una de ellas, es decir, si te
describen bien, o no. No es necesario que te detengas mucho tiempo en las preguntas. Léelas con atenciény

responde con tu primera impresién. Por favor, no dejes ninglin enunciado sin contestar. Para responder utiliza

la siguiente clave:

(1) No me describe en absoluto; (2) Me describe un poco; (3) Me describe moderadamente; (4) No

estoy seguro; (5) Me describe suficientemente; (6) Me describe mucho; (7) Me describe totalmente.

Mi clase es interesante.

Soy inteligente.

Aprendo cosas nuevas en esta clase.

Me alegro de venir a esta clase.

Soy trabajador/a en esta clase.

Me llevo bien con mi profesor/a.

Me siento motivado/a para hacer mis tareas.

Esta clase es facil para mi.

e DR R A ol Il e

Me gusta mi profesor/a.

[y
=

Mis profesor/a hace que aprender sea interesante.

[y
[y

Mis profesor/a se preocupa por mi.

Iy
>

Ir bien en el colegio es importante para los objetivos de mi futura carrera.

Iy
2

Comprendo conceptos complejos en esta clase.

[EnY
&

Ir bien en la clase es uno de mis objetivos.

[EnY
2

Realizo las tareas con regularidad.

[EnY
o

Es importante sacar buenas notas en clase.

[EnY
S

Soy organizado/a con mis tareas.

18. Tengo varias estrategias para aprender cosas nuevas.

19. Quiero hacerlo lo mejor posible en esta clase.

20. Es importante para mi ir bien en esta clase.

21. Dedico mucho tiempo a mis tareas.

22.  El profe de esta clase es bueno.

23.  Soy un estudiante responsable.

24. Me esfuerzo mucho en mis tareas.

25. Me gusta esta clase.

26. Me concentro en mis tareas.

27. Reviso mis tareas antes de entregarlas.

28. Soy capaz de sacar sobresaliente en todo.

29. Quiero sacar buenas notas en el colegio

30. Soy bueno/a aprendiendo cosas nuevas en esta clase.

31. Soy listo en el colegio.
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Anexo 3. Cuestionario de creatividad (CREA) entregado al alumnado para su

cumplimentacion

Nombre y apellidos: Edad:

Mira la imagen detenidamente y realiza tantas preguntas como se te ocurran sobre el objeto que
aparece en la fotografia:

P.1
P.2
P.3
P.4
P.5
P.6
P.7
P.8
P.9
P.10
P.11
P.12
P.13
P.14
P.15
P.16
P.17
P.18
P.19
P.20




Ahora mira la siguiente imagen detenidamente y vuelve a realizar tantas preguntas como se te ocurran
sobre la situacion que aparece en la fotografia:

P.1
P.2
P.3
P.4
P.5
P.6
P.7
P.8
P.9
P.10
P.11
P.12
P.13
P.14
P.15
P.16
P.17
P.18
P.19
P.20




Anexo 4. Cuestionario de satisfaccion entregado al alumnado para su cumplimentacion

NOMBRE: EDAD:

COLEGIO:

Lee las preguntas y responde con sinceridad:

1. Pon una nota al proyecto del 1 al 10.

2. Indica 3 aspectos que has aprendido con él.

3. Escribe las actividades que mas te han gustado.

4. Valora las actividades con una nota del 1 al 10.

5. ¢Volverias a trabajar con una pagina web?

6. ¢Repetirias una experiencia como ésta?

7. Di 3 aspectos positivos que hayas encontrado.

8. Di 3 aspectos negativos que hayas encontrado.

9. Haz una propuesta para mejorar el proyecto.

10. ¢Como ha sido la actuacién de los profesores que han intervenido? Valdrala del 1 al 10.




NOMBRE:

COLEGIO:

Anexo 5. Cuestionario de satisfaccion entregado al profesorado para su cumplimentacion

Responde a los siguientes enunciados segun la valoracidon que otorgas a cada una de
ellas. Para responder utilice la siguiente clave: (1) Totalmente en desacuerdo; (2) En
desacuerdo; (3) Ni de acuerdo ni en desacuerdo; (3) De acuerdo; (4) Totalmente de
acuerdo. Por favor, no deje ningiin enunciado sin contestar.

Totalmente En Ni de De Totalmente
en desacuerdo | acuerdo ni | acuerdo | de acuerdo
desacuerdo en
desacuerdo
El alumnado se 1 2 3 4 5
ha implicado
El alumnado ha 1 2 3 4 5
encontrado interés en
el tema
La temporalizacion 1 2 3 4 5
ha sido la correcta
La metodologia 1 2 3 4 5
ha sido la correcta
Ha sido 1 2 3 4 5
motivador para el
alumno/a
Ha enriquecido 1 2 3 4 5
su aprendizaje
La exposicion del 1 2 3 4 5
resultado final ha sido
satisfactoria
Las actividades y los 1 2 3 4 5
medios usados han
resultado adecuados
El programa sirve 1 2 3 4 5
para desarrollar la
creatividad del
alumnado
El programa sirve 1 2 3 4 5
para atender a las
necesidades del
alumnado con AACC




Anexo 6. Cuestionario de satisfaccion entregado a las familias para su cumplimentacion

NOMBRE:

COLEGIO:

Responde a los siguientes enunciados segiin la valoracién que otorga a cada una de
ellas. Para responder utiliza la siguiente clave: (1) Totalmente en desacuerdo; (2) En
desacuerdo; (3) Ni de acuerdo ni en desacuerdo; (3) De acuerdo; (4) Totalmente de
acuerdo. Por favor, no deje ninglin enunciado sin contestar.

Totalmente En Ni de De Totalmente
en desacuerdo acuerdo ni acuerdo | de acuerdo

desacuerdo en

desacuerdo

Su hijo/a se ha 1 2 3 4 5
implicado

Su hijo/a ha 1 2 3 4 5
encontrado
interés en el tema

Ha sido motivador 1 2 3 4 5
para su

hijo/a con Alta
Capacidad
Intelectual

Su hijo/a sentia la 1 2 3 4 5
necesidad de
completar el
proyecto

Ha servido para 1 2 3 4 5
enriquecer su
aprendizaje

El programa sirve 1 2 3 4 5
para desarrollar los
talentos

de su hijo/a

Las 1 2 3 4 5
actividades y

los medios

usados han
resultado adecuados

Cree que el 1 2 3 4 5
programa sirve
para desarrollar la

creatividad de su
hijo/




Anexo 7. Autorizacién y consentimiento informado de los centros educativos

CARTA AL DIRECTOR

Fecha:

Colegio

Att. Director

Me dirijo a usted con el propdsito de solicitar la colaboracidn de su institucién, a fin de aplicar
una intervencidn de mejora de la motivacién, que sirva para fundamentar la investigacidn sobre
creatividad y motivacion que se esta llevando a cabo desde la Universidad de Granada (Espaia), en
colaboracidn con la Pontificia Universidad Catdlica del Peru (PUPC).

La Tesis doctoral que sustenta dicha investigacion se titula “La creatividad y la motivacién en el
alumnado con altas capacidades” y estd siendo dirigida conjuntamente porla Dra. Ana Belén Berbén
(profesora de psicologia evolutiva, U de Granada) y por la Dra. Sheyla Blumen (profesora especialista en
superdotacion, PUCP).

El objetivo del programa es Doble. Por un lado, aplicar un programa de actividades centrado en
desarrollar la creatividad y la motivacién del alumnado con alta capacidad a través del disefio de juegos
y actividades multimedia. Por otro comprobar si dicho programa mejora el desempefio académico del
alumnado. Para tal fin, se solicita su permiso para aplicar el programa previsto a alumnos con AACC de
entre 10 y 12 afios de edad, durante un periodo 12 semanas.

Los resultados del estudio serviran a su vez, tanto para la investigacion correspondiente ala Tesis
doctoral, como para la elaboracién de un articulo de investigacion, el cual sera enviado a una revista de
impacto cientifico (Scopus, Wos, Dialnet, etc) para su publicacidon. Sera para mi un placer enviarle la
referencia de dicho articulo una vez haya sidopublicado.

Sin otro particular, quedo en espera de su colaboracién,

Atentamente,

Vicente Lépez Carrién



Anexo 8. Informacién y Consentimiento informado destinada a los familiares del alumnado

HOJA DE INFORMACION PARA PADRES Y MADRES “MINITEACHERS”

Estimado padre/madre,

El motivo del presente documento es informar acerca de la investigacidon que se pretende llevar a
cabo con el alumnado de Educacién Primaria del colegio

;Qué persigue el estudio?

El objetivo del estudio es animar a los nifios/as para que elaboren juegos y actividades de
aprendizaje que puedan ser utilizados por ellos mismos, asi como por sus compaferos/as, para aprender
los contenidos de las diferentes areas de forma divertida. Para ello, se plantea un programa de
actividades basado en una serie de retos que pretenden despertar el interés del alumnado. Todo el
programa se orienta entorno a una plataforma digital, a la que los padres/madres pueden acceder
libremente.

¢Por qué participar?

La motivacidn y la creatividad son dos aspectos tan olvidados en la mayoria de los curriculos
escolares, como elementos fundamentales para el desarrollo del talento humano. Esta experiencia
ofrece una oportunidad Unica para aprender a despertar la motivacion de los nifios/as, asi como orientar
su capacidad creativa hacia la mejora del proceso educativo. Ademas, la participacién en el proyecto
aportard a sus hijos conocimientos sobre diferentes herramientas virtuales, muy Gtiles para el desarrollo
de su imaginacion.

;Qué conlleva el estudio?

La participacion en el estudio no conlleva ningun riesgo pero si un beneficio directo (formacion) e
indirecto (avance en el conocimiento cientifico). Se solicita la participaciéon para: a) responder a
cuestionarios; b) estudio de contenidos y realizacion de actividades formativas y c) creacién e
implementacién de materiales educativos en el centro escolar.

¢Puedo tener informacion de los avances y resultados del estudio?

Para conocer mas detalles del proyecto MINITEACHERS, o bien conocer los avances y resultados del
estudio, puede acceder a la website: https://vicillo.wixsite.com/profevicen, o ponerse en contacto con
el profesor responsable del proyecto: Vicente Lopez Carridn (e-mail: vicillo@hotmail.com)




CONSENTIMIENTO INFORMADO

Titulo del Proyecto: Miniteachers

Promotor/a del estudio:

Investigador coordinadora del estudio: Don Vicente Lopez

1. He recibido y comprendido la Hoja de Informacién en la que se explica el objetivo de este
estudio y los posibles beneficios.

2. Conozco la posibilidad de serinformado, si asilo deseo, de los datos que se obtengan durante la
investigacion (art. 4.5y 27.2 L.1.B.) y la forma de obtener dicha informacién (art. 15.2 L.I.B.).

3. Entiendo que los datos solo se emplearan en el marco del proyecto de investigacion y que
aungue eventualmente pudieran ser comunicados en reuniones o publicaciones cientificas,
siempre se mantendrd una absoluta confidencialidad sobre la identidad de las y los
participantes (Ley Organica 15/1999, de 13 de diciembre, de Proteccion de Datos de Caracter
Personal).

4. Entiendo que la participacion en el proyecto de investigacion es voluntaria y que puedo
retirarme del mismo en cualquier momento, sin que se me pueda exigir ningun tipo de
explicacién ni prestacion (Ley Organica 15/1999, de 13 de diciembre, de Proteccion deDatos
de Caracter Personal).

5. Estando de acuerdo con lo expresado anteriormente, (Capitulo 1V; art. 23.1 L.I.B.) doy mi
consentimeineto para que mi hijo/a participe en el proyecto Miniteachers.

Nombre y Apellidos DNI
Grado Curso y grupo
Fecha Firma

Nombre investigador/a que recibe consentimiento DNI Fecha Firma



Anexo 9. Autorizacion del comité de ética de la Universidad de Granada
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COMITE DE ETICAEN INVESTIGACION
DE LA UNIVERSIDAD DE GRANADA

La Comsdn de Etca en 'nvestigacion de la Universidad de Granada, vwsto «f
informe peeceplivo emitido por la Presidenta del Comité en nvestigacion Humana,
ras la valoraaln coleglada del Comité en sesidn plernana, en el gue se hace
constar que la Investigacion propuesty respela los principios establecidos en la
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Anexo 10. Documento entregado al profesorado para proporcionar acceso a Edmodo

(%) Edmodo

MINITEACHERS
VICENTE LOPEZ

iEstoy usando Edmodo en clase con los estudiantes y
para mantener a los padres informados! Compartiré
importantes actualizaciones, asignaciones y mas. iEs
gratis y tardas menos de un minuto en inscribirte!

TU CODIGO

byjsay

Instrucciones para estudiantes y
padres

1. Visita www.edmodo.com desde tu
teléfono u ordenador.

2. Haz clic en el botén *Unirse a un
grupo” e ingresa el cddigo, byjsay.

4. iSigue las instrucciones para crear
una cuenta y empezar con Edmodo!



Anexo 11. Ejemplo de diploma personalizado entregado al alumnado al finalizar el programa

horabuena Miniteacher

Por superar todos los retos
demostrando una imaginacién
y creatividad sin igual

DMINITEACHERS ¢

Teresa Gomez

TN



Anexo 12. Guia Miniteachers entregada al profesorado responsable de la aplicacion del programa

“MINITEACHERS”

PROGRAMA DE ACTIVIDADES PARAEL
ALUMNADO CONALTAS CAPACIDADES

GUIA PARA EL PROFESORADO

Autor: Vicente Amor Lopez Carridon
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INTRODUCCION

Segun Ruiz (2010), la diversidad es una condicidn inherente a la especie humana, por ello, las
habilidades del alumnado con altas capacidades (AACC) varian enormemente, tal y como lo hacen sus
intereses y motivaciones. Educar en la diversidad, significa reconocer las diferencias existentes entre
las personas, supone una escuela para todos, no excluyente, que tenga la capacidad de motivar, de
adaptarse a las necesidades de su alumnado y de desarrollar sus capacidades y talentos.

Debido a las caracteristicas de los alumnos/as con AACC, desde las escuelas es necesario
proporcionar una atencién especifica, que permita responder a los altos niveles de creatividad,
velocidad de aprendizaje y nivel de reto que caracterizan a esta muestra del alumnado. Por esta razén,
las nuevas propuestas de intervencidn dirigidas a los estudiantes con AACC buscan facilitar los medios
necesarios para lograr que sus capacidades, entendidas como potencial de desarrollo, puedan
convertirse en talentos (Tourdn, 2015), y asi, ser desarrollados en un marco de excelencia (Ziegler,
2005).

Segun Renzulli (2012), para que los estudiantes con AACC puedan liberar su potencial, es
esencial que los programas educativos se centren en mejorar sus niveles de competencia, creatividad
y motivacién. A partir de esta premisa bdsica, programas como el Enrichment Triad Model de Renzulli
(1986) tratan de ofrecer escenarios de aprendizaje muy diversos, que desafian a los estudiantes a
aceptar retos, y asi, impulsar su potencial creativo y cognitivo (McCoach y Del Siegle, 2003; Reis, 2005).

Elisondo et al., (2011) argumentan que los espacios creativos en educacién deben promover
mini-creatividades, es decir, comprensiones novedosas, originales y alternativas acerca de los objetos
de conocimiento. Para favorecer el desarrollo de mini-creatividades proponen ofrecer actividades
inesperadas, con consignas abiertas en las tareas que permitan a cada alumno/a tomar decisiones
sobre su propio aprendizaje.

En la actualidad, los avances en la tecnologia ofrecen a los maestros/as un amplio abanico de
herramientas digitales e interactivas para el disefio de actividades motivantes. Un reciente estudio
llevado a cabo por Schindler et al., (2017) muestra que los maestros/as que usan herramientas como
youtube, blogs o videojuegos en sus aulas, incrementan la atencién de sus estudiantes y mejoran su
implicaciéon emocional, cognitiva y comportamental en la tarea. Modelos recientes como el CAITAC
(Pérez y Beltran, 2005), “Enable, Enhance & Transform” (Chen et al., 2013) o el Modelo de Goodhew
(2009), ofrecen enfoques tecnoldgicos que pueden transformar la educacion de los alumnos/as con
AACC, gracias a sus posibilidades pedagdgicas para el desarrollo y expresion de su creatividad.

Sin embargo, el reto no solo recae en modernizar la ensefanza en cuanto a medios TIC, sino en
saber aplicar los métodos didacticos oportunos para centrar el foco de atencién en las necesidades del
estudiante. Metodologias de aula como la Gamificacién o Ludificaciéon ofrecen la posibilidad de
transformar las dindmicas de aula, convirtiendo al alumno en el protagonista de su propio aprendizaje
y al maestro en el guia de su experiencia educativa.
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.QUE ES MINITEACHERS?

Miniteachers es un programa de actividades multimedia disefiado para estimular la creatividad
y mejorar la motivacién del alumnado con alta capacidad. Se puede considerar como un programa de
enriquecimiento globalizado y transversal, ya que las actividades que se proponen son adaptables a
cualquier area del curriculo.

El programa Miniteachers forma parte de una investigacion sobre el alumnado con AACC
relativa a estudios de Postgrado, en la que colaboran la Universidad de Granada (Espafia), la Pontificia
Universidad Catdlica del Pert (PUCP) y diferentes centros educativos de Primaria de ambos paises. Esta
propuesta se orienta al tercer ciclo de Primaria (10-12 afos), por considerarse la edad ideal para el
manejo de los recursos TIC, ya que los alumnos/as disponen de las habilidades y conocimientos basicos
necesarios.

El programa de actividades Miniteachers trata de ofrecer un espacio de aprendizaje atractivo
que sirva para dar respuesta a las necesidades de motivacion, diferenciacion, autonomia y de
relaciones interpersonales que caracterizan a los estudiantes con AACC. Gracias a las dindmicas de
juego propias de la Gamificacidn, los estudiantes tienen la posibilidad de convertirse en “jugadores”
dentro del proceso de aprendizaje, lo que les motiva a participar de forma activa en las actividades y a
mejorar su desempeno para lograr buenos resultados. A su vez, el programa Miniteachers favorece el
desarrollo del pensamiento creativo por medio de retos que lo desafian a usar su creatividad y su
imaginacion.

El programa Miniteachers pretende que los estudiantes utilicen su creatividad para generar
material educativo por medio de herramientas TIC, que puedan servir a otros companeros como
recursos de aprendizaje para aprender temas nuevos o profundizar sobre los que ya conocen. En otras
palabras, los retos fomentan que un estudiante investiguesobre un tema que le interesa o le motiva, y
que mas tarde lo presente al resto de compafieros posibilitando que todos puedan aprender sobre ello.
Sin embargo, en lugar de hacerlo por medio de una exposicién tradicional, se proponen diferentes
recursos multimedia para transmitir el contenido de una forma divertida (comics, cuentos, galerias de
arte, videojuegos, entre otros). De este modo, los estudiantes deben cambiar el enfoque con el que se
enfrentan a las actividades, lo que les lleva a aprender a pensar de una forma mas prdctica y creativa.
El principal objetivo del programa es contribuir a crear personas productoras de conocimiento, en lugar
de consumidoras de informacion.

Por otro lado, el programa Miniteachers permite que el estudiante interactle con la plataforma
online por medio de la personalizacién de un usuario, del chat con los demas miembros de la paginay
de la publicacién de sus creaciones. Ademas, el programa Miniteachers ofrece la posibilidad, tanto a
estudiantes como a maestros/as, de participar en la comunidad educativa EDMODO, lo que les
permitird relacionarse con otros estudiantes de diferentes colegios y zonas del mundo
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OBJETIVOS

e Incrementar la motivacién académica de los alumnos/as con AACC.

e Incrementar la implicacién académica de los alumnos/as con AACC.

e Incrementar el desempefio creativo de los alumnos/as con AACC.

e Mejorar el rendimiento académico del alumnado con AACC.

e Evaluar el grado de satisfaccion de estudiantes, padres y profesores tras la
aplicacién del programa.

e Lograr que los estudiantes participen en la plataforma.

e Exponer los trabajos creativos de los estudiantes.

e Conectar a estudiantes con AACC de diferentes partes del mundo.

e Trabajar los contenidos propios de las diferentes areas del curriculo de forma
motivante.

e Fomentar el aprendizaje auténomo del estudiante.

e Lograr que el alumnado lleve a cabo procesos de indagacion, analisis de
informacidn, sintesis y transmisién de la informacidon por medio de mini proyectos
de investigacion o retos.

e Lograr que el alumnado tome responsabilidad sobre su propio aprendizaje.

e Ofrecer al profesorado y a las familias diferentes recursos para utilizar con el
alumnado con AACC.

e Crear una comunidad de aprendizaje virtual.

METODOLOGIA DEL PROGRAMA

Se presenta el programa por medio de una plataforma online que desafia a los estudiantes con
AACC a aceptar 7 retos, los cuales pretenden probar sus habilidades creativas durante el plazo de 3
meses aproximadamente. En la plataforma Miniteachers https://vicillo.wixsite.com/profevicen se
exponen todos los retos codificados con una contrasefna que los estudiantes deben averiguar
superando los retos anteriores. Cada reto conlleva el uso didactico de una pagina web o App
determinada. Los estudiantes podrdn adaptar sus creaciones al contenido de la asignatura que deseen,
con el Unico requisito de que debe servir como material de aprendizaje para sus compafieros/as.

Cada reto debe entenderse como una mini-investigacién en la que los estudiantes contaran
con autonomia para elegir los temas sobre los que quieren trabajar. Tras elegir un tema, el estudiante
debe investigar sobre él y anotar la informacién mas relevante para incluirla posteriormente en la
aplicacién que corresponda a cada uno de los retos.

La colaboracidn del profesorado de atencién especifica serd fundamental para asegurar la
implicacion de los estudiantes con AACC. Un dia determinado de la semana, los alumnos/as
presentaran sus creaciones al resto de sus compafieros. De este modo, se aspira a lograr una mejora
en la motivacion de los estudiantes, en su creatividad y en su desempeino académico.
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LA GAMIFICACION COMO ESTRATEGIA EDUCATIVA

La gamificacién es un anglicismo proveniente del vocablo inglés gamification. El término
gamificacion o ludificacidn, surgid a principios del siglo XXI (Marczewski, 2013), sin embargo, no fue
hasta el aflo 2010 que comenzd a cobrar importancia a nivel internacional debido a las multiples
posibilidades que representa para el mundo de la industria, la educacion o el comercio (Werbach y
Hunter, 2012).

Con el fin de aprovechar el potencial motivador de los videojuegos, la gamificacién ofrece la
posibilidad de trasladar sus virtudes a entornos no relacionados con el juego (Zichermann y Linder,
2013), como pueden ser: salud (Jones, Madden, y Wengreen, 2014), redes sociales (Farzan y
Brusilovsky, 2011), trabajo (Arai, Sakamoto y Washizaki, 2014), educacién (Shi, Cristea, Hadzidedic, y
Dervishalidovic, 2014), o comercializacién (Hamari, 2013, 2015) entre otros. Debido a su capacidad
para generar una respuesta subconscienteen el usuario, la gamificaciéon también se utiliza hoy en dia
para incentivar todo tipo de comportamientos en gran cantidad de actividades de la vida cotidiana,
como pueden ser los cupones del supermercado, los descuentos en tarifas telefénicas o el carnet de
conducir por puntos (Fanego 2011).

El término gamificacidn ha sido definido por multiples autores durante la Gltima década (eg.,
Costa et al.,, 2013; Kapp, 2012; Mediavilla, 2016; Seaborn y Fels, 2015; Werbach y Hunter, 2015).
Deterding et al., (2011), proponen la definicidn mas ampliamente aceptada hasta la fecha: "el uso de
elementos de disefio de juegos en contextos no relacionados con juegos" (p.1).

El juego representa de algliin modo un espacio separado del mundo real, donde el individuo
puede divertirse, interactuar y retarse a si mismo. El objetivo de la gamificacién es lograr que el
“jugador” desee entrar en ese espacio, sea cual sea el contexto en el que se encuentre. Segln Borras
Gené (2015), es fundamental comprender bien la dindmica del juego para lograr que los usuarios
decidan involucrarse en la actividad y perseguir unas metas o resultados especificos. Deterding, et al.,
(2011) exponen las dinamicas y elementos mas caracteristicos de la gamificacion:

Son un componente basico del juego. Sirven para recompensar los logros y para
Puntos aportar feed back al usuario. Existen diferentes tipos de puntos para diferentes
propdsitos: experiencia, canjeables, reputacion...

Indican progreso. Se otorgan cada vez que el usuario alcanza un rango de
Niveles puntos determinado. Subir de nivel supone un éxito por lo que se puede
considerar como una recompensa o un premio al esfuerzo.
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Son representaciones visuales de ciertos logros que el usuario puede conseguir
Insignias al cumplir los objetivos que el juego le plantea. Son méritos o trofeos que

reconocen su labor y 1o motivan para seguir en el proceso.

EI[U*

Clasificacion/ Representan el progreso del usuario por medio de una lista que sirve de
Leaderboard comparacion con el resto de participantes. Tiene un componente competitivo
que bien orientado, puede servir como elemento motivador.

Es el hilo conductor que guia al usuario por los retos o tareas que se le

Narrativa plantean.
Es un componente motivador que se utiliza para estimular al jugador mas alla
de la mera busqueda de puntos e insignias.

Avatares Son la representacion visual del usuario dentro del juego. Son elegidos o

creados por el jugador. Permiten formar una identidad digital propia.

Autores como Karl. M. Kapp (2012) indican que los elementos comentados buscan influir en
la conducta psicoldgica y social de los usuarios para que estos incrementen tantosu tiempo en el juego,
como su predisposicion psicoldgica a seguir comprometidos con el mismo. Para ello, es esencial que se
gestione el nivel de reto que encuentra el usuario, con el fin de lograr un equilibrio entre la ansiedad
que genera el exceso de dificultad y el aburrimiento que genera el exceso de sencillez, ya que dichos
extremos provocan que el jugador cambie a otra actividad.

Sin lugar a dudas, la gamificacién tiene un gran potencial para fomentar la motivacién en el
contexto educativo. Los estudiantes del S. XXI encuentran en las dindmicas de juego un patrén que
conocen y dominan, por lo que su integracién en los procesos de aprendizaje ocurre de forma natural.
Por otro lado, la estructura de los sistemas educativos actuales se puede adaptar facilmente al formato
que propone la gamificacién, ya que las notas, graduaciones, diplomas y actividades pueden
replantearse como puntos, niveles, insignias y retos.

Al incorporar la dindmica gamificadora al proceso educativo, se busca adaptar el componente
“adictivo” del juego al proceso de ensefianza, con el fin de atraer el interés del alumnadoy lograr que
este participe de manera activa y satisfactoria en su propio aprendizaje. El estudiante se convierte en un
jugador mas de su clase, el cual debe colaborar y/o competir con sus compafieros y consigo mismo para
avanzar en el “juego”. De este modo, se difuminan los limites entre el aprendizaje formal e informal,
estimulando a los estudiantes a aprender de una forma mas profunda (Lee y Hommer 2011). Ademas,
la naturaleza interdisciplinar de la gamificacién permite adaptar su dindmica a cualquier asignatura, por
lo que puede ser de gran utilidad para lograr que los estudiantes se impliquen en aquellas dreas que les
resultan mas dificiles o menos motivantes.

En relacién al alumnado con AACC, apenas existen investigaciones actuales al respecto, sin
embargo, los planteamientos expuestos invitan a pensar que las dindmicas gamificadoras basadas en
el reto, en la cooperacion, en el trabajo auténomo, en la personalizacién de la ensefianza, en la
graduacion de la dificultad o en la busqueda del desafio, puedan resultar beneficiosas para el
desempeiio académico de un alumnado que, de forma particular, requiere de motivacién y de
implicaciéon en las tareas para poder desarrollar sus talentos. Asi mismo, se propone que la gamificacion
como estrategia educativa dispone de los medios para responder a cada una de las necesidades
previamente comentadas que caracterizan al alumnado con AACC:

- Ensefianza diferenciada.
- Implicacidn en las tareas.
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- Entorno dindmico y motivante.

- Participacién activa en el proceso de aprendizaje.

- Retosy desafios.

- Graduacién de las actividades.

- Aprendizaje autdnomo.

- Autorregulacion de los procesos de aprendizaje.

- Retroalimentacion.

- Relaciones sociales con comparieros dentro y fuera del aula.
- Reconocimiento al esfuerzo.

- Expresion creativa.

LA PLATAFORMA ONLINE

Requisitos basicos antes de comenzar:

1. Esimportante que los estudiantes puedan contar con acceso a material informatico ya
que el desarrollo del programa exige el uso de materiales multimedia como
ordenadores o moviles.

2. Es necesario que los estudiantes tengan un email para poder acceder a algunas de las
aplicaciones que se incluyen en el programa.

3. Test. Los estudiantes deben realizar los cuestionarios habilitados en la pagina de RETOS
al comenzary al finalizar el programa. Antes de empezar los estudiantes pinchan en el
cartel de “Start” para responder los cuestionarios (SAAS-R) sobre motivacion y (CREA)
sobre creatividad. La contrasefia para el primer reto se encuentra al finalizar el
cuestionario. Este procedimiento debe repetirse al terminar el programa (pinchando
en el cartel de “Finish”)

El programa Miniteachers se presenta por medio de una plataforma online, la
cual se estructura del siguiente modo:

INICIO: Desde la pdgina de INICIO el estudiante puede acceder directamente a cualquier ubicacién
de la plataforma.

REGISTRO: El estudiante tiene la opcién de registrarse en la plataforma. Es importante que lo haga
para que pueda personalizar su usuario con un avatar o fotografia, pueda participar en el chat o ser
notificado a través del correo electrénico. Se explica como registrarse y personalizar el perfil en el
tutorial del RETO 1 (AVATAR).

CHAT: Permite interactuar con el examinador.

;QUE ES?: Se explica en qué consiste el estudio Miniteachers.

JUEGO: El juego consiste en superar todos los retos y asi lograr la Copa Miniteacher.
Se invita al estudiante a participar y se explican las instrucciones, las puntuaciones, niveles y las

insignias:

- Puntuaciones: Cada vez que un estudiante complete un reto ganara puntos de
ingenio. Los puntos que puede ganar por cada reto varian. Cada vez que los retos
avanzan las puntuaciones a conseguir son mayores. Los estudiantes que completen
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un reto contaran con un minimo de 100 pts. La cantidad total dependera de su
originalidad, su creatividad, los detalles y lo mas importante, que sean capaces de
explicar algo a través de su creacion. Los estudiantes comenzardn a ganar puntos
desde que comiencen a realizar los retos. Los puntos de actualizardn cada 2
semanas en el leaderboard.

- Niveles: Existen 9 niveles que rigen la tabla de clasificacion o el Leaderboard. Cada
uno de los niveles representa a un genio creativo de la historia, el cual, viene
determinado por una puntuacion concreta. Al pinchar sobre cada uno de los
personajes, la plataforma redirige al estudiante a un video didactico en el que se
explica quién fue dicho genio. Los niveles son:

NIVEL 1 Thomas Edison 0-250 pts
NIVEL 2 J. K. Rowling 250-500 pts
NIVEL 3 Nikola Tesla 500-750 pts
NIVEL 4 Rosalia de Castro 750-1000 pts
NIVEL 5 Pablo Picasso 1000-1500 pts
NIVEL 6 Marie Curie 1500-2000 pts
NIVEL 7 W. A. Mozart 2000-2500 pts
NIVEL 8 Frida Kahlo 2500-3000 pts
NIVEL 9 Da vinci > 3000 pts

- Insignias: Las insignias son medallas o premios que el alumno/a consigue por su
trabajo y que le suponen puntos extra. Las insignias se otorgan al finalizar cada reto.
Se cuelgan en EDMODOYy en el Leaderboard que se publica en la plataforma. Existen
5 tipos de insignias diferentes:

1. Mas rapido. Los tres primeros en completar el reto logran 100 pts extra.

Mas original. 100 pts extra.

3. Mejor compaiiero. El que mas participe en EDMODO o en la plataforma
lograra 100 pts extra.

4. Mas detallista. Se otorga al que aporte mas detalles a sus creaciones. 100
pts extra.

5. Mas Pro. Se otorga a aquel que mejor consiga ensenar algo a los demas
mediante su creacion. 200 pts extra.

N

: El Leaderboard representa el proceso de todos los participantes por medio de una
clasificaciéon en la que los estudiantes pueden compararse entre ellos. En el Leaderboard aparece la
informacidén basica de cada participante, las puntuaciones, el nivelen el que estany lasinsignias que se
han otorgado. El leaderboard se actualiza cada vez que acaba el plazo para un reto.
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Consiste en que dar a los estudiantes un incentivo mas para participar en
el juego mediante la motivacion de logran un gran premio secreto representado por un cofre del tesoro.
Para lograr abrir el cofre los estudiantes deben introducir un cédigo de 7 cifras. Dicho cddigo se consigue a
través de la busqueda de 3 llaves escondidas en diferentes ubicaciones de la plataforma. Cada vez que los
estudiantes enciuentran una llave, la pagina les lleva hasta un acertijo. La solucién al acertijo es uno de los
3 codigos que deberdn usar posteriormente para abrir el cofre. Exiten tres llaves con sus 3 cddigos:

- Llave roja. La respuesta al acertijo es el niumero 87.

- Llave dorada. La respuesta al acertijo es el nUmero 6.

- Llave azul. La respuesta al acertijo es el nimero 4100.
Asi, el cddigo final que abre el cofre es 8764100.
Al abrirlo, los estudiantes consiguen 1000 pts extra en el juego.

: Existen 7 retos que el estudiante debe enfrentar para lograr la Copa Miniteacher. Todos los retos
aparecen codificados en la pdgina, por lo que es imposible acceder sin la contrasena. El profesor contard con
las 7 contrasefias y las ird suministrando individualmente a los estudiantes en la medida que estos vayan
completando los retos planteados. La contrasefia para acceder al primer reto se encuentra al final del Test
sobre motivacion y creatividad que los estudiantes deben completar antes de empezar a jugar (se accede
pinchando en el cartel de start en la pagina de Retos).

En cada reto los estudiantes encontraran un personaje determinado que les desafiard a completar
la tarea y les preparara un tutorial en el que aprenderdn a utilizar una aplicacién especifica. En el caso de
gue los estudiantes tengan dudas sobre su uso, pueden utilizar el chat de la plataforma o EDMODO para
consultar.

A excepcion del primer reto (creacion de avatar y presentacidn), es importante que los estudiantes
sigan una serie de pasos para completar cada uno de los desafios, ya que no solo se pide que estos usen las
herramientas tecnoldgicas para crear un videojuego, un comic o un cuento, sino que se pide que su creacién
logre enseiiar algo a los demas.

De esta forma, cada reto representa un mini-proyecto de investigacidon en el que los estudiantes
deben indagar sobre el tema de su eleccidon y disefiar estrategias para transmitir esa informacién usando las
diferentes herramientas digitales que se disponen en la plataforma. Por ello, el plazo estimado para
completar cada reto es de 2 semanas, contando con que cada profesor pueda tener una media de dos
sesiones con los estudiantes cada semana. El nivel de la complejidad exigido en cada reto puede variar
considerando las caracteristicas del alumnado. Asi mismo, las puntuaciones otorgadas a cada estudiante
dependen de la complejidad de su producto final. Se recomienda establecer 3 niveles de dificultad para cada
actividad:

- NIVEL 1 (principiante): Utilizar la Aplicacién de forma libre.
- NIVEL 2 (intermedio): Utilizar la Aplicacidn introduciendo algin tema estudiado en clase
(sustantivos, etapas de la historia, la multiplicacidn...) Puede servir como actividad de clase.

- NIVEL 3 (experto): Utilizar la Aplicacion para crear un material didactico que sirva a los demas para
aprender alguin contenido determinado.

Las actividades planteadas para cada reto son:

ACTIVIDAD PREVIA (REGISTRO)

Herramienta Platafoma Miniteachers https://vicillo.wixsite.com/profevicen
EDMODO https://www.edmodo.com/
Objetivo Registrarse en ambas plataformas para participar de forma activa

en las tareas.



Descripcion

1. AVATAR.
Herramienta

Objetivo

Tiempo
Puntos

2. HAMLET.

Herramienta
Objetivo

Pasos a seguir

Tiempo
Puntos

3. IBANEZ.

Herramienta
Objetivo

Plataforma Miniteachers: Completar los datos previstos en

el “LOG IN” con la informacion propia de cada alumno/a.
EDMODO: El estudiante debe mirar el tutorial habilitado en la
plataforma para aprender a acceder a EDMODO, personalizar su
perfil e interactuar en ella.

https://pickaface.net/create-avatar.html
Crear y publicar un avatar personalizado que represente a cada
estudiante durante el transcurso del programa.
4. Compartir el avatar en el espacio habilitado para ello en la
plataforma o en EDMODO.
1 semana.
100 puntos

STORYBIRD https://storybird.com/
Crear una historia o un cuento con moraleja que sirva para dejar
una ensefianza a aquel que lo lea.

1. Mirar el tutorial.
Pinchar sobre el personaje para acceder a STORYBIRD.
Registrarse en STORYBIRD.
Crear un cuento “modelo” siguiendo las instrucciones.
Leer cuentos con moraleja o investigar sobre el tema que
se desee exponer.

e

6. Crear el cuento.
7. Compoartir el cuento en el espacio habilitado para ello enla
plataforma o en EDMODO.
2 semanas.

Segun el nivel de complejidad que se eljja:
Nivel 1. 100 puntos.
Nivel 2. 200 puntos.
Nivel 3. 300 puntos.

PIXTON https://www.pixton.com/es/
Crear un comic que sirva para que los compaiieros aprendan algin
tema especifico.




Pasos a seguir

Tiempo
Puntos

4. TRUMP.

Herramienta
Objetivo
Pasos a seguir

Tiempo
Puntos

Mirar el tutorial.

Pinchar sobre el personaje para acceder a PIXTON.
Registrarse en PIXTON.

Crear un comic “modelo” siguiendo las instrucciones.
Investigar sobre el tema que se decida.

Escribir la informacion que se desea transmitir.

Crear el comic.

Compartir el Comic en el espacio habilitado para ello en la
plataforma o en EDMODO.
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2 semanas.

Segun el nivel de complejidad que se elija:
Nivel 1. 100-200 puntos.

Nivel 2. 100 — 350 puntos.

Nivel 3. 100 — 500 puntos.

VOKI https://www.voki.com/site/create
Crear un personaje animado que explique un tema particular.
1. Mirar el tutorial.
2. Pinchar sobre el personaje para acceder a VOKI.
3. Crear un Avatar “modelo” siguiendo las instrucciones que
cuente un chiste, de informacion basica, relate una historia...
4. Investigar sobre el tema que se decida (ciudades, etapas de
la historia, problemas matematicos...)
5. Escribir la informacion que se desea transmitir.

6. Crear el VOKI.
7. Compartir el VOKI en el espacio habilitado para ello en
laplataforma o en EDMODO.
2 semanas.

Segun el nivel de complejidad que se elija:
Nivel 1. 100-250 puntos.

Nivel 2. 100 — 500 puntos.

Nivel 3. 100 — 750 puntos.

5. SALVADOR DALI.

Herramienta
Objetivo
Pasos a seguir

Tiempo
Puntos

Céamara de fotos
Crear un dibujo con sombras

1. Mirar el video con los ejemplos.
2. Realizar el dibujo.

3. Hacer una foto.

4. Subir el dibujo al ordenador.

5. Enviar el dibujo a la plataforma

2 semanas.
100 — 1000 puntos.



6. GOKU.

Herramienta WORDART https://wordart.com/

Objetivo Presentar un tema a los compaiieros a partir de la creacion de una
nube de palabras.

Pasos a seguir 1. Mirar el tutorial.
2. Pinchar sobre GOKU para entrar en WORDART.
3. Seguir las instrucciones para entrar en WORDART.
4. Investigar sobre el tema que se quiere explicar.
5. Crear una nube de palabras propia.
6. Enlazar las palabras a direcciones web.
7. Enviar el reto.

Tiempo 2 semanas.

Puntos Segun el nivel de complejidad que se elija:

Nivel 1. 100-350 puntos.
Nivel 2. 100 — 750 puntos.
Nivel 3. 100 — 1000 puntos.

7. MAESTRO YODA.

Herramienta TESTEACH https://www.tes.com/lessons

Objetivo Crear una leccion virtual sobre el tema deseado.

Pasos a seguir 1. Mirar el tutorial.

Pinchar sobre el personaje para acceder a TESTEACH.
Registrarse.

Investigar sobre el tema que se decida.

Mirar otros TESTEACH para inspirarse.

Organizar la informacion que se desea aportar.

Crear la clase virtual anadiendo texto, imagenes, videos,
cuestionarios o enlaces web.

8. Compartir la clase con la comunidad Miniteacher.
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Tiempo 2 semanas.

Puntos Segun el nivel de complejidad que se elija:
Nivel 1. 100 -500 puntos.
Nivel 2. 100 — 1000 puntos.
Nivel 3. 100 — 1500 puntos.

: El muro es el espacio donde los estudiantes pueden inspirarse viendo las creaciones de otros
compafieros y donde se colgaran los trabajos de los estudiantes una vez hayan completado los retos.

EDMODO: Es una plataforma online que proporciona un entorno virtual de aprendizaje donde familias,
profesores/as y estudiantes pueden interactuar. EDMODO ofrece un espacio ideal para que los estudiantes
cuelguen sus trabajos, pregunten sus dudas o conozcan a nuevos amigos/as. La plataforma online ofrece
acceso directo a EDMODO previo registro en la pdgina. Al pinchar en EDMODO la plataforma redirige al
usuario a una pagina en la que encuentra un tutorial sobre cémo usar la aplicacién, una carta con las
instrucciones y el cédigo de acceso y un link para acceder directamente a EDMODO. A pesar de que el uso



de EDMODO no es obligatorio para llevar a cabo el programa Miniteachers, si es recomendable por las
posibilidades de interaccién social y de autonomia personal que ofrece al estudiante.

CONTRASENAS

Como se ha comentado, cada reto estara bloqueado por una contrasefia que los estudiantes deben
averiguar superando los desafios que encontraran por el camino. Cada vez que los estudiantes superen un
reto logrardn la contrasefia para afrontar el siguiente, a excepcién de la primera contraseia que se muestra
al final del cuestionario de motivacidon y creatividad que los estudiantes deben completar antes de empezar.

El profesor/a debe disponer de las 7 contrasefias para suministrarlas a los estudiantes cuando
completen su tarea. Cada una de las contrasefias guarda relacién con el personaje que lanza el reto con el fin
de estimular la curiosidad de los estudiantes y animarles a que investiguen sobre el tema. Las contrasefias
para cada reto son las siguientes:

- Contraseiia Reto 1. PANDORA

- Contraseiia Reto 2. ROMEO

- Contraseiia Reto 3. ROMPETECHOS

- Contraseiia Reto 4. COWBOY

- Contraseia Reto 5. SURREALISMO

- Contraseia Reto 6. BULMA

- Contraseiia Reto 7. DAGOBAH

- Contraseiia Copa Miniteachers. BANANA
- Contraseiia Diploma. VINI VIDI VINCI

RECURSOS TIC

Los recursos TIC que se utilizan son los siguientes:

RECURSO FUNCION POSIBLE USO PEDAGOGICO

EDMODO Espacio virtual de  Crear una comunidad educativa con estudiantes

aprendizaje de diferentes centros.

AVATAR Crea un avatar Personalizar el perfil digital del estudiante.

STORYBIRD Crea un cuento Crear un cuento que ensefie algo a los demas a
traves del relato.

PIXTON Crea un comic Crear un comic que transmita una ensefanza a
través de los didlogos y las vifietas de los
personajes.

VOKI Crea un avatar Contar, explicar, narrar o describir algun tema

animado concreto a través del avatar animado.

PINTAR CON Crea un videojuego Crear un dibujo utilizando sombras es una forma

SOMBRAS arcade de desarrollar la creatividad y el talento artistico.

Ademas, los dibujos pueden basarse en una idea o
sentimiento que se desee expresar.



WORDART

TESTEACH

EVALUACION

Crea una nube de

palabras

Crea una leccion

virtual

Jugar a las adivinanzas al utilizar la nube de

palabras describir personajes historicos, presentar
un resumen en el que se incluyan las palabras mas
importantes o introducir un tema nuevo enlazando
las palabras de la nube con
contenido multimedia.

Crear una clase virtual sobre cualquier tema. La

posibilidad de anadir imagenes, videos, enlacesy
cuestionarios permite que cada estudiante
presente sus trabajos de forma unica.

La evaluacién es una de las partes mas relevantes del programa ya que servird para comprobar si las
actividades, la metodologia y nuestra labor docente estd siendo la indicada. A continuacién se exponen los
principales factores a tener en cuenta para evaluar, tanto las actividades como la validez del programa.

Evaluacion de las actividades

Las actividades se evaluaran teniendo en cuenta una serie de indicadores relacionados con la
creatividad, la motivacién y el rendimiento académico del alumnado. Para ello, se plantea la siguiente

rubrica:

MINITEACHERS: RUBRICA PARA LAS ACTIVIDADES
Nombre del maestro/a:
Nombre del estudiante:
CATEGORIA 1. NUNCA 2. AVECES |3.CON 4. SIEMPRE
FRECUENCIA
ORIGINALIDAD | Copia el Aplica ideas Aplica ideas novedosas | El resultado final
trabajo de propias a la a la tarea. es novedoso y
otros. tarea. original.
PROFUNDIDAD | Es un trabajo El trabajo cumple | Muestra varios detalles | La tarea esta repleta
simple o su objetivo pero interesantes en la de detalles
superficial. podria estar mas forma de introducir el interesantes que
elaborado. tema o en la forma de transmiten
elaborar la actividad. informacion.
ESFUERZO Se esfuerzalo | Se esfuerza por | Se esfuerza con Se esfuerza para
minimo momentos para | frecuencia para ser lograr que su
necesario. ser original. original. producto sea
tnico y novedoso.
CONTENIDOS | La actividad La tarea tiene un Logra ensefiar alguna Puede utilizarse
no esta mal, mensaje que los informacion 1til sobre el | como material
pero no ha compafieros tema elegido. didactico para
ensefiado captan, aunque explicar el tema
nada con ella. | le faltan detalles. elegido.
INTERES Apenas Se interesa en la Su interés y motivacién | Su interés le lleva a
muestra tarea por son altos. profundizar sobre
interés por la momentos. los contenidos de
actividad. forma voluntaria.




Evaluacion del programa

El programa de actividades Miniteachers tiene como objetivo el estimular la motivacién y la
creatividad del alumnado con AACC, a la vez que pretende mejorar el desempefio académico de sus
participantes. Por ello, existe un espacio habilitado en la plataforma (cartel de start y cartel de finish en la
pantalla de Retos) para que los estudiantes

completen un cuestionario sobre motivacion SAAS-R y sobre creatividad CREA tanto al iniciar como al
finalizar el proceso.

CUESTIONARIOS

Los cuestionarios y test que sirven para evaluar la fiabilidad de este programa son los siguientes:

VARIABLES INSTRUMENTOS TIEMPOS ;,QUIEN LO ‘;DONDE SE
DEPENDIENTES REALIZA? ENCUENTRA
<>
Motivacion School Attitude Assessment-Revised 1 vez - Los En la
(SAAS-R) (McCoach y Siegle, 2003) Trad. antes de estudiantes plataforma
por Pérez, et al., (2014). La adaptacion iniciar el Miniteacher al
realizada para este estudio contempla 31 programa hacer click
items divididos en 4 factores: autoeficacia, y 1 vez al sobre el cartel
actit.ud a‘n'te el profesorad9, grado de terminar de Starty
motivacion/autorregulacion y el valor que se ..
o . Finish en la
le da a la tarea. Utiliza una escala Likert de 7 toina d
puntos pagina de
Retos.
Implicacién Rubrica de elaboracion propia en la que se - El profesor = En la Guia
académica miden 7 factores: la motivacién intrinseca, Al final del maestro/a.
el interés, la perseverancia, la superacion,
el esfuerzo, la autoconfianza, la
autodeterminacion y la actitud en una
escala de 4 puntos.
Creatividad CREA. Francisco Javier Corbalan Berna. 1 vez - Los En la
Fermin Antonio Ramirez Zaragoza Y ant.es. . estmdlamies plataforma
Donolo Donolo. Mide la Inteligencia de iniciar Miniteacher al
creativa a través de una evaluacion el hacer click
cognitiva de la creatividad individual programa sobre el cartel
segun el indicador de generacion de y de Start y
cuestiones, en el contexto tedrico de 1 vez al Finish en la
buasqueda y solucion de problemas. finalizar pagina de
Retos.
Rendimiento Media aritmética de las calificaciones 1 vez al - El profesor
obtenidas por los estudiantes y iniciar el
observaciones del profesorado programa
y 1 vez al
finalizar
Grado de Entrevistas y/o cuestionarios Al final - El profesor En la Guia del
satisfaccion - La familia maestro/a.
con el - Los
programa estudiantes
disefiado

ad oc






