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EDITORIAL

Estudios e investigaciones internacionales sobre Altas Habilidades

ste Monografico de la Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado redne

una serie de esfuerzos conjuntos que muchos profesionales hacemos a la atencién a la diversidad

del alumno con alta habilidad (superdotado y talento), que es una realidad en nuestro pais. Si
bien las ultimas leyes de educacién mencionan la necesidad de atender a estos alumnos dentro del aula,
sigue existiendo una actitud reacia por parte de algunos profesionales a dedicar tiempo y esfuerzo a
estos nifios cuando otros, en la misma aula, presentan problemas mayores de aprendizaje. Asi pues,
este Monografico sobre la alta habilidad trata de difundir diferentes trabajos que abordan el estudio de
la superdotacion desde distintas perspectivas, que por un lado ayudardn a una mayor sensibilizacion
hacia estos estudiantes y, por otro, orientara a los profesionales de la educacidn en aquellos trabajos y
avances nuevos que se estan llevando a cabo en el area.

Los trabajos en su conjunto representan un magnifico andlisis de los principales tépicos que se
estdan desarrollando en paises y culturas diferentes. Asi por ejemplo, los temas referidos a la
identificacion ponen el énfasis en la importancia de considerar a padres, profesores y los propios
alumnos en la evaluacion de la alta habilidad. En este sentido, tanto las experiencias de Arabia Saudita
como las llevadas a cabo en Portugal y Murcia nos llevan a reflexionar y pensar en la importancia de la
deteccién de nifios precoces, principalmente por el rol que pueden tener para hacer avanzar al
conocimiento y proponer ideas y soluciones innovadoras en este momento mundialmente critico.

Los interesados en el tema encontraran en este Monografico una gran variedad de temas
relacionados con la formacién del profesor para atender a la diversidad del alumno excepcional
(superdotados y talento), y otros que miran hacia la atencién a la diversidad de estos alumnos
excepcionales, que como tales han de recibir una respuesta educativa adecuada que considere los
principios esenciales de la educacion: equidad, igualdad y flexibilidad en las opciones educativas. Esto
implica ofrecer y garantizar igualdad de oportunidades respecto a la calidad educativa, con el objetivo
de lograr el desarrollo de la personalidad a través de la educacidn y el respeto a las diferencias
individuales que estos alumnos presentan. Otro de los principios es la flexibilidad, para adecuar la
estructura escolar y su organizacién a las diversas aptitudes, intereses, expectativas y personalidad de
estos alumnos excepcionales.

Finalmente, queremos resaltar la importancia que el tema de la alta habilidad ha cobrado en
nuestro pais. Ya disponemos de una legislacion mediante la que se regulan las condiciones para
flexibilizar la duraciéon de los diversos niveles y etapas del sistema educativo para los alumnos
superdotados intelectualmente. Las diferentes comunidades autéonomas han propuesto algunas
iniciativas legislativas para que el campo de la alta habilidad sea atendido adecuadamente. No obstante,
falta mucho por hacer para acercarnos a los paises europeos con gran tradicidn en la educacién de estos
alumnos, como es el caso del Reino Unido, Holanda y Alemania, entre otros.

El Consejo de Redaccion
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ABSTRACT

Maria Dolores PRIETO SANCHEZ

RESUMEN:

Este Monografico, cuyo objetivo es indagar en el panorama
nacional e internacional de la alta habilidad, esta
estructurado en tres grandes bloques: 1) roles vy
competencias (cognitivas, profesionales y emocionales) de
los profesores para alumnos de altas habilidades; 2)
identificaciéon y evaluacidn de los estudiantes con altas
habilidades; y 3) estudio de diversas practicas, programas y
medidas para la atencion a la diversidad de los alumnos con
altas habilidades. En él han participado autores de nueve
paises (Espafa, Argentina, Inglaterra, Estados Unidos, Rusia,
Brasil, Arabia Saudita, Portugal y Polonia), pertenecientes a
un total de dieciséis universidades espafiolas y extranjeras:
Alicante (Espafia), Auténoma de Barcelona (Espafia), Malaga
(Espafia), Murcia (Espafia), Navarra (Espafia), Oviedo
(Espafia), Tufts (EE.UU.), Yale (EE.UU.), Estatal de Moscu
(Rusia), Nacional de La Plata (Argentina), Connecticut
(EE.UU.), Minho (Portugal), Beira Interior (Portugal),
Universidad de Estado de Rio de Janeiro (Brasil), King Faisal
(Arabia Saudita) y Szczecin (Polonia).

PALABRAS CLAVE: Altas habilidades, Superdotacion,
Talento

INTRODUCTION

High ability: Giftedness and talent

This special issue of the journal aims at putting together national and international research on high
abilities, and is divided into three sections: 1) Roles and cognitive, emotional and professional
competences of high ability students’ teachers, 2) Identification and assessment of high ability students,
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3) Analysis of practices, programs and mentoring of high ability students’ attention to diversity. The
articles are authored by scholars from nine different countries (Spain, Argentina, UK, USA, Russia, Brazil,
Saudi Arabia, Portugal and Poland), from sixteen different Spanish and international universities:
Alicante (Spain), Auténoma de Barcelona (Spain), Malaga (Spain), Murcia (Spain), Navarra (Spain),
Oviedo (Spain), Tufts University (USA), Yale University (USA), Moscow State University (Russia), Nacional
de La Plata (Argentina), University of Connecticut (USA), Universidade do Minho (Portugal),
Universidade da Beira Interior (Portugal), Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Brazil), King Faisal
University (Saudi Arabia) and Universidad de Szczecin (Poland).

KEY WORDS: High abilities, Giftedness, Talent.

La década de los 80 supuso la puesta en funcionamiento de los estudios e investigaciones sobre la
superdotacién en nuestro pais, en un campo donde el olvido tanto social como educativo del tema
habian sido las notas predominantes durante muchos y largos anos. Fueron sobre todo las sélidas
iniciativas del Dr. D. Candido Genovard las que impulsaron una dindmica de investigacion sobre los
superdotados y talentos, surgiendo a partir de esta fundamental puesta en funcionamiento un
progresivo interés desde distintas universidades espafiolas por desarrollo de lineas de investigacion,
desde las que se abordaran los multiples aspectos que caracterizan esta singular tematica. En 1980,
Genovard constituyé en el Departamento de Psicologia de la Educacion de la Universidad Auténoma de
Barcelona, un primer equipo de investigacién sobre nifios/as superdotados/as (E.ILN.N.S.). Tras esta
positiva iniciativa, en 1983 organiza el Primer Simposium Nacional sobre la Psicopedagogia de la
Excepcionalidad, que sirvid de impulso necesario —como ya anteriormente hemos indicado— para que
otras universidades espanolas comenzaran estudios sobre la superdotacion. Hacia 1986 se emprende un
trabajo conjunto entre el E.LN.N.S., el Departament d’Enseyamnet de la Generalitat de Catalunya y el
M.E.C. Esta colaboracion coincididé con la promulgacion de la Orden Ministerial del 30 de Diciembre
(B.O.E. n° 4, 5-1-87), que supuso la flexibilidad de promocidén —aceleracién de uno o mds cursos
escolares— de todos los alumnos especialmente dotados y con resultados académicos satisfactorios,
evitando con ello repeticiones innecesarias y posibles pérdidas de tiempo de estos alumnos.

Estas iniciativas han permitido identificar a los alumnos superdotados, asi como disefiar una
metodologia facilitadora para dicha deteccidn, con el fin de dar respuesta las necesidades del alumno
con superdotacion y talento. Sus trabajos han contribuido ademds a conocer las dificultades que el
profesor tiene en la identificacién del superdotado, aun considerando su importante papel en dicho
proceso (CASTELLO, 1996; GENOVARD & GOTZENS, 1982). En definitiva, Genovard y su equipo proponen
un plan de actuacion fundamentalmente centrado en la formacion del profesorado, pieza clave en la
respuesta al importante reto propuesto desde la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo
(LOGSE); y disefiar su articulacidén en torno a tres niveles basicos: el tedrico—conceptual (informacion
sobre conceptos basicos de superdotacion); el descriptivo (informacidn sobre caracteristicas tipicas de
la superdotacién); y el instrumental (acercamiento a instrumentos y recursos, facilitadores en un
proceso objetivo de identificacion).

Después de esta breve introduccion sobre los prolegdmenos de 1a alta habilidad en nuestro pais,
el objetivo del presente Monografico es indagar en el panorama nacional e internacional de la alta
habilidad. Pretendemos revisar, analizar y estudiar los diversos trabajos, investigaciones y practicas que
se estan desarrollando en diferentes paises y en nuestro pais.

El Monogréfico se ha dividido en tres grandes bloques. El primero, correspondiente al profesor,
es donde se examinan el rol y las competencias cognitivas, profesionales y emocionales de los profesores
para alumnos de altas habilidades (superdotados y talentos). En el segundo se analiza de manera
exhaustiva cdmo se identifica y evalua a los estudiantes de altas habilidades. Finalmente, el tercer
bloque se centra en el estudio de las diversas practicas, programas y medidas para la atencion a la
diversidad de los alumnos con altas habilidades.

Asi, el trabajo presentado por Genovard y su equipo (Universidad de Barcelona) estudia las
competencias profesionales de los profesores de alumnos con altas habilidades, analizando el perfil del
profesor competente y experto para atender en el aula a estos alumnos. Los autores destacan la
preocupacion que surgio a proposito del profesor de alumnos superdotados, pues si estos alumnos
poseian caracteristicas particulares cabia preguntarse cémo debian ser sus docentes para que pudieran
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atender y potenciar esta tipologia de estudiantes (GENOVARD & GOTZENS, 1990). Hoy dia los autores de
este trabajo destacan como competencias del profesor de alumnos con altas habilidades las siguientes:
deben poseer y dominar un conjunto de conocimientos que se espera en todo profesor; es también
importante que sean flexibles para hacer frente a la educacidon que exige este tipo de excepcionalidad.
Por tanto, el profesor de alumnos con altas habilidades debe contemplar la individualizacién que
comporta el proceso instruccional para dar respuestas educativas adecuadas a las diferencias
individuales de estos alumnos. A pesar de que los autores desestiman la existencia de un perfil para
alumnos superdotados, si reconocen la importancia y necesidad de la creatividad como componente
esencial en el proceso de ensefianza—aprendizaje de estos alumnos, porque dificilmente sin creatividad
el profesor lograra ofrecer un estimulo valido y consistente para la formacion de estos alumnos.

FI rol de los profesores en el desarrollo del talento es el trabajo de Joseph S. Renzulli (University
of Connecticut, USA), quien analiza los programas de formacidén del profesorado cuyo objetivo es
proporcionar oportunidades que sirvan a los profesores para desarrollar habilidades y conocimientos
que hagan que sus suefios e ideales se conviertan en realidad en sus futuras aulas. Destaca el autor la
desconexién entre la vision de desafio de los profesores y la carrera de satisfacciones y esfuerzos diarios
a lo largo de la vida profesional. Es importante establecer una relacion entre el ideal y la realidad de las
aulas para que los profesores, con sus habilidades y motivaciones, desarrollen el tipo de ensefianza con
la que sonaron. Dice el autor que el objetivo del aprendizaje no es descartar la importancia del
aprendizaje deductivo, sino alcanzar un equilibrio entre el aprendizaje por deduccion y por induccion.
Introducir el aprendizaje por induccidn en las escuelas es importante por varias razones: la primera,
porque la escuela deberia ser un sitio de disfrute donde los alumnos quieran atender, mas que un lugar
donde aguanten experiencias y actividades como parte de su viaje hacia la incorporacién al mundo
laboral y al mundo adulto; y 1a segunda, porque las escuelas deberian ser lugares donde los estudiantes
participaran y se prepararan para una vida inteligente, creativa y efectiva.

Siguiendo la linea sobre la importancia del profesor en la educacion de los estudiantes de altas
habilidades, Fernandez—Berrocal y su equipo (Universidad de Mélaga) han recogido con gran maestria
la importancia que hoy en dia tiene formar a los profesores en el aprendizaje de estrategias y tacticas de
los aspectos sociales y emocionales. Desde su gran experiencia sobre la inteligencia emocional, los
autores destacan que ésta se debe entender como complemento del desarrollo cognitivo de profesorado
y alumnado. A lo largo del articulo los autores revisan el modelo tedrico de inteligencia emocional de
habilidad de Mayer & Salovey y algunos de los programas de mejora socio—emocional que se han
disenado para el profesorado. Ellos defienden la necesidad de formar al profesorado en el manejo de
habilidades y actividades a modo de ejemplos para el desarrollo de la inteligencia emocional en el
docente. Asimismo, se apuntan algunas implicaciones que tiene para el profesorado el desarrollo de su
inteligencia emocional, es decir, de su capacidad para percibir, comprender y manejar adecuadamente
las emociones propias y las ajenas. Es necesario que el profesor y alumno sean capaces de identificar,
comprender y, sobre todo, regular las emociones, ya que estas habilidades van a influir en los procesos
de aprendizaje, en la salud fisica, en la calidad de las relaciones interpersonales y en el rendimiento
académico y laboral.

En el estudio presentado por Perzycka y su grupo (Universidad de Szczecin, Polonia) se discute
sobre la importancia que tiene la competencia creativa del profesor en el proceso de ensenanza—
aprendizaje. Dicen los autores que la creatividad en la docencia plantea la necesidad de mejorar las
capacidades innovadoras, imaginativas de los docentes. Estos tienen que aprender por imitacién, para
operar eficientemente en unos contextos que estdn evolucionando con gran rapidez. En su estudio,
realizado con una muestra de profesores, los datos ponen de relieve que todos profesores encuestados
son profesionales que transfieren bien los conocimientos y saben utilizarlos de acuerdo con las
metodologias adecuadas; sin embargo, no estdn satisfechos con sus practicas. Los profesores realizan
una profesion que les obliga a mejorar continuamente y, por tanto, su competencia auto—creativa y
docente implica conocimientos y experiencia, junto con el manejo de estrategias creativas e
imaginativas. Con esos conocimientos, el profesor es capaz de iniciar una determinada situacion y
llevar a cabo tareas de manera eficaz, con el fin de lograr cambios de conducta en consonancia con sus
niveles deseados. Consecuentemente, el desarrollo cognitivo de los profesores debe ser estimulado para
la evolucién de la capacidad creativa con el fin de hacer frente a conflictos y problemas, para el
desarrollo de las disposiciones individuales y de las habilidades de comunicacién efectiva.

Un segundo bloque de trabajos se centra en el proceso de identificacion y evaluacion de la alta
habilidad. Se presenta la investigacion del Grupo de Altas Habilidades de la Universidad de Murcia
(dirigido por Maria Dolores Prieto) referida a su modelo de identificacion en Educacidon Primaria y
Secundaria. Las autoras proponen su modelo para el estudio de la alta habilidad. Se destaca la

ISSN 1575-0965 - Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (1), 15-20 17



Maria Dolores Prieto Sanchez

importancia que tiene la valoracion de padres, profesores y de los mismos estudiantes en el proceso de
screening; incluyen en la fase de identificacion el procedimiento de Castelld & Batlle (1998) porque
permite disenar diferentes perfiles cognitivos del talento y la superdotacion vy, asi, diseniar pautas
especificas de atencion a la diversidad. Ademads, se incluye en el modelo de evaluacion el estudio de las
competencias socio—emocionales y de los rasgos de personalidad de estos alumnos, por el interés que
tiene investigar estereotipos mantenidos referentes a los desajustes afectivos, sociales y emocionales de
estos alumnos con altas habilidades. Finalmente, se analizan los datos procedentes de la ultima
investigacion llevada a cabo con estudiantes de Educacion Secundaria con altas habilidades y se
concluye que estos estudiantes constituyen un grupo heterogéneo con caracteristicas y necesidades
educativas especificas; por tanto, estos alumnos exigen un estudio diferenciado de su configuracién
cognitiva y emocional. También son alumnos que exigen respuestas educativas para atender su
diversidad. Desde esta Optica, la finalidad es ofrecer pautas generales y especificas para contribuir a las
respuestas educativas de los ninos con altas capacidades de la Region de Murcia.

El trabajo de Abdullah Aljughaiman (Universidad King Faisal, Arabia Saudita) analiza el modelo
de identificacién y atencion educativa a los alumnos de altas habilidades (superdotados y talentos) de su
pais. El interés por identificar a los ninos superdotados y fomentar sus capacidades en Arabia Saudita y
en los paises drabes empezd a cristalizar hacia 1990. Uno de los objetivos mas importantes de los
programas para los superdotados y talentosos es ayudarles a descubrir sus capacidades, que se den
cuenta de los ambitos mds apropiados para su futuro profesional y cientifico y proporcionar a estos
estudiantes las diferentes experiencias necesarias para fomentar sus capacidades y utilizar su energia
mental en los d&mbitos que ayudan a los estudiantes a alcanzar su mas alto nivel de auto—afirmacién y
de excelencia. El autor destaca el rol tan importante del profesor y su formacion en temas relativos a la
alta habilidad. Su programa se orienta a la Escuela como institucion, a la formacion del profesorado
para atender de forma adecuada la diversidad de estos alumnos y a la implementacion de programas de
enriquecimiento. Es también importante destacar que la implementacién exitosa del modelo requiere
una alta calidad de los profesores, un alto nivel de implicacion para desarrollarse ellos mismos, y
disposicion para esforzarse a fin de superar los diversos problemas y numerosos desafios que surgen. La
evaluacion mostrd la bondad y eficacia del modelo aunque, como dice el autor, la integracion de los
procesos del modelo fue una tarea muy dura para los profesores noveles de los superdotados, de lo cual
se dedujo que estos profesores necesitan mas ayuda y apoyo de sus supervisores.

Fl estudio de Almeida & Oliveira (Universidad Do Minho, Portugal) presenta la situacion actual
del estudio de la alta habilidad en Portugal. Los autores se centran en la experiencia acumulada por la
Associacao Nacional para o Estudio e Intervencao na Sobredotacao (ANEIS) para realizar un analisis del
estudio de la alta habilidad en tres niveles fundamentalmente. En el primer nivel, se discuten distintas
perspectivas para el estudio de la sobredotacidén y la consideracion de este colectivo en la realidad
portuguesa, y se describen las caracteristicas principales que definen al alumnado con sobredotacion,
destacando las facilidades y dificultades que pueden presentar en el contexto académico y social. En el
segundo nivel, los autores se centran en el proceso de identificacion del alumnado con sobredotacion.
Destacan tres aspectos que la ANEIS considera en este proceso: a) la necesidad de desarrollar un
proceso de screening como paso previo a la identificacion; b) la propia identificacion y seleccion, donde
se consideran los dominios y dimensiones psicoldgicas evaluadas; y ¢) la importancia de recurrir a
distintas fuentes de informacion y diferentes metodologias para asegurar la calidad del proceso. En el
tercer nivel se presentan algunas consideraciones sobre la intervencidén educativa de los alumnos
superdotados y talentosos en Portugal dirigidas a los propios alumnos y sus familias, a los profesores y a
los centros educativos y las universidades. Se indican distintas medidas de atencion educativa que
atienden a los distintos agentes a través de metodologias diversas.

La importancia que tiene estudiar la creatividad y la inteligencia emocional en los estudiantes de
altas habilidades es el tema propuesto por Rosario Bermejo (Universidad de Alicante) y otros
investigadores de la Universidad de Murcia. Dicen los autores que el estudio de la creatividad nos
ayuda a entender la complejidad cognitiva de la superdotacion. Se proponen dos procedimientos
diferentes de evaluar las habilidades del pensamiento divergente: uno, utilizando el 7est de Pensamiento
Creativo de Torrance; el otro, la Baferia Aurora, como nuevo instrumento disefiado bajo la teoria de la
inteligencia exitosa de Sternberg. En el trabajo se destaca la importancia que tiene el desarrollo de la
creatividad desde los primeros niveles instruccionales. Es importante fomentar y ensefiar las habilidades
propias del pensamiento divergente (fluidez, flexibilidad, originalidad, elaboracién) y los procesos de
insight (codificacion, comparacion y combinacion selectiva) en nifos excepcionales y en sus
comparfieros, porque de esta forma se les ensefia a pensar y a actuar de forma divergente, se les anima a
utilizar la imaginacion, la intuicion, a despertar la curiosidad y favorece la capacidad para resolver
problemas mediante procedimientos no convencionales. En este contexto es importante el papel del
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profesor como mediador de experiencias de aprendizaje en un ambiente seguro y dinamico; que utiliza
la inferaccion para favorecer la creatividad en los alumnos en un contexto libre donde se puedan
expresar y potenciar las ideas nuevas.

Robert Sternberg y un grupo de investigadores de diferentes universidades (Tufts—Yale-Murcia)
estudian los beneficios que tiene la ensefianza de la inteligencia exitosa para alumnos superdotados y
talentos. Dicen los autores que el modelo y los principios de la inteligencia exitosa constituyen un
marco solido y eficaz para disefiar respuestas educativas adecuadas a las necesidades del alumnado con
alta habilidad. En el proceso de ensefianza—aprendizaje de la inteligencia exitosa intervienen dos
agentes muy importantes, como son el profesor y los alumnos, que se relacionan en un contexto, que es
el aula, que hay que organizar y disponer de manera que todos los estudiantes se beneficien de esta
metodologia. Los autores definen de manera exhaustiva las destrezas implicadas en la ensefianza de
cada una de las inteligencias (analitica, creativa y practica). Se expone que esta nueva metodologia
congistente en ensenar habilidades, estrategias y recursos de la inteligencia exitosa considera los
intereses, motivaciones y diferencias individuales de los alumnos superdotados y talentos. Esta teoria se
puede desarrollar tanto con alumnos de altas habilidades como con toda la poblacion escolar, ya que va
dirigido a ensefar a los estudiantes a rentabilizar o capitalizar sus puntos fuertes a través de la
compensacion de sus habilidades analiticas, creativas y practicas.

El trabajo presentado por el profesor Javier Tourdn y sus colaboradoras (Universidad de Navarra)
se centra en estudiar las exigencias y responsabilidades que el sistema educativo tiene para la
enserianza de los alumnos mas capaces. Segun los autores, entender y atender a la rapidez y a la
eficacia del aprendizaje de estos alumnos implica una personalizacion del proceso de ensenanza,
porque los docentes deben respetar esos ritmos para lograr el desarrollo optimo de sus escolares. El
estudio analiza un programa de ensefianza multimedia interactivo de Matematicas de una duracion de
doce semanas. Desde una perspectiva innovadora, los autores plantean algunas cuestiones y reflexiones
sobre las posibilidades de la ensenanza online para adaptarse a las necesidades educativas de todos los
alumnos. Senalan la importancia del profesor o tutor en la ensefianza de este tipo, y ademas afirman
que conocer la capacidad, junto con los intereses y motivaciones de los alumnos, es imprescindible para
valorar el progreso de los mismos, su retraso o incluso su abandono.

El tercer bloque tiene como objetivo presentar algunas experiencias de respuesta de atencion
educativa a la alta habilidad. El estudio de Rojo (Consejeria de Educacion, Formacion y Empleo. Servicio
de Atencién a la Diversidad) tiene como objetivo presentar el modelo de atencién educativa a los
alumnos con altas habilidades. Se recogen las experiencias que se estan desarrollando mediante un
convenio entre el Servicio de Atencion a la Diversidad de la Consejeria de Educacion y la Universidad
de Murcia. Se trata de un programa que ofrece a estos alumnos actividades para adquirir
conocimientos, habilidades de pensamiento y socio—emocionales que complementan la atencidon
educativa proporcionada desde los centros educativos donde asisten los alumnos. El modelo se
fundamenta en los principios de la teoria socio—cognitiva; las actividades estan adaptadas al contexto
sociocultural de los alumnos de altas habilidades; se han incluido tareas orientadas a la solucidén de
problemas, toma de decisiones, pensamiento critico y pensamiento creativo, asi como los principios de
la transferencia y trascendencia de los aprendizajes necesarios para la vida cotidiana y académica de los
alumnos. Los autores sefialan que el programa no debe crear falsas expectativas sobre los posibles
logros y éxitos de los alumnos de altas habilidades. La evaluacién que se ha hecho de estas primeras
experiencias indica que el programa ha permitido observar los puntos fuertes de estos alumnos, a la vez
que detectar algunas lagunas que se han visto paliadas en diferentes momentos de la intervencion.

El trabajo presentado por Rodriguez y otros investigadores (Universidad de Oviedo) presenta su
experiencia sobre su modelo educativo de adaptacién curricular para alumnos de altas capacidades,
que pretende promover el desarrollo equilibrado de los objetivos de aprendizaje propuestos en su
programacion de aula. Fl trabajo se realiza a través de una descripcion por pasos del proceso. En primer
lugar, se parte de una evaluacidn previa de las altas capacidades, indicando los instrumentos necesarios
para su realizacion. En segundo lugar, se plantea la necesidad de realizar una planificacion de la
intervencidon educativa, describiendo las medidas curriculares necesarias para desarrollar todas las
capacidades del alumno dentro de un contexto educativo. En tercer lugar, se presenta una propuesta
educativa concreta, materializada en una adaptacion curricular ejemplificada en el area de Lengua
Castellana. Finalmente, se introduce el desarrollo de programas complementarios, que pretenden
potenciar al alumno en su competencia académica, individual y social.

El articulo presentado por Marsyl Bulkool Mettrau (Universidad de Estado de Rio de Janeiro,
UER]) tiene como objetivo exponer la politica de Brasil sobre el proceso de identificacion de
superdotados y talentos, la formacion de profesorado y la atencion a los alumnos de altas habilidades.
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La complejidad del pais hace que sean diferentes las experiencias que se estan desarrollando sobre el
tema. La autora entiende que el talento es una de las expresiones y formas de la inteligencia y que la
misma hay que ponerla a disposicidon de todos. Por tanto, la educacion formal y no formal debe consistir
en saber transmitir de forma masiva y eficaz mas saberes, adaptandolos a las competencias que exige la
civilizacion presente y futura. Asi pues, hay que tratar la atencion educativa del superdotado, en cuanto
alumno, en todos los niveles de la ensenanza, e incluso en el nivel universitario, lo que exige ofrecer a
los profesores conocimientos y herramientas de trabajo para que el alumno logre el éxito académico y
social. Ignorar las caracteristicas de este tipo de alumno trae como consecuencia problemas que pueden
ser irreparables.
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Teachers of high ability pupils
ABSTRACT

In this article we analyze the characteristics of gifted and talented students’ expert teachers. The subject
background and the specific proprieties of the instructional process to meet gifted students’ educational
needs are analyzed. The value of teacher-student interactions and of teaching and learning styles are
highlighted. Also, we include different action guidelines and instructional resources to use in the
classroom to teach these students.

There is not an /ideal teacherfor high ability students. However, teachers must know what the teaching-
learning processes are and how these work, and the diverse psychological, content and contextual
variables involved in such processes.

KEY WORDS: Expert teacher, Giftedness, Resources for students with high abilities.
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1. Introduccidn y antecedentes

Desde que Terman y sus colaboradores (1925, 1947, 1959) llevaran a cabo su estudio
longitudinal sobre los superdotados, el interés por el tema ha ido aumentando y se ha ido diversificado.
Diversos paises, y entre ellos el nuestro (GARCIA YAGUE, 1981; GENOVARD, 1982), fueron involucrandose
en el estudio del tema, lo que llevo parejo el surgimiento de nuevos interrogantes que iban mas alla de
la descripcidn y conceptualizacion del término superdotado.

En el presente trabajo nos interesa destacar la preocupacion que surgiod a proposito del profesor
de alumnos superdotados, pues si estos alumnos poseian caracteristicas particulares cabia preguntarse
como debian ser sus docentes para que pudieran atender y potenciar esta tipologia de estudiantes. En
1983, Genovard publico un articulo centrado en la cuestion de los profesores de alumnos superdotados.
La perspectiva que nos ofrecen esos mas de 25 anos transcurridos desde su publicacion nos permite
destacar las variaciones y progresos experimentados en su evolucion.

Por una parte, y en términos cuantitativos, las publicaciones sobre este tema en nuestro pais eran
inexistentes cuando se publico el articulo citado; todas las referencias a las que alude Genovard se
refieren a experiencias, propuestas y proyectos desarrollados en Norteamérica, donde algunos centros
de formacién del profesorado se ocupaban del profesorado de Educacidn Especial, incluyendo en esta
categoria la destinada a los alumnos superdotados. En la actualidad, una indagacion a través de Internet
es suficiente para darnos una idea de cudnto se ha incrementado la oferta que directa o indirectamente
ha venido a engrosar las posibilidades de informacion y formacién sobre la cuestion que nos ocupa.

Por otra parte, y desde un abordaje cualifativo de las escasas publicaciones que existian, el
aspecto que reclama nuestra atencion es paralelo al que se establece entre las caracteristicas del
superdotado y las que se pretenden, atribuyen o requieren a su profesor. Es decir, la tendencia
observada consistia en establecer una correspondencia entre las particularidades de unos (alumnos) y
otros (profesores) de forma que las segundas se derivaban de las primeras, con independencia del
entorno compartido (aula en la que se desarrollan procesos de ensenanza—aprendizaje) y de los
propédsitos a conseguir en el mismo, todo ello sujeto a la versatilidad de numerosas variables tanto
psicoldgicas (tipos de infeligencias y configuraciones intelectuales) como psicoeducativas (cardcter
interactivo de la instruccion, estilos de ensenar y estilos de aprender).

Nuestro proposito consiste en abordar el tema del profesor de superdotados integrando las
perspectivas mencionadas, en torno a las que configurar una propuesta mds ajustada a la realidad que
comparten profesores y alumnos con altas habilidades, a la vez que se redisefian las propuestas que en
otros momentos aportamos.

2. Ejes que configuran la situacidn instruccional de los alumnos con altas
habilidades

Vamos a agrupar en dos grandes categorias los fundamentos o ejes que nos han de permitir
sugerir una propuesta coherente sobre los profesores de alumnos con altas habilidades. Por una parte,
los que se derivan del analisis psicoeducativo del proceso de ensefianza—aprendizaje en que profesores y
alumnos estan inmersos, y, por otra, de las diterencias individuales que, en términos psicologicos,
afectan a unos y otros.

Andlisis del proceso de ensefianza—aprendizaje

Con la intencidn de ceniirnos a los aspectos que de manera especial aportan luz a nuestro tema,
nos referiremos en primer lugar al propodsito universal que preside todo proceso de E-A vy,
posteriormente, a la esencia interactiva de los mismos. De cada uno de ellos se derivan una serie de
repercusiones interesantes.

Proposito universal de los procesos de F-A. El aprendizaje de los alumnos constituye la razén de
ser de dichos procesos y de ello se desprende que el profesor que los gestiona debe poseer los requisitos
personales, de conocimiento, de metodologia e instrumentacion que faciliten la consecucion de dichos
aprendizajes. Sin embargo, tal afirmacion no puede hacerse en el vacio, pues, como veremos en los
apartados siguientes, ello ocurre en una situacion caracterizada por la variabilidad.
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Dicho en otros términos, el mejor profesor para alumnos con altas habilidades sera el que los
guie certeramente a la consecucion de los aprendizajes deseados. Sin duda se trata de una afirmacion
totalmente inespecifica, pero imprescindible para no perder de vista la realidad que nos ocupa.

Desde esta perspectiva, carece de sentido buscar un perfil de caracteristicas del docente
totalmente garantizado, ya sean personales o metodoldgico—instruccionales. De lo que se trata es de que
los profesores de alumnos con altas habilidades persigan la facilitacidn del aprendizaje de estos
alumnos, asumiendo que sus procesos y recursos de aprendizaje pueden diferir ampliamente de los que
siguen sus companeros.

Cardcter inferactivo de los procesos de E-A. La esencia de los procesos instruccionales es su
caracter inferactivo, es decir, enseiar y aprender es un proceso que implica tanto a quienes ensefian
como a quienes aprenden unos conocimientos o destrezas determinados.

Esta particularidad hace que la realidad de los procesos de E-A esté muy alejada de la idea
estereotipada de una transmision de conocimientos unidireccional del profesor a los alumnos. En
circunstancias naturales, lo que dice el profesor, cémo y porqué lo dice, las expectativas con que trata
cada concepto o tema, es captado en diversa medida, con distinto bagaje cultural y nivel de motivacién
igualmente variable por cada uno de los alumnos de la clase, quienes a su vez responden utilizando
formas de lenguaje verbal y no verbal, proporcionando asi feedback al profesor sobre el efecto que la
propuesta instruccional esta ejerciendo en cada uno de ellos. El cardcter inevitablemente interactivo de
los procesos de E-A redunda en la idea expresada en el subapartado anterior: no podemos buscar un
perfil estable y de éxito asegurado en el docente de alumnos con altas habilidades.

Andlisis de Ias diferencias individuales

En los puntos anteriores hemos resaltado dos aspectos claves en todo proceso de E-A: la
relevancia de alcanzar unos propositos de aprendizaje y el caracter interactivo de dichos procesos.

Estos aspectos adquieren especial relieve y complejidad cuando se examinan a la luz de ciertas
variables intrinsecas a la realidad psicologica de los sujetos que ensefian y de los que aprenden y que,
genéricamente, denominamos diferencias individuales. En este articulo las diferencias individuales que
consideramos de especial interés son las infeligencias multiples, las configuraciones intelecfuales de 1os
individuos y fos estilos de ensenar y los de aprender.

Estos temas ponen de manifiesto que las interacciones entre humanos, lejos de configurar
situaciones estables y predefinidas, dependen de los valores o tendencias que cada individuo presente,
dando lugar a configuraciones de la realidad altamente diferenciadas. Veamos algunas de las
posibilidades a tener en cuenta.

Las infeligencias muiltiples. La propuesta, desarrollada por Gardner (1993), de que el concepto
de inteligencia en singular debe sustituirse por una perspectiva diversa y multiple de inteligencias
parece gozar de éxito en los entornos educativos. Algunos equipos de investigacién de nuestro pais
estan trabajando el tema de la alta habilidad desde esta perspectiva (PRIETO & FERRANDIZ, 2001;
FERRANDIZ, PRIETO, BERMEJO & FERRANDO, 2006) y nos remitimos a sus aportaciones —incluidas las que se
publican en este monografico— para ampliar el conocimiento que los lectores puedan tener del tema.

Nuestro interés, aqui, se centra en subrayar la idea de que la existencia de una inteligencia unica
en todos los humanos, sin otra variacion que el nivel cuantitativo alcanzado por cada individuo, es un
concepto psicologico ampliamente superado por aportaciones tedricas y empiricas rigurosas que avalan
la existencia de diversidad intelectual asentada en alternativas cualitativas.

Asi, el profesor de alumnos con altas habilidades debe tratar a alumnos cuyos recursos
intelectuales son multiples y diversos, de manera que un alumno que destaca, por ejemplo, en
inteligencia interpersonal precisa un tipo de estimulo instruccional distinto del que mejor convendra a
otro con inteligencia motriz. A continuacion, la Tabla 1 resume las actividades en las que destacan los
alumnos segun el tipo de inteligencia preponderante.
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INTELIGENCIAS
MULTIPLES COMPORTAMIENTOS OBSERVADOS EN EL AULA
Inteligencia Escriben y hablan mejor. Disfrutan con la lectura. Disfrutan con rimas y juegos
Lingiiistica de palabras. Disfrutan escuchando una exposicion oral correcta.
. . Resuelven mentalmente problemas matematicos. Disfrutan trabajando con
Inteligencia

problemas y juegos logicos y con actividades de categorizacion. Muestran

Logico—matematica |
pensamiento abstracto.

Leen con facilidad mapas, diagramas y esquemas graficos. Disfrutan con
actividades de tipo artistico. Disfrutan viendo peliculas, cuadros y
representaciones visuales.

Inteligencia
Viso—espacial

Inteligencia Destacan en uno o mas deportes. Son capaces de moverse siguiendo un ritmo
Corporal—cinestésica | imaginario. Tocan las cosas que ven. Son habiles en la coordinacidn viso—motora.

Recuerdan con facilidad melodias y canciones. Tienen buena voz para el canto.
Inteligencia Musical | Mantienen buen ritmo en su habla y movimiento. Siguen el ritmo y tararean las
canciones.

Sus companeros aprecian su presencia. Actuan como lideres espontdneamente.

hl:,;;h%i?oc;il Se comportan de forma fluida y adaptada. Aconsejan a compaiieros con

p problemas.
Intelicencia Poseen un fuerte sentido de la independencia y la voluntad. Tienen una
Intra %rsonal percepcion realista de sus capacidades y debilidades. Se sienten comodos

b trabajando solos.
Intelieencia Se interesan por el funcionamiento de la naturaleza. Disfrutan cuidando de
Natu%alis ta entornos naturales y/o animales. Relacionan con facilidad las estaciones y sus

consecuencias.

TABLA 1. Actividades en las que destacan los alumnos seguin ¢l tipo de infeligencia.

Los perfiles intelectuales. Castelld propone el concepto de configuracion o pertil intelectual para
referirse a las disposiciones a que dan lugar los diversos recursos intelectuales de cada individuo, lo que
no debe entenderse como una suma de los recursos existentes, sino como una interaccion entre ellos
(CASTELLO & BATLLE, 1998).

La principal diferencia estriba en que la interaccion entre determinados recursos da lugar a
interacciones mas fructiferas que otros, llegando asi a explicar la existencia de talentos no solo relativos
a distintos tipos de inteligencias (talento matematico, talento creativo, etc.), sino a distintos niveles de
complejidad.

Los ejemplos que acabamos de citar podrian calificarse de falenfos simples, es decir, perfiles
intelectuales en los que sobresale significativamente un tipo de inteligencia. Frente a ellos, los
denominados falentos muiltiples y los talentos complejos presentan mayor versatilidad y potencial
intelectual. Uno de los ejemplos mds conocidos de talento complejo es el falento académico, en cuyo
perfil intelectual destaca la presencia elevada de inteligencia verbal, 16gica y recursos de memoria. Lo
importante de este caso no es la suma resultante de estos tres valores intelectuales, sino las potentes
interacciones que se producen entre los mismos, responsables de los frecuentes éxitos obtenidos en las
materias escolares.

Desde esta perspectiva, se comprende que la configuracion cognitiva del alumno superdotado es
sumamente compleja, ya que implica que fodos los recursos intelectuales del individuo alcanzan niveles
de desarrollo muy altos (por encima del centil 70) lo que, a su vez, justifica su escasa presencia en la
poblacion.

El enfoque de las configuraciones intelectuales permite ofrecer un buen marco explicativo y
funcional del talento y de las altas habilidades y, por supuesto, de la superdotacion, en tanto que no se
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trata de una cuestion de puntuaciones mas o menos clevadas, sino de interacciones cognitivas
complejas que surgen de la combinacion entre los diversos recursos intelectuales disponibles en un
sujeto.

Los estilos de enseniar y los estilos de aprender. Fl concepto de estilo se refiere a la disposicion o
tendencia que demuestra cada persona en su relacion con el enforno, entendiendo este término en su
mas amplia acepcion. Asi por ejemplo, podemos hablar de que esta persona muestra un estilo
auforitario en el trato con sus alumnos, pero también cabe valorar las ventajas e inconvenientes del
estilo reflexivo de aprendizaje frente al impulisivo. Y auin podemos analizar pros y contras de poseer un
estilo dependiente de campo, frente al independiente de campo.

Estamos, pues, ante un concepto dificil de aprender y de definir que, sin embargo, resulta
sumamente util para referirnos a las disposiciones personales que cada uno muestra como reaccion al
ambiente, tanto en su dimensién interna (formas de captar y trabajar la informacién, por ejemplo)
como externa (forma de tratar a los demas, nivel de estimulos externos buscados, entre muchos otros).

De hecho, hablar de profesores y de alumnos conlleva fratar el tema de los estilos; no tanto en
términos generales, cuanto a los referidos a las tareas asignadas a cada uno de ellos: ensefiar y aprender
(CLARIANA, 2002), si bien en ultimo término nos vemos impulsados a integrar versiones mas amplias del
tema, como por ejemplo los estilos de pensamiento (STERNBERG, 1999) ya que la disposicion, en el ser
humano, no puede contemplarse de manera parcelada, sino que, hasta donde conocemos, parece
impregnarla actuacion global de cada individuo.

A modo de ejemplo, recogemos la propuesta de Grasha & Yangarber—Hicks (2000) que proponen
la existencia de cinco estilos de aprendizaje y seis de ensenanza. Entre los primeros, el estilo
competitivo, caracteristico de los alumnos que aprenden con el proposito de rendir mds y mejor que sus
comparfieros y convertirse en el centro de atencion de la clase; el estilo colaborativo, propio de quienes
consideran que se puede aprender compartiendo ideas y talentos; el estilo evifativo, se refiere a los
estudiantes que disfrutan con los contenidos que se imparten en clase, pero se desinteresan por
participar en las actividades del grupo de clase; el estilo participativo representa la cara opuesta del
anterior, los alumnos caracterizados participativos disfrutan colaborando en cuantas mas actividades
mejor; el estilo dependiente es caracteristico de los alumnos que muestran escasa curiosidad intelectual
y se conforman aprendiendo lo que se les exige y ven en el grupo y el profesor el soporte y ayuda que
precisan, mientras que el independiente es propio de los alumnos que confian en sus habilidades de
aprendizaje y disfrutan trabajando de manera autonoma en sus propios proyectos.

En lo que se refiere a los estilos de ensenanza, los mencionados autores sefialan los siguientes: el
experfo, que posee el conocimiento y dominio de las estrategias de enseflanza que precisan los
estudiantes y cuya principal preocupacion radica en la preparacion de los alumnos. La auforidad
formal, especialmente interesado en establecer una buena organizacidn en el aula, en plantear objetivos
de aprendizaje claros y ofrecer feedback positivo o negativo sobre el proceso que se va desarrollando. El
estilo personal confia en enseriar con el ejemplo y establece un prototipo de actuacioén de acuerdo al
que organizar y dirigir las actividades y tareas de clase. El estilo facilitador enfatiza la naturaleza
personal—social de las interacciones entre profesor y alumnos, y estimula la participacion de los
alumnos proporciondndoles orientaciones, ayuda y animo. El estilo caracteristico del profesor que
delega muestra preocupacion por el desarrollo de las habilidades de los alumnos a fin de que puedan
funcionar de manera autdénoma y se muestra disponible siempre que los alumnos demanden su ayuda y
facilitacion de recursos.

La diversidad de estilos descritos redunda en la dificultad de establecer un pertil docente que
resulte idoneo para ensenar a alumnos con altas habilidades. En los apartados anteriores ya hemos visto
que las personas —profesores y alumnos— presentan inteligencias maultiples, cuyas configuraciones se
concretan en perfiles muy diversos y todo ello en interaccion con otras variables individuales de su
personalidad se concreta en tendencias o estilos de actuar.

Es evidente que el panorama no se presenta simple y en esta primera parte hemos tratado de
justificar el motivo de la complejidad anunciada. No se trata de relativizar cualquier tema al extremo de
que resulte imposible cualquier tipo de orientacidon o propuesta practica; de lo que se trata es de
argumentar qué motivos, es decir, conocimientos tedricos, nos obligan a ser cautos en la concrecion de
las orientaciones practicas sobre el tema y cudles son las limitaciones con las que debemos contar.
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3. Recursos de los profesores de alumnos con altas habilidades

Nuestro proposito en esta segunda parte es ofrecer pautas que nos aproximen a concretar las
principales variables a considerar en los profesores de alumnos con altas habilidades. Sin embargo, no
debemos perder de vista que, probablemente, un buen profesor de alumnos con altas habilidades
también podria serlo en buena parte de situaciones de ensenianza—aprendizaje. Esta reflexion nos
enfrenta a un problema mas antiguo y —si cabe— mds complejo que el que aqui tratamos: jen qué
consiste ser un buen docente? ;Como hay que evaluarlo? (GENOVARD, CASTELLO & GOTZENS, 1999;
AYMERICH & GOTZENS, 1999). A pesar de no disponer de respuestas concluyentes a las preguntas y
comentarios formulados, ya desde la década de los afios 70 disponemos de algunas aportaciones que
han contribuido a perfilar el panorama sobre el profesor de alumnos con altas habilidades (GENOVARD,
1983).

Andlisis de las aportaciones pioneras sobre el fema

La relativa anfigiiedad de algunas aportaciones justifica que, en su mayoria, no se ajusten, o no lo
hagan totalmente, a los ¢jes anteriormente expuestos, razéon por la cual es preciso analizarlas con
cautela y con la perspectiva que el paso del tiempo otorga al conocimiento del tema. Con todo, es
importante tenerlas en cuenta y calibrar hasta qué punto mantienen interés en la actualidad.

Maker (1976) sugiere que estos profesores deben poseer una serie de caracteristicas que se
distinguen de las que habran ido adquiriendo al final de su periodo de formacion. Entre las primeras,
destacan las siguientes: conocimiento de la variedad de categorias de superdotados; capacidad de
relacionarse con aquéllos a quienes se va a ensefiar; capacidad de apertura al cambio; capacidad de
actuar como orientador mas que como trasmisor; capacidad de utilizar técnicas de individualizacion de
la ensefianza y capacidad para facilitar el desarrollo de necesidades emocionales y sociales. Entre la
segunda tipologia de caracteristicas, Maker apunta al desarrollo y obtencion de conocimiento relativo a
capacidades intelectuales, académicas, creativas y motrices y las que se refieren al desempefio en las
artes visuales, el liderazgo y la psicomotricidad.

A nuestro juicio, una de sus aportaciones de mayor acfualidad es la que subraya la necesidad de
evaluar al profesor en prospectiva mediante una variedad de técnicas, que incluyen desde procesos de
observacion del candidato en situacion real o simulada hasta la administracion de pruebas y entrevistas
para verificar su capacitacion docente en el ambito de los superdotados.

Segun Nelson & Cleland (1981), el perfil de profesor de alumnos superdotados deberia
comprender los siguientes aspectos:

e Poseer un conocimiento dptimo de si mismo, es decir, ser un profesor abierto a ideas y
experiencias nuevas que amplie el horizonte de los intereses de los alumnos.

e Poseer un concepto y compresion claros de la personalidad de los superdotados.
e Proporcionar estimulos en lugar de presion.

e Relacionar en un fodo unico e interconectando los diversos aspectos conceptuales e
instrumentales que se desarrollan a lo largo del proceso de E-A.

e Proporcionar feedback instruccional a 1os alumnos.
e Proporcionar formas de aprendizaje alternativas.

e Promover un clima en el aula que favorezca asumir refosy explorar nuevas cuestiones.

Si bien los aspectos citados incluyen referencias a caracteristicas personales del docente tales
como poseer un conocimiento dptimo de si mismo, tendencia a la innovacion o capacidad de estimular
un determinado clima de aula, en mayor medida tratan de los conocimientos precisos sobre
superdotacién, solucidén de problemas o formas de aprendizaje alternativo, asi como de los recursos
instruccionales para llevar a cabo su tarea docente.

En los trabajos ya citados de Genovard (1982, 1983) se recoge lo que hasta aquel momento
constituia el principal corpus de conocimiento que se integraba en los programas de formacion
dirigidos a profesores de alumnos superdotados. En sintesis eran los siguientes:

e Un concepto mas amplio y comprensivo de inteligencia y talento y mayor precision
sobre el de superdotado.
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e Caracteristicas de los conceptos senalados en el punto anterior que van mas alld del C.I.
y de los tests estandarizados de rendimiento, ya que las medidas a aplicar incluyen otros
procedimientos, tanto formales como informales, que permiten sefialar la diversidad de
tipos de talento y la pluralidad cultural en que se desarrollan.

e Mejor conocimiento del desarrollo intelectual desde la perspectiva de los factores
cognitivos y de la teoria de los llamados esfadios de desarrolio.

e Dedicacion especial al tema de la creatividad.
e Elestudio y comparacion entre las categorias de operaciones mentales seguin Guilford.

e El concepto de rendimiento en la escuela como posible indice de 1a actividad intelectual
del sujeto en el contexto de la instruccién—aprendizaje.

e El tratamiento de los problemas especificos de los superdotados desde la orientacion y el
consejo escolar.

e Fl conocimiento e informacioén necesarios para organizar experiencias educativas para
grupos de estudiantes superdotados, incluyendo las artes visuales, el liderazgo y las
habilidades motrices.

e Disponibilidad de diferentes modelos de programas de entrenamiento educativo.
e Preferencia por planteamiento instruccional cooperativo frente al competitivo.
o Aprender a aprender como los alumnos se convierten en aufoaprendientes.

e El desarrollo de destrezas que permitan actuar al docente como facilitador del
aprendizaje de los alumnos antes que como trasmisor de informacion.

Las propuestas recogidas se desprenden de los conocimientos que en la década de los anos 70 y
en los Estados Unidos de América se habian ido desarrollando sobre el tema de los superdotados y
conformaban el conocimiento al uso de momento. De ahi que el término superdotado sea omnipresente
en detrimento de otros (alumnos excepcionales, alumnos con altas habilidades, alumnos con talento,
etc.) cuya aparicion y reconocimiento ha sido posterior y que, sin embargo, se ajustan mejor a los
diversos perfiles de los alumnos con altas habilidades.

En Espana, al final de la década de los anos 90 comenzaron a aparecer algunas publicaciones
dirigidas a la formacién del profesorado en el campo de la superdotacidon con la finalidad de paliar la
laguna existente en este tema y dar respuesta educativa adecuada a los alumnos con necesidades
especiales, ofreciendo no sélo una panoramica legislativa existente sobre esta casuistica, sino también
las posibilidades y limitaciones que se derivaban de la misma (PRIETO & GARCIA LOPEZ, 1999).

Caracteristicas personales de los profesores

En el apartado destinado a las diferencias individuales hemos tratado cuestiones que deben
retomarse en este punto. Sin duda, cada estilo de ensefianza vinculado a una configuraciéon intelectual
concreta da lugar a una serie de caracteristicas personales diferenciales en el desarrollo de la actividad
de los docentes. La unica variable personal de la que se conocen aportaciones valiosas en el ambito de la
ensenanza de alumnos con altas habilidades es la creatividad.

Kaufman & Sternberg (2006) han publicado recientemente un manual que presenta un amplio y
rico panorama de los estudios que sobre psicologia de Ia creatividad se han desarrollado en diversos
paises, esbozando el desarrollo historico que dicha tematica ha seguido en cada pais, asi como el estado
de la cuestion en la actualidad. El capitulo que trata sobre la historia de la creatividad en Espana
(GENOVARD, PRIETO, BERMEJO & FERRANDIZ, 2006) resulta especialmente valioso para quienes, en este
pais, se hallan interesados en los aspectos tedricos y aplicados de dicha tematica que, por razones de
espacio, no podemos dar cabida en el presente capitulo.

En todo caso, resulta inevitable citar a Guilford (1967), a quien debemos la insercidén del
concepto de creatividad en su teoria factorial de la inteligencia; la explicacion del denominado
pensamiento divergente proporciond un abordaje mas concreto y mejor delimitado de dicho concepto,
alejandolo asi de las imédgenes excéntricasy pinforescas que solian asociarse al mismo.
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Por otra parte, la obra de Torrance (1962) proporcionaba una descripcion de los componentes
del concepto creatividad. Segun este autor, la creatividad se caracterizaba por la presencia conjunta de
los siguientes aspectos:

e FHuidez es la capacidad de pensar en numerosas respuestas para una misma pregunta,
aportar profusas soluciones ante un mismo problema o disenar diversas planificaciones
o proyectos en respuesta a una demanda.

o Fexibilidad se refiere a la capacidad de ver las cosas desde diferentes angulos, enfoques
o puntos de vista, asi como la capacidad de pensar propuestas alternativas y adaptarlas
a diversas situaciones.

e [Flaboracion, que alude al proceso de ampliar una idea afiadiéndole detalles, asi como a
la capacidad de captar una idea original y modificarla, clarificindola o amplidndola.

o Originalidad, es decir, la capacidad de pensar de forma diferente e inusual, de generar
proyectos en los que nadie ha pensado previamente.

Es manifiesto que un profesor dotado de dichas capacidades resulta un excelente candidato a
ensenar a alumnos con altas habilidades, pues las caracteristicas citadas son no sélo compatibles sino
estimulantes de los propodsitos de aprendizaje que se pretenden con estos alumnos. De hecho, diversos
autores han resaltado el papel clave que desempena la creatividad en la ensenianza de los alumnos con
altas habilidades (GALLAGHER & GALLAGHER, 1994).

A pesar de que la investigacion sobre creatividad en los docentes no es extensa, disponemos de
valiosas aportaciones en este sentido, tanto en términos de evaluacidon como de intervencion y
desarrollo de dicha capacidad, y el interés va en aumento pues, como senala Amabile (1996), si en
cualquier docente la capacidad creativa es un valioso activo, en el caso de profesores de alumnos con
altas habilidades resulta imprescindible. De igual manera, los materiales dirigidos a valorar y estimular
la creatividad de alumnos y profesores van en aumento tanto en territorio internacional (TORRANCE &
SAFTER, 1990; REJSKIND, 2000) como nacional (FERRANDO, FERRANDIZ, BERMEJO, SANCHEZ, PARRA & PRIETO,
2007) y resultan de gran interés en el ambito que nos ocupa.

4. Recursos instruccionales de los profesores

Con independencia de las caracteristicas personales del profesor que atienda a alumnos con altas
habilidades, resulta imprescindible que cuente con determinados recursos instruccionales. En primer
lugar, vamos a referirnos a la individualizacion del proceso de ensefianza—aprendizaje y a continuacion
comentaremos algunas metodologias concretas para aplicarla.

La individualizacion resulta indispensable siempre que en un determinado proceso de
ensenanza—aprendizaje de caracter grupal se pretenda atender a alumnos con necesidades educativas
especiales, concretamente, en el caso que nos ocupa, alumnos con altas habilidades. Para aprovechar y
potenciar los talentos especificos que puedan presentar determinados alumnos es preciso considerar
cudles son las actividades, tareas, materiales, etc. que mejor se ajustaran y estimularan el desarrollo y
consolidacion de los procesos de aprendizaje que se pretenden llevar a cabo.

Naturalmente, individualizar no significa aislar, sino reajustar las propuestas de aprendizaje a
las caracteristicas especificas del alumno con altas habilidades. Davalos & Griffin (1999) describen una
interesante experiencia de individualizacidon de alumnos superdotados en escuelas rurales. De acuerdo
con estos autores, dicha préctica es posible si se cumplen las siguientes condiciones:

e Fl profesor debe estar plenamente convencido del provecho asociado a la
individualizacién de la ensenanza y motivado para su aplicacion instruccional.

e [l profesor debe facilitar cierto nivel de autocontrol sobre el aprendizaje a los propios
alumnos.

e Debe conocer las necesidades académicas, sociales y emocionales caracteristicas de los
alumnos superdotados o con altas habilidades.

e El profesor debe recibir formacion sobre técnicas de individualizaciéon instruccional y
desarrollar las destrezas precisas para su aplicacion en el aula.
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En términos generales, los aspectos mas destacados son, por un lado, la disposicién personal y
motivacional del docente, y por otro la preparacion en términos de técnicas y recursos instruccionales
que le permitan hacer frente a dicha situacidén que —no hay que olvidar— si bien desde la perspectiva
del alumno con alta habilidad es de individualizacion, desde la del conjunto del grupo de clase es la de
tratamiento a la diversidad. En definitiva, se trata de las dos caras de la misma moneda.

FEstrategias instruccionales para la individualizacion de los procesos de F-A: ¥l enriguecimiento
curricular consiste en un conjunto variado de actividades que, disefiadas y monitorizadas por el
profesor, permiten al alumno con alta habilidad abordar planteamientos mas vinculados a su mundo de
intereses y favorecedores de un conocimiento mas global y vinculado. La individualizacidén del proceso
hace posible que el alumno marque su propio ritmo de trabajo y, con la supervision del profesor, lleve a
cabo un proceso de autocontrol de su proceso de aprendizaje.

Disponemos de propuestas formuladas por diversos autores (CASTELLO, 1995; TROXCLAIR, 2000)
que pretenden ajustar la instruccion a las posibilidades de los alumnos con altas habilidades. Entre
otras, y a modo de ejemplo, podemos citar las siguientes:

e (Compactar el curriculum, que implica eliminar, acomodar, enriquecer y acelerar el
aprendizaje del alumno con alta habilidad en alguna o algunas materias concretas.

e Disenar unidades femdticas conceptuales que incluyan ideas abstractas y complejas en
el curriculum.

o Fl planteamiento de preguntas relativas a centros de interés amplios y que relacionan
diversos temas o materias.

o El estudio independiente por parte del alumno, guiado por un sistema de fuforias con el
profesor, de forma que el estilo de ensenianza—aprendizaje se beneficia de formas de
trabajo mds autonomas e independientes.

o El enriquecimienfo aleaforio consiste en planificar temas y actividades que no
necesariamente estan incluidos en el curriculo ordinario del curso pero que pueden
vincularse al mismo. El alumno seleccionara los mas interesantes para su formacion.

5. Comentarios y conclusiones

La primera conclusion a destacar es que el planteamiento que aqui se ofrece no es el de un
profesor ideal para alumnos con altas habilidades; tampoco tiene sentido hablar de un perfil personal
especifico con el que dicho profesional deba ser contrastado.

Lo que si es importante —segunda conclusion— es que estos docentes den a conocer el caracter
variable de los recursos intelectuales, motivacionales, culturales, etc. de los alumnos para enfrentarse a
los procesos y tareas de aprendizaje, y la necesidad de hacer compatible dicha variabilidad con los
objetivos del proceso instruccional que se lleva a cabo.

En tercer lugar, el conocimiento y la toma de consciencia de esta realidad, sin duda compleja,
obliga a los profesores a un planteamiento de individualizacion instruccional; es decir, los alumnos con
altas habilidades, asi como los alumnos con otros tipos de excepcionalidad o necesidades especiales,
requieren de un planteamiento instruccional elaborado a /la medida de sus potencialidades y
motivaciones, entendiendo por tal que el curriculum planificado para el grupo de clase habra de ser
modificado en alguna medida, si se pretende que el alumno con alta habilidad obtenga provecho de los
procesos realizados en clase y consiga los objetivos de aprendizaje pretendidos.

En cuarto lugar, hay que destacar que la individualizacion es el concepto genérico con el que se
designa la intervencién del docente sobre los aprendizajes previstos a fin de adaptarlos a las
caracteristicas, estilos y recursos del alumno con alta habilidad. La razon de esta correspondencia tan
estrecha entre aprendizaje de alumnos con altas habilidades e individualizacidén instruccional halla su
fundamento en el cardcter interactivo de los procesos de E-A, los cuales se dan entre individuos cuyos
recursos para enfrentarse a dichos procesos se caracterizan por la variabilidad, hecho al que nos
referimos con la expresion de diferencias individuales.

Las formas concretas mediante las que se puede llevar a cabo son numerosas y la decisién de
cudles utilizar es responsabilidad del docente, cuya formacion y conocimientos le capacitan para este
tipo de decisiones. No se trata de una cuestion de modas, sino de un planteamiento riguroso que debe
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contemplar, entre otras, dos cuestiones fundamentales: por una parte, el tipo de proceso de aprendizaje
que se pretende llevar a cabo, y por otra, cuales son los recursos disponibles —del alumno, del profesor
y del contexto— para conseguirlo.

En quinto lugar queremos subrayar la importancia que posee la variable creatividad. La
insistencia con que numerosos estudios se refieren a ella perfildindola como elemento clave en el
desarrollo de las altas habilidades da que pensar que si el profesor que debe favorecer estos procesos no
dispone de cierto dominio de la creatividad dificilmente logrard ofrecer un estimulo valido y consistente
para la formacidn de los alumnos con altas habilidades.
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guia las actividades en muchas de las clases de hoy en dia.
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ABSTRACT

The aim of this article is to provide a rationale and a set of practical guidelines for a program that
supports a different style of learning from the approach that guides activities in many classrooms today.
We believe that a good education balances a prescribed curriculum with regular, systematic
opportunities that allow students to develop their abilities, interests, and learning styles. Even within
the current trend toward an externally determined, “top-down” curriculum, teachers must have some
opportunities to teach in a manner that is more consistent with the ideals that attracted them to the
profession.
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1. Introduccidén

Cuando los profesores se preparan para entrar en su primera clase como instructores, la mayoria
estan llenos de visiones y promesas sobre su futura carrera. Se imaginan en una clase con alumnos
interesados y excitados escuchando con atencion embelesada historias fascinantes sobre peligrosos
movimientos de medianoche en el metro. Visionan a los jovenes ansiosamente reunidos alrededor de
una mesa cientifica, descubriendo los misterios de como las cosas funcionan o experimentando el
“;AjdP que ocurre cuando una relacion entre un conjunto de numeros comienza a tener sentido. Se
imaginan a un nino que disfruta cuando escucha elogios de una historia creativa o de un proyecto de
ciencias, avido por trabajar en las sugerencias para mejorar el proyecto. Y en el futuro mds visionario,
fantasean sobre las cartas o la llamada de teléfono de un antiguo alumno diciendo que una obra de
teatro que escribio se va a llevar al cine. Y todo empezd cuando aun estaba en aquella clase de escritura
creativa de ese profesor hace ya tantisimos anos.

El objetivo de los programas de formacién del profesorado es proveer oportunidades que sirvan a
los profesores para desarrollar estas habilidades y conocimientos que hagan que estas visiones se
conviertan en realidad en la futura clase. No obstante, en muchas de las aulas de hoy existe una
desconexion entre la visidon de desafio de los profesores y la carrera de satisfacciones y el esfuerzo diario
tan creciente a lo largo de la carrera. Quizds, 1o mas irénico sobre la separacion entre el ideal y la
realidad de las aulas de hoy dia es que la mayoria de los profesores tienen las habilidades y la
motivacion para llevar a cabo la ensefianza que una vez soilaron.

Desafortunadamente, la lista de normas y los requerimientos de otras personas que se imponen
desde arriba han dado lugar a un enfoque prescriptivo de la ensenanza, y esto ha supuesto una barrera
o impedimento para la creacion de una clase desafiante y excitante.

;Por qué el aprendizaje orientado hacia el alumno es importante para nuestra escuela y nuestra
nacion?

Fl aprendizaje orientado hacia el alumno esta basado en un enfoque inductivo; es un aprendizaje
que provee a los estudiantes con oportunidades para aplicar y extender el conocimiento basico y las
habilidades que son producto legitimo de un modelo de aprendizaje deductivo. Nuestro objetivo no es
descartar el aprendizaje deductivo, sino alcanzar un equilibrio entre el aprendizaje por deduccion y por
induccidn. Introducir el aprendizaje por induccidn en las escuelas es importante por varias razones:
primera, la Escuela deberia ser un sitio de disfrute donde los alumnos quieran atender, mds que un
lugar donde aguanten experiencias y actividades como parte de su viaje hacia la incorporacion al
mundo laboral y al mundo adulto. Segunda, las escuelas deberian ser lugares donde los estudiantes
participaran y se prepararan para una vida inteligente, creativa y efectiva. Este estilo de vida incluye el
aprendizaje sobre codmo analizar, criticar y seleccionar las fuentes de informacion alternativas y los
cursos de accidon; como pensar de forma efectiva sobre problemas impredecibles, tanto personales como
interpersonales; como vivir de forma armoniosa con los ofros mientras mantenemos un verdadero
sistema personal emergente de actitudes, creencias y valores; y como enfrentarnos y actuar ante los
problemas y situaciones de forma constructiva y creativa.

El aprendizaje orientado al estudiante es importante porque el crecimiento cultural y econdmico
de nuestra sociedad depende de una reserva ilimitada de creatividad y gente efectiva. Una idea para un
nuevo producto o la accién innovadora y emprendedora que resulta en el comienzo de un nuevo
negocio tienen el potencial de crear millones de puestos de trabajo o un enriquecimiento cultural que
contribuya a una mejor forma de vida para un gran numero de personas. Todos los estudiantes deben
tener oportunidades para desarrollar sus talentos y potencialidades tinicos que les lleven a construir
vidas sin pisotear ni minimizar los valores de otros en el proceso. No tenemos argumentos contra la
importancia del aprendizaje de las habilidades basicas, pero entendemos que si no hay una apuesta
equitativa por la ensenianza y el aprendizaje que promueva el desarrollo del talento, el liderazgo y la
produccidén creativa, puede que nuestra sociedad, sin ser consciente, deje que nuestras escuelas sigan
con el sistema de educacion que recuerda a una reliquia del pasado.

2. Aprendiendo la teoria 101: una clase corta

Todo profesor recuerda haber recibido un curso de Psicologia de la Educaciéon en el cual
dedicaban buena parte del tiempo a explicar varias teorias de aprendizaje. Un par de ideas sobre la
teoria de aprendizaje de estos cursos son muy importantes, y nos centraremos en esos temas.
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Asi pues, comencemos Aprendiendo la Teoria 101. Todos los aprendizajes existen en un continuo
que va desde los enfoques deductivos o didacticos en un extremo hasta los aprendizajes inductivos o
constructivos en el otro. Este continuo existe para los aprendices de todas las edades —desde los nifios
hasta los profesores— y existe en todas las areas del curriculo. El continuo también existe para el
aprendizaje que tiene lugar en el mundo fuera de la escuela, el tipo de mundo que jovenes y adultos
persiguen segun van adquiriendo nuevas habilidades en sus trabajos o en la cocina, en el jardin o en el
bricolaje. Ambos modelos de ensefianza—aprendizaje tienen valor en el proceso global de la escolaridad,
y un programa escolar bien equilibrado debe combinar ambos extremos del continuo.

3. El modelo deductivo del aprendizaje

El modelo deductivo es familiar para la mayoria de los educadores y ha guiado una mayoria de
los aprendizajes que ocurren en las aulas y otros lugares donde se persigue el aprendizaje formal. El
modelo inductivo representa, en cambio, el tipo de aprendizaje que tiene lugar en situaciones fuera de
la escuela formal. Una buena forma de entender la diferencia entre ambos tipos de aprendizaje consiste
en comparar cdmo éste se produce en un aula tipica y como alguien aprende algo nuevo o una
habilidad en una situacion del mundo real. Las clases se caracterizan por una relativa rigidez en los
horarios, con asignaturas y temas segmentados, conjuntos predeterminados de informacidén y
actividades, exdmenes, notas para determinar el progreso, y un patrédn de organizacion que en gran
medida estd dirigido por la necesidad de adquirir y asimilar informacion y habilidades consideradas
importantes por quienes desarrollan el curriculo, las editoriales de los libros de texto y los comités que
deciden los estandares minimos.

El modelo deductivo asume que el aprendizaje real tendrd un valor de transferencia para algunos
de los problemas futuros, cursos, propodsitos ocupacionales o la actividad en la vida. Aunque la mayoria
de las escuelas han introducido las técnicas de ensenianza que van mas alld de la instruccion y la
préctica, el modelo instruccional predominante continua siendo un enfoque de aprendizaje prescrito. El
libro de texto, la guia curricular o la lista de los minimos prescribe qué se va a ensefiar; el material es
presentado a los estudiantes de una forma determinada, lineal y secuencial. Los educadores se han
vuelto mads Zisfos e imaginativos para escapar de las restricciones de los modelos deductivos altamente
estructurados, y no es inusual ver profesores utilizando modelos tales como el aprendizaje por
descubrimiento, las simulaciones, el aprendizaje cooperativo, socratico, basado en problemas y
conceptos. No hay duda de que estos enfoques son mas activos y divertidos que los tradicionales, pero el
resultado final del aprendizaje deductivo es que hay una informacion predeterminada y procesos de
pensamiento que se espera que los estudiantes adquieran. Los efectos de instruccion del modelo
deductivo son los conocimientos y habilidades obtenidas por el alumno y prescritos previamente. Como
se indico anteriormente, no hay nada intrinsecamente equivocado en el modelo deductivo; sin embargo,
se basa en una concepcion limitada de la funcidn del alumno, que no tiene en cuenta los diferentes y
variados intereses y estilos de aprendizaje.

4. Modelo de aprendizaje inductivo

El modelo inductivo representa la clase de aprendizaje que ocurre regularmente fuera de las
aulas formales en sitios tales como los laboratorios de investigacion, los estudios de los artistas y teatros,
los escenarios de peliculas y videos, las oficinas de negocios, las agencias de servicios y casi cualquier
actividad extracurricular en la que se persiguen productos, rendimientos o servicios. Los nombres mas
estrechamente asociados con el aprendizaje inductivo son John Dewey, Maria Montessori y Jerome
Bruner. El tipo de aprendizaje defendido por estos tedricos puede resumirse como conocimiento y
destrezas de adquisicion extraidas de la investigacion y de las actividades creativas que estan
caracterizadas por tres requisitos: primero, hay una personalizacion del topico o problema —los
estudiantes estan haciendo el trabajo porque quieren hacerlo—. Segundo, los alumnos estdn usando
métodos de investigacion o produccion creativa que se aproximan al modus operandi de la practica
profesional, aunque la metodologia se use a un nivel mds bésico que la utilizada por los investigadores
adultos, los directores de peliculas o los emprendedores de negocios. Tercero, el trabajo se orienta a
producir beneficios o servicios que tengan un impacto en un publico determinado. La informacion (el
contenido) y las habilidades (procesos) que sustentan las situaciones de aprendizaje inductivo estan
basadas en la necesidad de saber y de hacer como requisitos.

Por ejemplo, cualquier cosa que resulta del aprendizaje en un laboratorio de investigacion es de
uso inmediato. Asi pues, buscar informacion nueva, hacer experimentos, analizar los resultados o

ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (1), 33-40 35



Joseph S. Renzulli

preparar un informe son tareas enfocadas al presente mas que al futuro. Incluso la cantidad de tiempo
dedicada a un proyecto particular no puede estar determinada o fijada de antemano, porque la
naturaleza del problema y los obstdculos desconocidos que podemos encontrar previenen contra
horarios—calendarios predeterminados de forma rigida.

5. Aprendizaje orientado al estudiante

Para entender la esencia del aprendizaje orientado al estudiante hay que comparar cémo el
aprendizaje se produce en un aula tradicional y como alguien puede aprender material nuevo o
habilidades nuevas en el mundo real. La mayoria de las aulas se caracterizan por un patrén organizado
principalmente dirigido por la necesidad de adquirir y asimilar informacion y habilidades impuestas
desde fuera de la clase. Este tipo de aprendizaje contrasta con la cadena de sucesos que tiene lugar en
los laboratorios de investigacion, en las oficinas de negocios o en los estudios cinematograficos. En estas
situaciones, el objetivo es originar un producto o servicio. Todos los recursos, la informacion, los
horarios, los acontecimientos, se dirigen hacia el logro de este objetivo. Asi pues, buscar nueva
informacion, conducir experimentos, analizar resultados o preparar un informe son actividades
enfocadas principalmente hacia la necesidad inminente de obtener informacion inmediata mas que
para un futuro distante. Es este uso que hacemos de los aprendizajes inmediatos (presentes) lo que
confiere un mayor valor a la transferencia para un uso futuro.

Cuando el contenido, los procesos y el uso de las estrategias para la solucion de problemas se
aprenden en una situacion auténtica y contextualizada, el aprendizaje es mas significativo que cuando
éste tiene lugar en una situacion sobrestructurada y prescrita de clase. En resumen, el aprendizaje
dirigido al estudiante implica dos conceptos: uno, aprendizaje de alto nivel; otro, aprendizaje propio de
la solucion de los problemas del mundo real, concepto propio del modelo inductivo de aprendizaje.

6. Aprendizaje de alto nivel

El aprendizaje de alto nivel esta basado en las ideas de algunos fildsofos, tedricos e investigadores
(por ejemplo, John Dewey, Albert Bandura, Howard Gardner, Maria Montessori, Philip Phenix, Robert
Sternberg, E. Paul Torrance, Alfred North Whitehead [RENZULLL, 1994:203]). El trabajo de estos tedricos,
junto con nuestra propia investigacion y nuestro programa de desarrollo de actividades, ha dado pie al
concepto que llamamos aprendizaje de alto nivel La mejor forma de definir este concepto es en
términos de los siguientes principios:

1. Cada aprendiz es unico y, por lo tanto, todas las experiencias de aprendizaje tienen que
ser examinadas de tal manera que tomen en cuenta las habilidades, intereses y estilos de
aprendizaje del individuo.

2. El aprendizaje es mas efectivo cuando los estudiantes disfrutan lo que estdn haciendo.
Consecuentemente, las experiencias de aprendizaje debe ser construidas y evaluadas con
tanta preocupacion por su disfrute como por las otras metas.

3. El aprendizaje es mas significativo y placentero cuando el contenido (por ejemplo el
conocimiento) y el proceso (por ejemplo, las habilidades de pensamiento, los métodos de
cuestionamiento) se han aprendido dentro del contexto real y un problema presente. Por
lo tanto, la atencion debe dirigirse a las oportunidades de personalizar las opciones del
estudiante en la seleccion de un problema, la relevancia del problema para los individuos
0 grupos que comparten su interés por el problema, y las estrategias que apoyan a los
estudiantes en personalizar los problemas que elijan.

4. Se puede usar cierta instruccion formal en el aprendizaje de alto nivel, pero una de las
metas principales de este acercamiento es promover las habilidades para la adquisicidon
de conocimientos y el pensamiento que se logran por medio de la insfruccion del
profesor con las aplicaciones del conocimiento y de las habilidades que resultan de la
construccion de significados por el esfudiante.

Después de examinar cuidadosamente el trabajo de numerosos estudiantes e interrogar a muchos
profesores, hemos identificado un listado de resultados especificos del aprendizaje de alto nivel. Los
resultados variaron segun las aulas y los niveles alcanzados. Tomados en conjunto, sin embargo,
creemos que estos comportamientos de aprendizaje representan una lista bastante completa de los

36 ISSN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (1), 33-40



El rol del profesor en el desarrollo del talento

objetivos resultantes. Las habilidades especificas que son las metas del aprendizaje de alto nivel
incluyen el desarrollo de habilidades para:

— Encontrar y enfocar un problema que tiene una relevancia personal para el individuo o
rupo.

— Distinguir entre problemas especificos, informacion relevante e irrelevante, identificar
obstaculos en las fuentes de informacién, y transformar la informacion factual en
conocimiento utilizable que ayudara a resolver el problema.

— Planificar actividades que dirigen el problema, secuenciar eventos en su orden mas
logico y practico para afrontar el problema, considerando cursos alternativos de accion y
sus posibles consecuencias.

— Monitorear el entendimiento que se tiene en cada nivel de participacion y evaluar la
necesidad de recoger mds informacion de nivel mas elevado (contenido), habilidades
metodologicas (proceso), y recursos materiales o humanos.

— Observar patrones, relaciones y discrepancias en la informaciéon recogida y utilizarla
para refinar las tareas para abordar el problema y establecer comparaciones y analogias
a otros problemas.

— Generar argumentos y explicaciones razonables para cada decision y curso de accién.

— Predecir los resultados, adjudicar tiempo, dinero, y recursos; valorar las contribuciones
de otros al esfuerzo colectivo, y trabajar cooperativamente por el bien comun del grupo.

— Examinar formas en las que las estrategias de solucion de problemas de una situacion se
puedan adaptar a otras situaciones que requieran la solucidon de problemas
(transferencia del conocimiento).

— Comunicarse de forma alegre y profesional con diferentes audiencias, géneros y
formatos.

El fin ultimo de este aprendizaje guiado por los cuatro principios y los objetivos especificos o
resultados listados arriba es reemplazar la dependencia y el aprendizaje pasivo por la independencia y
el aprendizaje comprometido y activo. Aunque todos los educadores, a excepcion de los mas
conservadores, estaran de acuerdo con estos principios y resultados, existe mucha controversia sobre
como estos principios o similares y los resultados pueden aplicarse a una situacién cotidiana de clase.
Algunos pueden ver estos principios como otra lista idealizada de generalidades que no se manifiestan
facilmente en las escuelas, ya sobrecargadas con el curriculo prescrito y los modelos deductivos de
ensefianza. Reservando un tiempo y siguiendo un conjunto sencillo de orientaciones, todos los
estudiantes tendran la oportunidad de participar en experiencias de aprendizaje de alto nivel en algun
momento durante la semana escolar.

La parte mas dificil para facilitar el aprendizaje de alto nivel es dejar de prescribir y reemplazar
la instruccién tradicional por las bondades y responsabilidades que tiene el método conocido como
“gquiar—desde—el-lado” utilizado por los mentores y entrenadores. Los individuos que tienen estos roles
ensenan solo cuando hay una necesidad directa de realizar una tarea necesaria para el desarrollo de un
producto o servicio. Muchos profesores que han participado en actividades extracurriculares
(directores del club de teatro, seminarios de lectura, etc.) ya tienen las técnicas necesarias para utilizar
el aprendizaje de alto nivel.

El rol del profesor en estas actividades es guiar a los estudiantes cuando encuentran y se centran
en la solucion de un problema del mundo real, echarles una mano para localizar los contenidos y los
recursos metodologicos, y ayudarles a entender como usar los recursos. Por ejemplo, a un grupo de
alumnos que examine la incidencia de la lluvia 4cida en la parte noreste de los Estados Unidos, el
profesor le ensenara como preparar las laminas del microscopio para analizarlas y, con la ayuda de un
microproyector, les ensefiarda a identificar contaminantes en sus muestras de lluvia. La instruccidén
directa se debe utilizar solo cuando la adquisicion de una nueva destreza (habilidad) necesita alguna
explicacién y demostracién por parte del profesor.
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7. Los problemas del mundo real definidos

El término problemas del mundo real ha sido planteado y utilizado facil y libremente en los
circulos educativos, y actualmente se ha convertido en poco més que un cliché hueco. Debido a que
gran parte del enfoque de aprendizaje alfo nivel se centra en la busqueda de problemas de 1a vida real,
nos sentimos obligados a dar una definicién tan precisa como sea posible sobre este término,
frecuentemente utilizado pero, a menudo, evasivo (e ilusorio). Un concepto clave en la organizacion y
reparto de servicios para este tipo de aprendizaje es la aplicacion. El aprendizaje de alfo nivel consiste
en aplicar el conocimiento relevante, las habilidades de investigacion, las de pensamiento critico y
creativo y las interpersonales para la solucion de problemas de la vida diaria. Pero ;qué hace que un
problema sea real? Definimos un problema real segun cuatro elementos esenciales.

1.

Personalizacion del problema. Primero, un problema de la vida real requiere un marco
personal de referencia para el individuo o grupo que busca la solucién del mismo. En
otras palabras, el problema debe implicar un compromiso emocional o interno hacia la
accion, ademads de un interés cognitivo o escolar o simplemente querer descubrir mas
sobre algo. Un problema real para un individuo o grupo puede no serlo para otros. Por
ejemplo, afirmar que el calentamiento global o el crimen urbano son problemas reales
no los hace reales para un individuo o grupo, a menos que ellos decidan hacer algo para
tratar el problema. Por estas razones, los profesores deben evitar asignar problemas!. Los
profesores pueden ayudar en la busqueda y enfoque del problema, pero los estudiantes
en la clase deben ser los principales responsables de tomar la decision para seleccionar el
problema y las formas en las que se continuara. Esta auto—seleccidn provee el sentido de
la propiedad o pertenencia y compromiso necesario para trabajar en el desarrollo de un
producto o servicio durante un periodo largo de tiempo. Los profesores y otros adultos
pueden proporcionar orientacion, pero deben evitar cruzar la linea que separa las
sugerencias de la prescripcion. Las divisiones de trabajo en los grupos de estudiantes les
permiten especializarse en algun aspecto del problema y producto, incrementando las
oportunidades para que los estudiantes pongan un sello personal en un problema o
producto dado.

Respuestas abiertas al problema. Un segundo elemento esencial de los problemas de la
vida real es que no tienen una solucién existente o unica para los grupos o individuos
que estan tratando el problema. Si ya existiera una solucion acordada, que ya fuera
correcta, o una estrategia prescrita para resolver el problema existente, entonces seria
mas apropiado clasificarlo como un ejercicio de entrenamiento. Incluso simulaciones
basadas en aproximaciones a los acontecimientos de la vida real estdn consideradas
como ejercicios de entrenamiento si su mayor propdsito es ensefiar un determinado
contenido o habilidad de pensamiento. Los profesionales resuelven problemas para
lograr cambio en las acciones, actitudes o creencias de un publico determinado, o
porque quieren aportar algo nuevo al progreso de las ciencias, las artes, las humanidades
u otras areas de la productividad humana. Usamos la palabra nuzevo aqui en un sentido
local més que global. No es necesario para los jovenes hacer aportaciones que sean
nuevas para toda la humanidad.

Replicar estudios que han sido hechos muchas veces puede ser nuevo en un sentido
relativo si estan basados en una recoleccion nueva de datos o un nuevo giro que hace el
estudio diferente del trabajo de otros. Por ejemplo, un grupo de joévenes que recoge,
analiza y hace un informe con los datos sobre los habitos de ver television en su
comunidad estarian aportando informacion nueva, en un sentido local, incluso cuando
estudios similares ya se han hecho en otras comunidades.

Metodologia auténtica y contenido avanzado. El tercer elemento esencial de un problema
de la vida real es que éste se trata mediante métodos auténticos que aplican contenido
avanzado —esto es, empleando la metodologia, el conocimiento y los materiales
tipicamente usados por investigadores y productores creativos en varias disciplinas. Los
profesores deberian pedir a los estudiantes que asumieran el rol de profesionales en
activo para desarrollar las habilidades de investigadores de primera mano cuando

' Una excepcion a este requisito puede ser un racimo o agrupacion de enriquecimiento formado alrededor o sobre un programa enriquecido (por
ejemplo, Olimpiadas de Mateméticas, Concursos Internacionales sobre resolucién de problemas del futuro. O el programa conocido como Odisea
de la Mente) que especifica uno o mas problemas para cada estado o nacion que compite. Es criterio esta, sin embargo, parcialmente conseguido,
porque los estudiantes se prestan voluntarios para tales programas.
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aplican conocimientos y contenidos punteros del area de estudio. Estos roles y
habilidades pueden estar a un nivel menos avanzado que el de los profesionales
(periodistas, historiadores, artistas, medioambientalistas, directores de cine u otras
profesiones), pero son claramente diferentes del rol tradicional del estudiante como
aprendiz. Es critico utilizar métodos auténticos porque una de las metas del aprendizaje
inductivo es ayudar a los jovenes a ampliar sus habilidades mas alla del tipo de productos
que con frecuencia resultan cuando los maestros y los estudiantes entienden /a
investigacion sélo como el buscar y reportar informacion.

4. Publico auténtico. Fl ultimo elemento esencial de los problemas de la vida real es que
estan dirigidos hacia un publico real. Una audiencia real es la parte mas importante de la
raison d’éfre de la practica profesional sobre la que se fundamenta este modelo de
ensefianza—aprendizaje. Los profesionales originan productos creativos para clientes y
audiencias especificas. Los escritores esperan influir en el pensamiento y en las
emociones de sus lectores, los cientificos investigan para encontrar formas mejores de
curar una enfermedad u ofrecer mejores productos, y los artistas crean productos para
enriquecer las vidas de aquellos que contemplan su trabajo. Los alumnos también
necesitan desarrollar su trabajo para una audiencia real. Fsta puede cambiar segun el
trabajo evoluciona, pero sirve como diana o blanco para conceder una finalidad y
direccion al trabajo. Cualquier profesor que haya estado trabajando en la produccién de
un concierto u obra escolar sabe como los participantes en la noche del estreno centran
su preparacion, precision y calidad en la actuacidn. La misma busqueda de la excelencia
puede encontrarse en grupos responsables de publicar el periddico escolar, el libro de la
promocién, o desarrollar un proyecto de accion comunitaria. La percepcion de tener
audiencia contribuye mucho al compromiso con la tarea y a la preocupacion por la
excelencia.

8. Recursos

El aprendizaje de alto nivel representa parte de un plan general —llamado Modelo de
Enriquecimiento Escolar, Schoolwide Enrichment Model (SEM) (RENZULLI & REIS, 1997)— para
desarrollar la superdotacidén y el talento de los jovenes. Algunas de las teorias, investigaciones y
conocimientos practicos (saber—como) que rodean el SEM pueden ser utiles para los disefiadores de
programas y profesores tanto por la informacion de base (background) como por la expansion del
continuum de servicios basados en un objetivo comun. Los siguientes recursos clave proveen
informacion valiosa sobre el SEM, asi como del enriquecimiento escolar en general:

KETTLE, K. E., RENZULLL J. S. & RizzA, M. G. (1998). “Products of mind: Exploring student preferences for
product development using My Way: An Expression Style Inventory”. Gifted Child Quarterly, 42,
(1),48-61.

Mi método ayuda a los profesores y estudiantes a determinar qué tipo de productos son los
estudiantes interesados en la creacion.

PURCELL, J. H. & RENZULLL, J. S. (1998). Tofal talent portfolio: A systematic plan fo identify and nurfure
gifts and talents. Mansfield Center, CT: Creative Learning Press.

El Portfolio Total de Talentos para los estudiantes ayuda a las escuelas a reunir informacion
importante sobre las habilidades de los estudiantes, sus intereses y preferencias, lo que ayuda a
los maestros para decidir qué tipo de enriquecimiento y opciones de aceleracion serdn mas
beneficiosas para los alumnos. Este recurso estd disponible en formato electronico en
www.renzullilearning.com.

REsS, S. M., BURNS, D. E. & RENZULLL, J. S. (1992). Curriculum compacting: The complete guide fo
modifying the regular curriculum for high-ability students. Mansfield Center, CT: Creative
Learning Press.

Los profesores aprenden cdémo racionalizar el curriculum regular con el fin de proporcionar
tiempo para mds actividades dificiles de enriquecimiento y de aceleracion.

RENZULLL J. S., RizzA, M. G. & SMITH, L. H. (2002). Learning styles inventory: Version III. Mansfield
Center, CT: Creative Learning Press.
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Para ayudar a los maestros a identificar las preferencias de los estudiantes en relacion a las
técnicas comunes de instruccién. Este manual detalla cémo administrar los instrumentos de LSI y
la puntuacion de los mismos, asi como la teoria logica para la identificacion de los estilos de
aprendizaje.

RENZULLL J. S. (1997). Inferest-A—Lyzer family of instruments: A manual for teachers. Mansfield Center,
CT: Creative Learning Press.

Este manual describe seis instrumentos de evaluacion de interés que invitan a los estudiantes a
examinar potenciales.

RENZULLL J. S. & REIS, S. M. (1997). The schoolwide enrichment model: A how—fo guide for educational
excellence. Mansfield Center, CT: Creative Learning Press.

Este recurso ofrece consejos practicos para lograr la excelencia educativa en las escuelas de hoy a
través de un programa SEM.

RENZULLL J. S. (1994). Schools for Talent Development, 203.

4.0 15SN 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (1), 33-40



REFERENCIA: Cabello, Rosario; Ruiz-Aranda, Desirée & Ferndndez-Berrocal, Pablo (2010). Docentes emocionalmente

inteligentes. REIFOP, 13 (1). (Enlace web: http://www.aufop.com - Consultada en fecha (dd-mm-aa): )

Correspondencia

Rosario Cabello Gonzélez
rcabello@uma.es

Desirée Ruiz-Aranda
desiree@uma.es

Pablo Fernandez-Berrocal
berrocal@uma.es

Direccion postal comun:
Facultad de Psicologia
Dpto. de Psicologia Basica
Universidad de Malaga
Campus de Teatinos s/n

Docentes emocionalmente inteligentes

Rosario CABELLO
Desirée RUIZ-ARANDA
Pablo FERNANDEZ-BERROCAL

RESUMEN

En este articulo describimos la importancia de completar la
formacion del profesorado con el aprendizaje y desarrollo
de aspectos sociales y emocionales. Asi, la inteligencia
emocional (IE), entendida como complemento del desarrollo
cognitivo de profesorado y alumnado, entra en el contexto
educativo. Revisamos el modelo de habilidad de Mayer &
Salovey (1997), algunos de los programas de mejora socio—
emocional diseflados para el profesorado, y algunas
actividades para el desarrollo de la IE en el docente.
Ademas, repasamos las implicaciones que tiene el desarrollo
de su IE o capacidad para percibir, comprender y manejar
adecuadamente las emociones propias y las ajenas.

29071 — Malaga
PALABRAS CLAVE: /nteligencia Emocional, Programas de

Teléfono: 95 213 26 31 Mejora, Docente, Alumnado.

Fax: 95213 26 31

Recibido: 5 de noviembre de 2009
Aceptado: 1 de diciembre de 2009

Emotionally intelligent teachers

ABSTRACT

In this article, we describe the importance of complementing teachers’ training with the learning and
development of social and emotional aspects. It is in this way that Emotional Intelligence (El) —
understood as a complement of the cognitive development of teachers and students—is to play a role in
the educational context. We review Mayer & Salovey’s ability model (1997), some of the programmes of
socio-emotional improvement that are also designed for teachers and several activities for the
development of teachers’ El. In addition, we examine the implications for teachers derived from the
development of their El to enhance their capacity to appropriately perceive, understand and manage
one’s own emotions and those of others.

KEY WORDS: Emotional intelligence, Improvement programmes, Teachers, Students.
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1. Introduccidén

En las escuelas del siglo XX, el éxito del profesor ha estado vinculado esencialmente a los logros
académicos de sus alumnos, esto es, al rendimiento escolar. Sin embargo, la sociedad del siglo XXI ha
creado nuevas demandas y retos tanto para la Escuela como para los docentes que han cuestionado en
profundidad los principios y los objetivos educativos vigentes. En nuestras escuelas ya no es suficiente
conseguir un buen rendimiento del alumnado, el éxito del profesorado queda también vinculado a
desarrollar personas integradas en la sociedad, con herramientas sociales y emocionales que les
permitan afrontar los desafios de la vida cotidiana (FERNANDEZ—BERROCAL & RUIZ-ARANDA, 2008a).

En Espana son muy pocos los programas socio—emocionales destinados a fomentar la inteligencia
emocional del profesorado, no sélo como beneficio que recae directamente sobre ellos, sino también
sobre la practica docente y, por tanto, sobre el alumnado de modo indirecto (FERNANDEZ—BERROCAL,
EXTREMERA & PALOMERA, 2008). Por otra parte, como diferentes autores han sefialado repetidamente,
esta formacion en aspectos socio—emocionales no sélo es escasa y precaria, sino que cuando se produce
es excesivamente tedrica y poco vivencial y practica (FERNANDEZ, PALOMERO PESCADOR & TERUEL, 2009;
PALOMERO, 2009). Esto contrasta, por una parte, con el interés y motivacion creciente de los profesores
por dotar al alumnado no solo de conocimientos, sino también de habilidades sociales y emocionales. Y,
por otra, con los resultados de diferentes estudios empiricos que han demostrado que la formacion
organizada y bien estructurada del profesorado es muy util en multiples dmbitos personales y
profesionales (BRACKETT & CARUSO, 2007; SUTTON & WHEALEY, 2003).

Por ello, tanto por razones tedricas como empiricas es vital incluir el desarrollo socio—emocional
como parte de la formacion bésica y permanente del profesorado. A lo largo de este articulo se
describiran con detalle algunas de estas razones. A continuacion, pasamos a describir el modelo teérico
de habilidad de Mayer & Salovey (1997) en el que se enmarcan estas capacidades emocionales y
sociales.

2. Modelo de Mayer & Salovey (1997) de Inteligencia Emocional

En la actualidad asistimos al debate cientifico referente a cudl es la postura tedrica adecuada para
estudiar la inteligencia emocional y su desarrollo. A lo largo de la ultima década se ha creado una clara
distincion entre los modelos tedricos de inteligencia emocional de habilidad (aquellos que se focalizan
en las habilidades mentales que permiten utilizar la informacidén que nos proporcionan las emociones
para mejorar el procesamiento cognitivo) y los modelos mixtos (aquellos que combinan o mezclan
habilidades mentales con rasgos estables de comportamiento y variables de personalidad). Aunque para
algunos autores se trata de modelos complementarios (CIARROCHI, CHAN & CAPUTI, 2000), para los
autores del modelo de habilidad la inteligencia debe considerarse separada de los rasgos estables de
personalidad, para poder determinar y analizar el grado en que influyen en el comportamiento de las
personas y en su competencia general (MAYER & SALOVEY, 1993; 1997).

Desde el modelo tedrico de Salovey & Mayer, la inteligencia emocional es concebida como una
inteligencia genuina basada en el uso adaptativo de las emociones, de manera que el individuo pueda
solucionar problemas y adaptarse de forma eficaz al medio que le rodea (MAYER & SALOVEY, 1993).
Desde esta primera conceptualizacion los autores desarrollan su modelo tedrico y lo publican en 1997,
convirtiéndose en el modelo tedrico con mayor rigor cientifico.

Mayer & Salovey definen la inteligencia emocional como “/a capacidad para percibir, valorar y
expresar las emociones con exactitud; la capacidad para acceder y generar sentimientos que faciliten el
pensamiento; la capacidad para entender la emocion y el conocimiento emocional; y la capacidad para
regular las emociones y promover el crecimiento emocional e infelectual’” (MAYER & SALOVEY, 1997:10).
Los autores plantean el modelo como un conjunto de habilidades que abarcan desde los procesos
psicologicos mds basicos (percepcion de las emociones con exactitud) hasta los mas complejos
(regulacion de las emociones y promocion del crecimiento emocional e intelectual). Asi, se trata de un
modelo jerarquico en el que son necesarias las habilidades mds basicas para llegar a las mas complejas.
A continuacidn, definimos brevemente cada una de estas habilidades:

— Percepcion, evaluacion y expresion de las emociones. Esta habilidad hace referencia a la
exactitud con la que los individuos pueden identificar en uno mismo los correlatos fisiologicos
y cognitivos que las emociones comportan. Asimismo, las emociones pueden ser reconocidas
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en otras personas y objetos (obras de arte, sonidos, etc.). En esta rama se incluye, ademas, la
capacidad para expresar las emociones de una manera adecuada.

— La emocion como facilitadora del pensamiento. Esta habilidad hace referencia a cémo las
emociones actuan sobre nuestro pensamiento y nuestra forma de procesar la informacion. Las
emociones van a determinar y mejorar el pensamiento porque dirigen la atencidén de los
individuos hacia la informacion importante. Las variaciones emocionales nos van a permitir
adoptar diferentes puntos de vista y multiples perspectivas de los problemas.

— Conocimiento emocional. La tercera rama del modelo hace referencia a la capacidad para
comprender emociones y utilizar el conocimiento emocional. Incluye la capacidad para
etiquetar las emociones (significante) y relacionarlas con su significado. Encierra también la
habilidad para comprender emociones complejas, asi como aquellas que se producen de modo
simultaneo.

— Regulacion de las emociones. Se trata del proceso emocional de mayor complejidad y abarca la
capacidad para estar abierto a las emociones, tanto positivas como negativas. Ademds, hace
referencia a la habilidad para manejar las emociones en uno mismo y en los demas
moderando las emociones negativas y aumentando las positivas sin reprimir o exagerar la
informacion que ellas conllevan.

El modelo tedrico propuesto por Mayer & Salovey, donde conceptualizan la inteligencia
emocional como un conjunto de habilidades que componen una inteligencia genuina (MAYER, ROBERTS
& BARSADE, 2008) y que por tanto es posible desarrollar, se nos presenta como el modelo a partir del
cual la investigacion empirica y el desarrollo de programas de entrenamiento cobran sentido y mayor
rigurosidad y coherencia. Ademas, el hecho de que el modelo esté constituido por cuatro ramas de
habilidades permite desarrollar programas bien estructurados que admitan su facil aplicacion,
seguimiento y evaluacion.
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FIGURA 1. Modelo de inteligencia emocional (MAYER & SALOVEY, 1997).

3. El desarrollo de la inteligencia emocional: implicaciones para los docentes

Nuestro sistema educativo estd asistiendo a un proceso muy importante de transformacién de los
planes de estudio y a una modificacion de la escolaridad obligatoria orientada hacia el desarrollo
integral de la persona centrado en las competencias (LOE, 2006). La Unesco, en su informe Delors
(1996), plantea diferentes alternativas para la educacion del siglo XXI e incide en el papel de las
emociones y en la necesidad de educar las demandas emocionales del ser humano junto a su dimensién
cognitiva.

La mayoria de los docentes consideran primordial el desarrollo de las habilidades emocionales
para lograr este desarrollo integral del alumno. Sin embargo, a veces se olvida que estas habilidades
emocionales, afectivas y sociales deben ser ensefiadas por un equipo docente que domine estas
capacidades, ya que las aulas son para el alumno uno de los modelos de aprendizaje socioemocionales
mas importantes (EXTREMERA & FERNANDEZ—BERROCAL, 2004 ; PALOMERA, FERNANDEZ—BERROCAL & BRACKETT,
2008; PouLou, 2005). Ademds, el progresivo desarrollo de investigaciones sobre la inteligencia
emocional y su influencia en diferentes contextos ha generado una mayor conciencia sobre la
importancia del uso adecuado de las emociones para afrontar el estrés laboral que se produce en el
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contexto educativo (FERNANDEZ-BERROCAL, RUIZ-ARANDA, EXTREMERA & CABELLO, 2008). La capacidad
para identificar, comprender y regular las emociones es fundamental entre el profesorado, ya que estas
habilidades van a influir en los procesos de aprendizaje, en la salud fisica, en la calidad de las
relaciones interpersonales y en el rendimiento académico y laboral (BRACKETT, ALSTER, WOLFE, KATULAK &
FALE, 2007; BRACKETT & CARUSO, 2007; MAYER, ROBERTS & BARSADE, 2008). Este hecho ha propiciado que
los docentes demanden una formacion adecuada en competencias emocionales.

Las investigaciones centradas en analizar la relacidon entre la inteligencia emocional y el ajuste
personal del docente senalan que la inteligencia emocional del profesor predice el nivel del burnout
que sufren (BRACKETT, PALOMERA & MOJSA, en prensa; EXTREMERA, FERNANDEZ—BERROCAL & DURAN, 2003).
Ademas, el profesorado experimenta, con mas frecuencia, mayor numero de emociones negativas que
positivas (EMMER, 1994). Las emociones positivas de los docentes pueden mejorar su bienestar, asi como
el ajuste de sus alumnos (BIRCH & LADD, 1996) y el incremento de estas emociones positivas puede
facilitar la creacion de un clima de clase que favorezca el aprendizaje (SUTTON & WHEALEY, 2003).
Asimismo, la creacion de un clima de seguridad en clase asi como la generacion de emociones positivas
contribuyen al bienestar y a la felicidad del alumnado (SELIGMAN, 2005). De este modo, que los
profesores aprendan a mantener los estados emocionales positivos y a reducir el impacto de los
negativos puede verse reflejado en un mayor bienestar docente y en el mejor ajuste de sus alumnos
(FERNANDEZ-BERROCAL & RUIZ-ARANDA, 2008D).

Asi, los docentes con una mayor capacidad para identificar, comprender, regular y pensar con
las emociones de forma inteligente, tendrdn més recursos para conseguir alumnos emocionalmente mas
preparados y para afrontar mejor los eventos estresantes que surgen con frecuencia en el contexto
educativo.

4. Programas de aprendizaje socio—emocional

En los ultimos anos se han desarrollado diferentes programas para el desarrollo de las
habilidades emocionales, aunque pocos han demostrado su eficacia, ya que no se encuentran
debidamente evaluados y, ademds, la mayoria de ellos no estan basados en un modelo tedrico solido.

El proposito de este apartado es presentar algunos programas que han sido disenados para
mejorar las habilidades emocionales de los adultos; describimos algunos trabajos realizados tanto en el
extranjero como en territorio nacional y que tratan de manera sistematica y rigurosa de probar la
eficacia de la educacion emocional y la IE.

En Bélgica, Nelis, Quoidbach, Mikolajczak & Hansenne (2009) han disefiado un programa de
intervencidon para desarrollar las habilidades emocionales, basado en el modelo tedrico de Mayer &
Salovey (1997) y estructurado segun las cuatro habilidades de este modelo. Este programa se centra en
el conocimiento emocional y en cémo aplicar estas habilidades emocionales en la vida diaria. Esta
intervencién consta de cuatro sesiones con una duracidén de dos horas y media cada una y que se
distribuyen a lo largo de un mes. Los resultados seialan que aquellas personas que han participado en
este programa mejoran su capacidad para identificar y manejar las emociones en comparacion con
aquellas personas que no habian participado en esta intervencidn. Seis meses después del
entrenamiento se seguian manteniendo estas mejoras.

Dentro del ambito educativo, Brackett et al. (2007) proponen un modelo sobre como
implementar con éxito un programa de aprendizaje socioemocional en Valley Stream (Nueva York). Su
trabajo incluye dos talleres para profesores y personal del colegio. En el primer taller de trabajo, los
participantes aprenden estrategias y técnicas para incrementar la conciencia de la importancia de las
habilidades emocionales y para aumentar sus destrezas a la hora de emplear estas habilidades en sus
relaciones sociales y personales. En estas sesiones de trabajo se les proporciona informacion detallada
del modelo de Mayer & Salovey (1997), conocimiento de cémo las habilidades de la inteligencia
emocional pueden ser aplicadas a la practica profesional y estrategias innovadoras para poder
incrementar cada habilidad de la inteligencia emocional empleando diversas actividades. Al finalizar
este taller se evalua a través de un cuestionario y de la experiencia de los asistentes. Seis meses después
del entrenamiento, entrevistaron a los participantes. Los autores descubrieron una serie de mejoras que
los asistentes atribuian a lo que habian aprendido en el grupo de trabajo. Los profesores reconocieron la
necesidad de ser sensibles a las emociones que los alumnos traian desde su casa y conceder un espacio
en el aula para poder trabajar con ellas. Actualmente, los autores estdn disenando estudios para
examinar si el entrenamiento en inteligencia emocional en estos grupos de trabajo produce cambios
cuantificables en los niveles de inteligencia emocional y en el estrés relacionado con el trabajo. En el
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segundo taller se entrena a los profesores para que puedan desarrollar en el aula un programa de
aprendizaje socioemocional. En este caso se aplicéd el Emotional Literacy in the Middle School: A Six Step
Program fo Promote Social, Emotional and Academic Learning (ELMS) (MAURER & BRACKETT, 2004). Tras
la evaluacidn, los profesores informaban mantener relaciones mas positivas con sus alumnos, se sentian
mas comodos a la hora de compartir sus propias emociones y sus experiencias con los estudiantes.
Asimismo, poseian una mejor capacidad para reconocer y responder de manera constructiva a las
necesidades emocionales y sociales de los estudiantes. Manifestaban una mayor conciencia de sus
propias emociones y de como podian contribuir para favorecer un clima saludable en clase (BRACKETT &
KATULAK, 2006).

En Espafia también empiezan a aparecer programas de alfabetizacidn emocional y de aprendizaje
socio—afectivo que educan al alumno en una serie de capacidades elementales y necesarias para el
bienestar individual (para una revision detallada, ver el informe sobre la educacidn emocional y social
en Espana; FERNANDEZ-BERROCAL, 2008). Por ejemplo, es de destacar la labor realizada en Santander por
la Fundacién Marcelino Botin, a través de la experiencia educativa denominada Educacion Responsable,
en la que se lleva a cabo un proceso de investigacion, creacidn, implementacion, apoyo y evaluacion
para ofrecer recursos y técnicas que faciliten el aprendizaje cognitivo y socioemocional de los jovenes.

En Guipuzcoa se estd desarrollando en la actualidad una actuacidén integral con politicas
publicas de promocioén de la inteligencia emocional. Se trata de una actuacién pionera por su
concepcion, tratamiento y orientacion territorial integrando diferentes ambitos de intervencion (centros
educativos, familias, nucleos comunitarios y ambitos organizativos) y herramientas de intervencion
aplicadas. En el ambito educativo se incluye la formacion en inteligencia emocional del profesor y del
equipo directivo. Aunque los resultados no han sido publicados en la actualidad, el efecto de la
formacion de los profesores y del personal directivo ha sido evaluado con un disefio pretest—
intervencion—postest.

Por otro lado, en Cataluna, el GROP (Grop de Recerca en Orientacid Psicopedagogica del
Departamento de Métodos de Investigacion y Diagnoéstico en Educacion (MIDE) de la Universidad de
Barcelona) se fundo con el objetivo de investigar sobre orientacion psicopedagogica en general, y mds
especificamente sobre educacion emocional. En la actualidad, el GROP centra sus actividades tanto de
investigacion como de formacion en la educacion emocional. Dentro de este grupo de investigacion,
Soldevila, Filella & Agulld (2007) han disenado una intervencion para la formacion del profesorado en
educacion emocional realizado bajo la modalidad de asesoramiento y, en concreto, del modelo de
consulta colaborativa. Este modelo se caracteriza porque considera indispensable establecer
colaboracion entre el equipo de maestros y el equipo asesor, y el disenio del programa de educacion
emocional a implementar se elabora conjuntamente. Para analizar los efectos de la formacion en
educacion emocional de los profesores se aplico un cuestionario de sus conocimientos en el ambito de
educacion emocional como medida pretest y postest. Los resultados mostraron un aumento en el
conocimiento emocional de los profesores a la hora de aplicar un programa.

A continuacion, presentamos algunos ejemplos sencillos y practicos para ayudar a desarrollar y
mejorar las habilidades emocionales del profesorado.

5. Cémo desarrollar nuestra inteligencia emocional

Vista la importancia del desarrollo y mejora de la inteligencia emocional del profesorado,
describimos un formato de curso de formacidén que puede resultar de utilidad para aquellos docentes
interesados en la mejora de su nivel de inteligencia emocional, asi como en el desarrollo socio—
emocional de su alumnado.

El formato de curso que presentamos a continuacion ha sido desarrollado por el Laboratorio de
FEmociones de la Universidad de Mdlaga y se ha puesto en practica con numerosos grupos de docentes
de diferentes provincias espanolas (para una propuesta similar con adultos, ver FERNANDEZ-BERROCAL &
RAMOS, 2004). El curso es de cardcter eminentemente practico y vivencial, y persigue que el
profesorado mejore sus propias habilidades emocionales para que a su vez este desarrollo repercuta en
su vida personal y laboral.

Aunque la duracién del curso debe resultar flexible para adecuarse a las necesidades de cada
grupo docente, el formato que proponemos es de perspectiva practica, con una estructura basada en el
modelo tedrico de Mayer & Salovey (1997) y una duracién de 45 horas, cuarenta presenciales y cinco
horas de seguimiento online por parte de los profesores del curso. Las sesiones quedan distribuidas a lo
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largo de seis meses aproximadamente, cuatro horas cada quince dias, quedando un total de diez
sesiones. Las primeras ocho sesiones estdn destinadas al conocimiento y desarrollo de las emociones y
de la inteligencia emocional desde el modelo de cuatro ramas de Mayer & Salovey, siguiendo en cada
una de ellas una estructura basada en una explicacion breve de la parte tedrica y en la realizacidn de
diversos ejercicios practicos relacionados con dicha teoria. En concreto, a lo largo de las dos primeras
sesiones queda introducido el curso y se estudia y practica la rama de percepcidon emocional. La tercera
y cuarta sesion se destinan al desarrollo de la rama de facilitacion emocional. En la quinta y sexta sesion
se analiza en qué consiste la comprension emocional, y la regulacién emocional se trabaja en las
sesiones séptima y octava.

Pasadas las ocho primeras sesiones, durante un periodo de un mes se suspenden las clases
presenciales. A lo largo de este mes, los asistentes al curso deben poner en practica en sus aulas lo
aprendido hasta ahora de modo transversal, esto es, elaborar unas unidades didacticas que desarrollen
los aspectos socio—emocionales a través de diversas materias como literatura, matematicas, educacion
fisica, etc. Para ello los asistentes al curso cuentan con cinco horas cada uno de seguimiento onfine por
parte de los profesores del curso. Tras este intervalo de tiempo se reanudan las sesiones presenciales
novena y décima en las que cada uno de los asistentes describa la aplicacién que ha llevado a cabo en
su aula.

A modo de ejemplo, describimos algunas de las actividades que llevamos a cabo en los cursos de
inteligencia emocional como el descrito anteriormente y la relacion existente entre dichas actividades y
las ramas del modelo tedrico de inteligencia emocional en el que nos basamos.

— Percepcion, evaluacion y expresion de emociones. el desarrollo de estas habilidades esta
vinculado especialmente al reconocimiento de las emociones en uno mismo y en los demsds.
La mejora de esta capacidad permitird la mejor comprension y manejo de la situacion
emocional dada, adecuando nuestra accion a la misma de una manera efectiva. Para su
desarrollo proponemos la siguiente actividad: a lo largo de una semana focalizamos nuestra
atencion emocional en la expresion de las emociones de nuestros comparieros en nuestro
centro de trabajo. Lo podemos hacer en tres momentos cada dia, a la entrada al trabajo,
media manana y poco antes de salir del trabajo. Para contrastar lo percibido, se debe
preguntar a la/s persona/s observada si realmente se sentia tal y como tu lo percibiste.

— La emocion como facilitadora del pensamiento. a través de estas habilidades los eventos
emocionales toman parte en nuestro pensamiento, guiando el modo en el que procesamos la
informacion. De cara a la mejora de estas habilidades planteamos un ejercicio en el que a
través de un breve experimento demostramos la importancia del mundo emocional sobre el
mundo racional. Se trata de un ejercicio que se debe hacer con un grupo de personas; de
hecho, resulta muy util realizarlo con los alumnos. En primer lugar, para conocer el estado
emocional de cada uno, debemos situarnos en un fermometro emocional en funcién de cémo
sean nuestras emociones en este momento. Después realizamos una tarea de creatividad (por
ejemplo, presentamos un dibujo ambiguo y preguntamos lo que puede representar dicho
dibujo por grupos). A continuacion, intentaremos que los alumnos, compartiendo sus
experiencias con todo el grupo, piensen sobre la influencia diaria de las emociones sobre su
pensamiento. Es importante comprender que diferentes estados emocionales van a favorecer
la realizacion de diferentes tareas, como por ejemplo el estado emocional positivo favorece la
creatividad.

— Conocimiento emocional es necesario adquirir un buen vocabulario emocional con el cual
expresar correctamente nuestros estados y asi facilitar la comunicacion y por ende las
relaciones sociales. Podemos desarrollar esta habilidad a través de ejercicios que activen y
mejoren nuestro vocabulario emocional. Uno de ellos podria ser establecer categorias
generales de emociones, como las emociones basicas. Ademds, debemos buscar un numero
elevado de vocabulario emocional y relacionarlo con la emocién basica que le corresponda.
De este modo, aprendemos sobre las bases emocionales en las que se apoyan las emociones
complejas.

— Regulacion de las emociones. la ultima actividad que proponemos hace referencia a la
habilidad de mayor complejidad del modelo, esto es, la habilidad para manejar nuestras
emociones ante situaciones dadas, positivas y negativas, y utilizar la informacién que nos
proporcionan las emociones en funcion de su utilidad sin reprimir o exagerar la informacion
que conllevan.
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Dicho de otro modo, todas las habilidades desarrolladas hasta ahora son los pasos previos
necesarios para conseguir realizar conductas emocionalmente inteligentes. Sin embargo, no son
suficientes. Para alcanzar la conducta inteligente emocionalmente necesitamos, ademas de percibir,
conocer y asimilar el mundo emocional, poner en practica estrategias para manejar nuestras emociones
y las de los demas.

De este modo, uno de los primeros ejercicios que debemos hacer es analizar qué estrategias de
regulacién ponemos en marcha en nuestra clase con nuestros alumnos y qué grado de efectividad
tienen, de manera que podamos identificar las menos efectivas y sustituirlas por otras que nos permitan
una mejor adaptacion.

Se aconseja que la formacion, cuando sea factible, vaya precedida de una evaluacion previa del
nivel de inteligencia emocional de partida del grupo a formar tanto con pruebas de autoinforme como
de rendimiento.

6. Conclusiones

Ser profesor, como ser persona, se ha convertido en el siglo XXI en una tarea mas dificil de lo que
podriamos haber imaginado cada uno de nosotros cuando comenzamos a formarnos como docentes. En
este articulo se ha resaltado la relevancia personal y social de completar la formacion del profesorado
con el desarrollo de sus capacidades emocionales y sociales. Para ello, en primer lugar, se han
encuadrado y organizado estas habilidades desde el modelo de Inteligencia Emocional de Mayer &
Salovey (1997). En segundo lugar, se han ilustrado las ventajas y beneficios de la inteligencia
emocional para el propio docente. Posteriormente, se han descrito algunos programas especificos de
mejora de la inteligencia emocional para docentes y, finalmente, se ha detallado una propuesta
especifica de actuacion desde el Laboratorio de Emociones de la Universidad de Mélaga.

Los primeros resultados de estos programas de desarrollo de las capacidades emocionales y
sociales de los docentes son alentadores y muestran de forma empirica que es posible el cambio de
modelo de una escuela tradicional a una escuela mas integradora que aune lo intelectual y lo emocional
como un contexto facilitador del desarrollo global de nuestros alumnos (FERNANDEZ-BERROCAL &
EXTREMERA, en prensa).

El reto para nuestra sociedad y nuestro sistema educativo reside en saber extender esta
formacion a todos los docentes, para que no se trate de una formacion anecddtica y puntual en algunos
centros muy concretos llenos de sano romanticismo y entusiasmo. Un proceso de cambio que puede
parecerle utdpico a algunos en estos afios de crisis econdmica, pero que el curso de los tiempos esta
convirtiendo en una necesidad imperiosa y no en un lujo superfluo. Para resolver las contradicciones y
paradojas de la sociedad del siglo XXI necesitamos de una escuela saludable, competente y feliz, y esto
sera una mision imposible sin docentes emocionalmente inteligentes.
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Teacher's creative competence

ABSTRACT

This article's aim is to study what 180 Polish teachers understand by creativity and how they put it into
practice. The Creative competency of teachers was evaluated, using 6 variables: 1) understanding of
teaching as a creative action; 2) knowledge of opportunities and secure limits in implementing creative
changes; 3) ability to create and change elements of classroom work; 4) understanding of educational
entities and having the ability to act in order to increase the autonomy of such entities; 5) critical
thinking; 6) ability to research their own practice. To do so both a semi-structured interview and direct
observation in their classroom were utilized. Results point out the need to foster teachers' innovative
and creative capabilities.
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Introduccidén

La complejidad creciente del mundo moderno demanda creatividad y originalidad por parte de
los individuos y desplaza los temas referidos a la creatividad a una nueva dimension. La creatividad se
convierte progresivamente en una categoria de la ensefianza; asi por ejemplo, en Polonia se han
fundado numerosas instituciones que tratan de desarrollar la creatividad de los estudiantes (el Fondo
Nacional para los Ninos, el Centro Metddico para la ayuda Psicologica y Educativa, la Asociacion de
Escuelas Creativas, el centro de Promocién del Talento, varias fundaciones y consultas psicoeducativas).
Cada vez mds a menudo, se invita a los nifios superdotados creativos a participar en varias asesorias,
campamentos académicos y seminarios. Sin embargo, promover, mantener y cultivar el talento creativo
es algo que ocurre en el acontecer cotidiano: en la escuela, en la familia y durante las actividades del
aula. Una buena actitud de los educadores y pedagogos en la escuela es esencial para diagnosticar y
desarrollar la autorrealizacion de los estudiantes. La investigacion pedagdgica sobre la actividad
creativa de los estudiantes ha adquirido relevancia en nuestros dias. Los profesores no sélo tienen el
derecho de la libertad, el derecho de ensenar auto—-determinacion y creatividad, sino que incluso estan
obligados a ser personas creativas, llenas de iniciativa y de mente abierta para implicarse en retos
complementarios.

Los puntos de vista de los tedricos sobre las oportunidades de desarrollar las habilidades creativas
en los individuos no son ambiguos. Durante los anos cincuenta y bajo la influencia de Guilford se
produjo el desarrollo de la investigacién empirica referida a la creatividad, y se ha convertido en algo
esencial utilizar las diversas teorias psicologicas asi como los métodos psicométricos y cognitivos para el
estudio de la creatividad (TOMASZEWSKI, 1982; STEINER 1985; ScHULZ 1990), enfoques conductistas
(STEIN 1963; STARZECKI 1969; NEWELL 1969; FREUD 1976; GOLASZEWSKA, 1985) 0 humanistas (ROGERS &
MasLow 1983; FROMM 1959; OBUCHOWSKI 1985).

La creatividad ha sido siempre un area de investigacion; incluso cuando analizamos la vida y el
trabajo de autores destacados de la pedagogia en nuestro pais, se muestra que su actividad creativa
proviene de la sensibilidad y la preocupacion hacia los estudiantes, sus intereses en las asignaturas que
ensefan, su voluntad, su curiosidad cognitiva, su pensamiento no convencional e incluso el
conocimiento y dominio de la materia que imparten, mds que del conocimiento sobre las técnicas de
enserianza. Todo esto muestra que la creatividad emerge desde el conocimiento y la sabiduria sobre la
creatividad de uno mismo, sus actitudes emocionales y sus habilidades practicas. En psicologia esta
estructura se llama actifud, asi pues, Nowak afirma que la actitud hacia un objeto frecuentemente es
una disposicién estable para evaluar el objeto y la respuesta emocional hacia ¢l, y posiblemente para
apoyar esas emociones (NOWAK, 1973) puede despertarse el potencial creativo en cada ser humano. Son
diferentes los trabajos que destacan el papel que la ensefianza tiene para formar a los profesores
creativos y éstos, a su vez, pueden mejorar el potencial creativo de sus alumnos. La eficacia de un
profesional de la ensefianza y su fuerza creativa no tiene limites definidos. Este proceso de continuo
crecimiento y permanente auto—mejora sigue muy estrechamente relacionado con una actitud creativa
hacia la profesion y su aspecto creativo. ;Coémo se forma el entusiasmo creativo por ensefiar en el
profesor polaco y cual es el nivel de preparacion para el reto creativo? A esta pregunta vamos a dar
respuesta con los datos procedentes de un estudio realizado en Polonia.

1. Bases de la investigacion empirica

La investigacién que presentamos intenta responder la pregunta: ;Cudl es la estructura y las
dindmicas de las habilidades creativas de los profesores de lengua maternal en la escuela primaria?
Para esta investigacion se formularon tres tipos de objetivos:

e Obpjetivo cognitivo, relativo a determinar el nivel de competencia y las expresiones de la
creatividad entre los profesores de lengua polaca en la escuela elemental.

e Opyjetivo tedrico. la creacidn de un modelo tedrico que tenga en cuenta el desarrollo de la
competencia creativa de los profesores, junto con los factores que diferencian estas
habilidades en las fases de proyeccion.

e Obpjetivo prictico, que contiene las directrices desarrolladas, es decir, instrucciones para los
profesores que desean mejorar sus habilidades educativas.

Los indicadores empiricos se hicieron segun la competencia de los profesores, expresada ésta en
cuanto a las respuestas de la encuesta utilizada. Otro grupo de indicadores fueron los comportamientos
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verbales y no verbales de los profesores durante la entrevista y los manifestados durante las
observaciones llevadas a cabo.

Respecto al objetivo cognitivo, el rol complementario estaba manifestado por la fase de desarrollo
profesional (nivel profesional). Se tomd como variable dependiente el nivel profesional, en base a la
reforma de la Educacion polaca y, en particular, los cambios en la carrera profesional de los maestros.
La muestra del estudio estuvo compuesta por diferentes grupos de profesores: 60 internos (primer ano
de empleo), 60 profesores contratados (principiantes), 60 profesores designados (con experiencia) y 60
profesores con experiencia (que han trabajado en las escuelas mds de 10 anos). La investigacion fue
llevada a cabo en los anos 2007—2008 en la provincia de Westpomeranian (Polonia).

Un aspecto importante de la aplicacion del concepto competencia para describir a los profesores
y su relacion con la realidad es la habilidad para distinguir sus niveles. En las actividades educativas de
los profesores —como en otras areas— uno puede fijar estandares de competencia.

Los estandares educativos a nivel profesional estan claramente determinados por el rendimiento
de los profesores. Es el resultado de la responsabilidad de uno en predecir el rendimiento (CZEREPANIAK,
1997). Algunas veces, estan ordenados de forma descendiente o ascendiente (BUTKIEWICZ, 1995). Para
esta investigacion, los niveles de competencia en educacion de los profesores se definieron previamente.
La competencia ha sido valorada y ordenada segun una escala ordinal (HAJDUK, 1998). Las
competencias especificas fueron multi—evaluadas. Las medidas se hicieron segun las caracteristicas
cuantitativas (las declaraciones de los profesores recogidas en la encuesta) y caracteristicas cualitativas
(los resultados obtenidos de la observacion) dirigidas a su andlisis. Para medir la competencia en
educacion se aceptaron las siguientes categorias (HAINAUT, 1978; GNITECKI, 1992):

1 Muy-bajo: Nivel de ocurrencia muy bajo de la competencia.
2 Bajo: Nivel bajo de ocurrencia de la competencia.

3 Medio: Nivel medio de ocurrencia de la competencia.

4 Alto—nivel: Nivel alto de ocurrencia de la competencia.

5 Muy alto: Nivel muy alto de la ocurrencia de la competencia.

La interpretacion de Kwasnica (1995) consistid en: bajos niveles, es la fase de comienzo en los
roles de los profesores; el nivel medio es la fase de completa aceptacion del rol profesional; y un nivel
muy alto es un [profesor]| creativo excediendo este rol.

2. Autoevaluacion de la competencia creativa de los profesores

Se pasé un cuestionario a los profesores para que evaluaran sus propias habilidades creativas.
Estas habilidades estan construidas como una estructura cognitiva consistente en conocimiento,
habilidades y actitudes en las siguientes dreas: 1) entendimiento del conocimiento especifico de
ensefianza como una accidén creativa y no estandarizada; 2) conocimiento de las oportunidades y
limites seguros en hacer cambios creativos en el trabajo del profesor y la escuela; 3) habilidad para
crear y transformar elementos de los talleres; 4) entender las entidades educativas y tener 1a habilidad
de actuar para incrementar su autonomia; 5) habilidades de pensamiento critico para estimular el
desarrollo de la independencia y pensamiento critico de sus estudiantes asi como su auto—educacion y
auto—desarrollo (habilidad para planear sus propios conceptos de auto-mejora y desarrollo
profesional); 6) la habilidad de investigar en su propia practica, haciendo en la reflexion y en la
creacion las bases de su conocimiento profesional (KWIATKOWSKA & WARSZAWA, 1998).

El nivel declarado de competencia en los tres grupos estd claramente diferenciado, especialmente
en el nivel de las habilidades de pensamiento critico para estimular el desarrollo del pensamiento
critico e independiente de sus alumnos, su auto—educacion y auto—desarrollo (habilidad 6 de las listadas
arriba). En el grupo de los profesores encuestados el 43,5% de los que respondieron evaluaron sus
habilidades en el nivel muy alto; mientras que el 43% en un nivel medio. Solo el 2,3% de los profesores
evaluaron su competencia a un nivel muy bajo.

Respecto a la habilidad 1 (entendimiento y conocimiento especifico de la ensefianza como
actividad creativa), el 54% se valoraron con niveles muy elevados.

La habilidad 4 (entender las entidades educativas y tener habilidad para incrementar su
autonomia) fue evaluada como muy alta por el 52,8% de los profesores. En referencia a la habilidad 6
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(evaluar su propias habilidades, reflexionar sobre su préactica y crearse su propio conocimiento
profesional), el 60,3% de los profesores se evaluaron con un nivel alto. Estas habilidades habian sido
evaluadas en el nivel medio por el 22,9% de los profesores, y uno de cada seis profesores las evaluaba
como muy alto. También, el 23,8% se evaluaron con un nivel muy alto, mientras que el 54,7% se
evaluaron en un nivel alto (habilidad 5 referida al pensamiento critico para estimular el desarrollo de
la independencia y pensamiento critico de sus estudiantes asi como su auto—educacién y auto—
desarrollo).

En definitiva, podemos decir que en el trabajo del profesor una actitud reflexiva es inherente con
su rol de guiar e interpretar la realidad (KWIECINSKI, 1998). El profesor tiene que ser tanto un
profesional reflexivo como un intelectual que transforme la realidad (KWIECINSKI, 1998). Durante la
planificacién del desarrollo profesional, el profesor debe evaluar su status actual de competencias
educativas y compararlas con las esperadas. El profesor tiene que poseer herramientas para mantener la
auto—estima, el auto—control y la auto—reflexién. Deberia ademas estar listo para la auto—mejora, el
entrenamiento y el re—entrenamiento; tiene que ser capaz de predecir, pero también es responsable de
la realizacidén de los resultados de su trabajo. Los profesores al principio toman como referencias las
competencias del profesor contratado. Los profesores contratados examinan las calificaciones de los
profesores nominados, y los profesores nominados toman como referencia a los profesores con
experiencia. Las calificaciones son entendidas aqui como unas competencias deseables de aprendizaje.
La mayor dificultad para todos los profesores, sin importar la asignatura que enseian, es el diagnostico
de su propia competencia y el diseno de actividades que conduzcan a su mejora. Los resultados
presentados y obtenidos de la encuesta se contradicen con los obtenidos en las observaciones y en las
entrevistas de la competencia individual de las habilidades creativas. No obstante, analizamos los
resultados procedentes de las seis habilidades listadas.

3. Resultados y analisis de las habilidades sobre las competencias del
profesor

Entfendimiento del conocimiento especifico de ensefianza como una accion creativa y HO
estandarizada

El profesor moderno es una persona creativa; no se limita a declaraciones, repitiendo ¢ imitando,
sino que utiliza sus propios recursos. Es importante que la actividad del profesor esté en consonancia
con lo que entiende que es la educacion. Se podria incluso decir, como sefiala Tatarkiewicz (1998), que
la creatividad es mds un término filosofico que cientifico, es el encuentro de nuevas cosas en el proceso
de la construccién de la vida, el encuentro de la existencia, el encuentro del hombre con su mundo
(MAY, 1994); es también la habilidad de ver y de responder (FROM, 1989). La competencia creativa serd
considerada en relacion a las acciones del profesor hacia la creacion. La palabra crearla utiliza de De
Bono (1968) como la formacién de algo nuevo desde componentes, materiales y métodos previos, asi
como desarrollo y ejecucion del producto. Lo que se desarrolla y lo que se construye es nuevo porque
no existia antes (DE BONO, 1994; 1968; NECKA, 1995; DEWEY, 1910; FREUD, 1958).

En este sentido, hay que decir que de los 100% de los profesores nominados, para el 93,3% de los
internos asi como para el 50% de los profesores contratados, la creatividad y el trabajo no
estandarizado se encuentra principalmente en el uso de métodos atractivos y activos. Los profesores
afirman que la comprension de su actividad se refiere a un estilo de trabajo y algunos de ellos dicen
llevarlo a cabo en sus clases. Sin embargo, no siempre lo que el profesor ve como actividades creativas y
no estandarizadas esta de acuerdo con los datos recogidos en la literatura relevante. Las respuestas de
los profesores son interesantes y prometedoras, siempre que sean implementadas y no permanezcan
como una posibilidad.

Transcribimos algunas de las respuestas de los profesores nominados: “busco e infroduzco
(incluso de forma experimental) ofras soluciones mefodologicas no estandarizadas ademads de las
cldsicas (de canon)”; “busco un tema y el contenido que inspire a los estudiantes en relacion a su
desarrollo personal’; “quiero crear mi propio programa para frabajar con los alumnos superdotados”,
“animo a los alumnos a ftener su propia opinion en el fema elegido’; “busco nuevas soluciones
metodologicas; me gustaria cambiar el comportamiento de los alumnos’ ; “aplico un enfoque
innovador en la clase’; “frato de resolver problemas de forma creativa aplicando métodos como Ia
lluvia de ideas, el drama, el Metaplan (conjunto de herramientas para grupos que buscan ideas y
soluciones para sus problemas, para el desarrollo de opiniones y acuerdos, para la formulacion de
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objetivos, recomendaciones y planes de accion); “desarrollo mi propio plan para aplicar el curriculo al
nivel infelectual de la clase”.

Respuestas de los profesores internos: “busco maneras de trabajar que estdn dedicadas a las
oportunidades de desarrollo del estudiante y tengo en cuenta sus habilidades y capacidades”;, “aplico el
contenido del curriculo de una forma diversa y atractiva’;, “activo a los estudiantes ofreciéndoles tareas
para resolver en forma de proyectos’;, “uso métodos que me permiten negar los estereotipos en la

direccion de Ia clase”.

Las respuestas mads frecuentes de los profesores contratados fueron las siguientes: “organizo
representaciones o shows, dramas y excursiones con un proposifo en concrefd’; “paso mi fiempo
personal con los estudiantes, los animo a desarrollar sus habilidades literarias’ ;, “ensefio con métodos
activos, ftales como proyectos’; “ofrezco a los estudiantes la oporfunidad de realizar actividades
inferesantes y guio las lecciones’;, “estimulo a los estudiantes para que piensen, los sorprendo con
nuevas lecturas, por ejemplo, notas inferesantes de los periodicos”.

En suma, mas de la mitad de los profesores contratados ven las actividades creativas, y entienden
la creatividad no estandarizada como algo que se aleja de una planificacion estricta y rigida de su
practica y de su propio trabajo. Los profesores suelen decir que sus actividades son: “acciones que no
son una copia de las ideas de alguien mds”; “consisten en crear soluciones propias’; “sirven para guiar
la leccion de forma inferesante y tinica, alejandose de los esquemas’;, “crean nuevas ideas para resolver
problemas conocidos. ;Qué pasaria si...7’°, “sirven para implementar las propias ideas en la clase’. Las
declaraciones de los profesores se reafirmaron de manera significativa en la observacion llevada a cabo.
Las lecciones se llevan a cabo de acuerdo con un escenario previamente preparado. Los profesores no
notan el cansancio de los ninos, no usan pausas durante las clases. A los nifios que pueden lidiar o son
competentes con textos y lecciones elegidas, se les pide que lean o expliquen el contenido del texto.
Estos nifios destacan en el aula porque son mas activos. Los profesores lo saben y, por tanto, los
comprometen a participar con mayor frecuencia; es decir, es como si en el aula se dividiera a los
alumnos entre los mds capaces y los menos capaces.

Respecto a promocionar los talentos por medio de competiciones, para el 23,3% de los profesores
internos y para el 16,7% de los profesores contratados también es una actividad creativa y no
estandarizada, suelen decir: “organizo concursos de literatura y poesia’;, “mis estudiantes parficipan en
competiciones de lengua polaca en la escuela y en ofros lugares’;, “lidero el Club de Profesores para los
alumnos con talento’; “los estudiantes muestran sus talenfos en competiciones entre escuelas’;
“promuevo el talento potencial y la recifacion a fravés de la organizacion de actividades en la escuela”;
por ejemplo, cada alumno debe tener las mismas oportunidades; sin embargo, para las competiciones

los profesores eligen a los alumnos que segun ellos muestran ciertos talentos.

Entre los profesores encuestados habia algunos para los cuales una accidon creativa y no
estandarizada consistia en: “fransformar el aula en un teatro que permitiera la inspiracion para el
tfalento”. Los maestros usan los medios de comunicacion multimedia sélo ocasionalmente. La
responsabilidad profesional de todos los profesores es utilizar la tecnologia en sus clases. Hoy en dia el
uso de los medios de comunicacion y de multimedia durante las clases de lengua polaca en la escuela
primaria no es una actividad extraordinaria, sino el deber de un maestro.

De las respuestas de los maestros y del comportamiento observado se puede concluir que, en la
muestra de maestros estudiada, el conocimiento y la actividad creadora se encuentra en el nivel medio.
Los profesores conocen su especificidad de ensefianza como una accion estdndar y no son capaces de
justificar las preferencias que estimulen procesos de desarrollo de los estudiantes (desarrollo del interés
y la capacidad de aprender). Los profesores saben coémo activar el comportamiento creativo y la
independencia de pensamiento en los procesos educativos. Proponen la aplicacion de métodos activos
de busqueda (diseno, los problemas de metaplan, lluvia de ideas, teatro, efc.) en las actividades creativas
y no convencionales. A menudo, sin embargo, como se dijo antes, es so6lo una ilusion. Los maestros
saben qué hacer, pero no utilizan este conocimiento en la préactica por diversas razones. Es dificil
evaluar las causas. Se puede suponer que no hay una necesidad consciente de cambio en el maestro, y
por lo tanto no hay cambios en la forma ni en el procedimiento. Un maestro puede, pero no tiene por
qué, superar las convenciones impuestas por la sociedad.

Conocimiento de las oportunidades y limites seguros para hacer cambios creativos en el trabajo
del profesor y la escuela

La actividad creativa del maestro se ve afectada por las condiciones de trabajo. Pueden
aumentarla, estimularla y mantenerla. Dichas condiciones apuntan los limites potenciales para hacer
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cambios creativos en el trabajo del profesor. Nosotros distinguimos entre condiciones internas y
externas. Las del primer grupo hacen referencia al contexto externo en el que la creatividad se lleva a
cabo (materiales técnicos, sociales y culturales). Ademds, producen multiples formas de actividad. El
segundo grupo son las condiciones internas; generalmente se entienden como factores subjetivos, que
son: el conocimiento, el rendimiento intelectual, la motivacion, las cualidades de la personalidad, las
creencias y el sistema de valores. Tanto en el grupo primero como en el segundo de los factores
determinantes de la creatividad, el profesor puede hacer cambios. ;Cual es el conocimiento del maestro
para hacer cambios creativos en el hogar y en la escuela?

Definitivamente, todos los profesores estdn a favor de la reduccidn del numero de alumnos en la
clase. De hecho, el tamano de las clases es demasiado grande. Fl profesor con grupos de 28 a 30
alumnos tiene dificultades en el desempefio de su trabajo. Al mismo tiempo, la agrupacion de los
alumnos en equipos de seis o siete lleva, en la mayoria de los casos, a que sélo tres estudiantes trabajen.
Es mds dificil reconocer las preferencias de los estudiantes y trabajar con ellos individualmente segun
las mismas. Los profesores opinan que las actividades creativas para los nifios son posibles cuando se
conoce su nivel de desarrollo y sus preferencias. La reduccion del numero de alumnos en el aula no es
condicion para elevar la creatividad, pero podria mejorar las acciones creativas adoptadas por el
profesor.

Cuando a los maestros se les pregunta: “;Qué cambios creativos aplicarias en tu propio trabajo y
en ¢l trabajo de la escuela?’, la gran mayoria de los profesores esta a favor de cambiar los métodos de
trabajo utilizados hasta ahora:

1) Los internos, en un 56,7%, estdn a favor de la realizacidn de clases con los estudiantes
mediante técnicas de taller: “méfodos atractivos de trabajo que activen a los estudiantes’,
“utilizar el meta—plan durante una leccion” y “usar el teatro”.

2) De los profesores contratados, el 63,3% esta a favor de “infroducir lectura de aufores
N1 Y14

extranjeros y modernos’, “utilizar el método de proyectos’, “el drama’; “las visitas a museos,
teatro, cine”, “lecciones al aire libre”, “ reuniones con gente inferesante (artistas locales)”.

3) De los docentes contratados, el 90% estd a favor de: “infroducir nuevas e inferesantes
lecturas adaptadas a los intereses del estudiante”;, “desarrollar un glosario de términos de
tfeatro y cine”;, “infroducir la fraduccion inter—-semiotica, por ejemplo, las tareas que se
adaptan a las habilidades psico—fisicas de los estudiantes’;, “introducir los métodos de trabajo
sobre proyectos’ y “publicar trabajos creativos de su produccion literaria’.

La declaracion de los cambios en los métodos existentes de trabajo se refleja en la necesidad de
realizar cambios creativos en la manera de su trabajo. Las condiciones cambiantes y las necesidades
sociales demandan un profesor diferente al actual. El maestro ha de ser el creador de la cultura en el
proceso creativo de auto—descubrimiento. Sin embargo, entre los docentes contratados e internos hubo
quien no estaba convencido de poder superar las dificultades relativas que supone introducir los
cambios creativos. La confusidn entre los internos también se puede constatar en situaciones dificiles de
la ensefianza. En ese tipo de situaciones donde demandan ayuda, es necesario introducir cursos de
formacion. También hay que prestar atencidon a disenar estructuras claras y concretas con respecto al
sistema interno y externo de la formacion docente. Un tercio de los docentes contratados, el 40% de los
internos y el 43,3% de los profesores nominados dicen que cambiarian el plan de estudios vigente. Sin
embargo, segun los maestros, no tienen suficientes conocimientos y habilidades para llevar a cabo esa
tarea por su cuenta. Ellos esperan apoyo y asistencia. Ademds de las condiciones internas para
determinar los cambios creativos, hay que observar las condiciones externas. La gran mayoria de los
internos (93,3%) esta a favor de cambiar el aspecto de la clase. Esta opinion es compartida por el 53,3%
de los maestros nominados y por el 46,7% de los docentes contratados.

Capacidad para crear y fransformar elementos de la prdctica propia

El maestro debe elegir un solo programa de estudios especifico. Esta eleccion se hace segun los
programas aprobados por las orientaciones curriculares del Ministerio de Educacion o escribiendo su
propio curriculo. Para seleccionar correctamente un programa se debe tener en cuenta el desarrollo de
los alumnos, sin olvidar las habilidades especificas de algunos estudiantes, asi como a los alumnos con
dificultades de aprendizaje. Ademads, no se pueden ignorar las condiciones en las que el profesor tiene
que trabajar con estos ninos. Durante la entrevista, a los profesores se les preguntd qué tipo de plan de
estudios utilizaban. La respuesta mas popular hacia referencia a los llamados ministeriales, programas
que son aprobados por el Ministerio de Educacién. Entre 1a poblacidn estudiada, solo tres profesores de
los nominados dijeron que tenian las directrices de su propio curriculo. La seleccion de los planes de

56 155N 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (1), 51-61



Competencia creativa del profesor

estudio —como se menciond anteriormente— es una tarea muy importante de cada profesor.
Dependiendo del plan de estudios, el profesor es capaz o no de estimular el desarrollo del estudiante y,
en gran medida, pueden influir en el estado de sus capacidades creativas.

Comprension y capacidad de actuar para aumentar la aufonomia de las entidades educativas

El maestro que tiene plena conciencia de la diversidad de la educacién influye en el desarrollo y
mejora del potencial de sus estudiantes. La eficacia de las tareas realizadas por los profesores se
determina, a menudo, por muchos factores. Es dificil separar al estudiante de la misma situacion de
aprendizaje, porque el proceso de la educacion esta influenciado por muchos factores, como son: la
inteligencia, las habilidades, intereses especiales, las actitudes, los niveles de aspiracion, la motivacion,
asi como el estado del organismo, la transferencia, la repeticion, el refuerzo, las sanciones y las
recompensas y la retroalimentacion (BEREZNICKI, 1987).

Los profesores suelen clogiar a los estudiantes (mediante refuerzo verbal) o poner buenas notas.
También se utiliza la concesion de puntos para premiar las respuestas correctas o el buen
comportamiento en el aula. Muy a menudo, los profesores internos (80%), los contratados (53,3%) y los
nominados (43,3%) actiuan para aumentar la autonomia del alumno en el aula, y ofrecen
oportunidades para trabajar en grupo. Con frecuencia los profesores hacen las siguientes declaraciones:
“he firmado un confrato con la clase, los estudiantes frabajan en grupo’, declara un profesor
nominado; “puedo solicitar al grupo la tarea desarrollada por el método de proyectos educativos” dice
un profesor contratado; organizar el trabajo me permite “la infegracion del grupo, los estudiantes
consiguen conocer los contenidos (a menudo dificiles)” dice un profesor interno. A esto hay que anadir
que mas de la mitad de los encuestados aumento la autonomia de los estudiantes con el disefio de su
clase, dicen: “junto con los estudiantes, hemos transformado la clase en un featro’. Una buena y
poderosa motivacion para configurar la autonomia de los estudiantes consiste en disefiar actividades
extra—curriculares, como son los clubes de intereses. E1 10% de los profesores internos (en comparacion
con el 16,7% de los docentes nominados y el 26,7% de docentes por contrato) realiza actividades extra—
curriculares como “el Club de Drama o el de cine”, “junto con los estudiantes, puedo hacer el periodico
de la escuela”.

Habilidades de pensamiento critfico para estimular el desarrollo de la independencia y el
pensamiento critico de sus estudiantes, asi como su auto—educacion y auto—desarrollo

Durante las diversas formas de comunicacion, tales como el debate, el didlogo, polémica,
conversaciones individuales... los profesores involucran a los estudiantes a utilizar el pensamiento
critico, “alienta este tipo de pensamiento por medio del tfrabajo individual o grupal’. Mediante la
introducciéon de los problemas a resolver, los profesores provocan acciones y comportamientos
diferentes. Crean situaciones problematicas haciendo preguntas abiertas, como por ejemplo: “puedo
crear un problema en el que los alumnos fratan de encontrar la solucion, designando fareas
individuales’; “uso preguntas abiertas que permiten que Ilos estudiantes fengan una opinion distinta a
la mia’; “busco ejemplos constructivos del mundo real con los estudiantes’, “los estudiantes tienen la
oportunidad de hablar sobre cualquier fema’, “los propios alumnos ofrecen las tareas a los trabajos
seleccionados”, “hablamos de las sifuaciones dificiles con los estudiantes y buscamos diferentes
soluciones al mismo problema’”.

Es dificil para los internos (20%), los docentes contratados (43,3%) y los maestros nominados
(50%) evaluar objetivamente a los estudiantes y evitar criticas. Este hecho estd estrechamente
relacionado con la autoestima del estudiante; por ejemplo, al examinar su obra escrita: “ef esfudiante se
evalua a si mismo y utiliza los llamados grdticos de auto—evaluacion”.

La falta de objetividad y las criticas aumentaron seguin la experiencia en el trabajo; esto es muy
inquietante. Por un lado, con el tiempo los maestros son mas independientes y aumenta su pensamiento
critico; por otro lado, los profesores se olvidan y evitan las criticas de los estudiantes y las evaluaciones
objetivas.

Con el fin de fomentar la libre educacion de los alumnos y su trabajo, los profesores animan a
trabajar de manera independiente: “a aprender y ampliar sus conocimientos mediante el andlisis de
fuentes adicionales, no necesariamente relacionados con ¢l tema de la leccion” “propongo que el
tfrabajo adicional esté relacionado con sus intereses [de los alumnos].

Los profesores saben como llevar a cabo entrevistas individuales con los estudiantes y les ofrecen
acometer desafios intelectuales para que manifiesten estos comportamientos en el aula.
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Una de las maneras de fomentar la auto—educacion en los estudiantes y su trabajo independiente
es sensibilizarlos para aprender de manera novedosa e individual. Este enfoque es similar entre los
internos (63,3%), los docentes contratados (53,3%) y los profesores nominados (76,7%). Pero no hay
que olvidar que el proceso de mejora es muy exigente. El maestro ha de estar acostumbrado al deber y
al esfuerzo debido a la ampliacion de los conocimientos (Io que no se puede afirmar sobre la muestra
estudiada en este trabajo). En su educacidn, los estudiantes deben tomar sus propias decisiones, con las
sugerencias del maestro y el permiso para llevar a cabo sus prioridades de forma auténoma. Pero, sea
cual sea la decision, el curso debe estar bien diseniado para que sea operativo, en la medida de lo posible
debe ser compatible con soluciones alternativas. La planificacion del drea no sélo implica la proyeccidén
del espacio, los pasos de programa en el tiempo, sino también y, sobre todo, las medidas realistas y
adecuadas a las tareas realizadas, las condiciones y modalidades para su aplicacion. El estudiante debe
estar dispuesto a aplicar un plan de accion disefiado. Ademas, es posible que el profesor tenga esas
cualidades propias de una ensenanza eficaz (racionalidad, perseverancia, eficiencia, integridad,
puntualidad, coherencia y comunicacion externa) para hacer frente a estudiantes con alta competencia.

Capacidad para planificar el propio concepto de superacion y formacion protfesional

Se ha incluido en el analisis dos temas: uno, la necesidad de formacidén continua; el otro, la
mejora del resultado. En primer lugar, los profesores quieren saber mas y poder hacer mads; en segundo
lugar, la obligacion les llevdo a mejorar debido a la disposicion de la carrera profesional de los
profesores. Para una de las mujeres entrevistadas (una interna) las respuestas fueron de este tipo: “/a
mejora y el auto—estudio debe ir hacia ¢l trabajo y la escuela, la participacion en las formas de
educacion deberia ser obligatoria, pero el Estado debe proveer fondos para este proposito.”

Los profesores internos planifican mejorar el conocimiento de los métodos de trabajo para
atender tanto a los estudiantes con talento como a los que presentan dificultades de aprendizaje; dicen:
“quiero aprender y aplicar nuevos métodos y formas de trabajar con el estudiante’; “parficipo en
talleres especializados para frabajar con los estudiantes talentosos”.

Los docentes contratados dicen: “asisto a los talleres que muestran como uftilizar los métodos
activos de frabajo creativo con el alumno, que es como ponerse al dia con los métodos modernos y la
psicologia de hoy”.

Mientras que los nominados en su mayoria respondieron “puedo participar en talleres, cursos y
consejos de formacion”; “puedo participar en inferesantes formas de entrenamiento, realizar cursos de
formacion para la junta escolar y los padres”;,

Entre los profesores hay algunos que tienen ideas no convencionales para la mejora y
capacitacidon de su actividad. Un profesor interno es el autor de los conceptos que se pueden definir
como la constante mejora derivada de la fidelidad a la méxima: “una piedra rodante no estd cubierta de
musgo’;, “la prdctica mds que una feoria’; “me gustaria presentarles mi propio concepto, pero no
puedo hacerlo debido a la falta de las finanzas’.

Un numeroso grupo de internos (93,3%), de contratados (80%) y de profesores nominados
(83,3%) quiere aprender y mejorar sus conocimientos de informatica, que se supone permiten la
adquisicién de las habilidades y conocimientos sobre el uso de multimedia e Internet. Les gustaria
aprovechar esas habilidades al trabajar con los estudiantes. Los maestros indican las direcciones de
mejora, asi como la capacidad de utilizar los conocimientos y habilidades en su trabajo.

El porcentaje de profesores que participan en la mejora de la utilizacion de la literatura es mas
pequetio que los que participan en la mejora de la Tecnologia de la Informacién, lo que plantea una
grave preocupacion. El ordenador es una fuente importante de informacion, pero no podemos relegar
la validez de las obras de la literatura polaca y mundial. El profesor no puede olvidar el patrimonio
cultural de la lengua materna. La escuela no se puede hacer sin valores, sin ninguin conocimiento de
ellos, sin la capacidad de realizar analisis axioldgico. Entre los profesores, sdlo hubo unos pocos que no

Y14

tienen su propio concepto de auto—mejora: “zno uso las formas de mejora”, “no fengo propuestas de
mejora” (profesores contratados).

Con tanta necesidad y deseo de mejorar, los maestros temen no diferenciar y “firar al bebé con el
agua del bano’! (profesor contratado), porque “en la situacion actual (en relacion a la reforma
educativa), también se presta mucha afencion a las actividades de ensefianza de las propias
actividades”. Fsta es una observacién muy valiosa, ya que el profesor debe dedicar atencidon y tiempo

! La expresion firar al bebé con el agua del bario se refiere a no discriminar y desacerse de lo malo y lo bueno, sin
diferenciar entre ambos.
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para el alumno. Para la competencia es muy importante, por lo tanto, tener auto—critica y auto—
conceptos de mejora.

El analisis de los datos plantea una conclusion muy importante, y es que los maestros tienen el
conocimiento metddico, pero no pueden usarlo en la practica. Ellos dicen que precisan de habilidades
metodoldgicas, habilidades de 1a planificacién de su propia auto—mejora; por tanto, su formacion es
incompleta y exigen perfeccionamiento.

Capacidad para estudiar, analizar criticamente el propio trabajo y la creacion de conocimiento
profesional sobre la base de tales acciones

El concepto de practica reflexiva arroja nueva luz sobre la comprension del papel que
desempenia el profesor en lo que respecta a su docencia. Un maestro reflexivo es una persona que
piensa en lo que estd haciendo, analiza sus acciones, la estructura de las creencias que determinan su
propia manera de pensar y actuar. Un profesional reflexivo trabaja utilizando la reflexion y la
retroalimentacion: examina su taller, las hipodtesis y los resultados, analiza la experiencia, hace cambios,
aprende constantemente nuevos usos de los descubrimientos tedricos y los aplica a sus propias
estrategias de aprendizaje. Asi pues, el profesor considera el conocimiento cientifico como una
dindmica, no limita sus acciones constructivas a la creacién de talleres profesionales individuales, a los
métodos, técnicas y actividades seguin el propio sistema de valores (TARASZKIEWICZ, 1998).

La evaluacion de las actividades muy a menudo tiene lugar en la clase. Los maestros preguntan a
los estudiantes: qué han aprendido, si les gustan las clases y qué disfrute les supone a nivel particular.
Este método de evaluacion no es la evaluacion de la asignatura, porque la mayoria de los maestros
(especialmente los nominados) cuando evaluan la asignatura recurren a encuestas, entrevistas o
pruebas de los conocimientos y habilidades de los estudiantes en relacion con la lengua polaca.

Los maestros auto—evaluan su practica pedagogica. Esto es lo que hasta ahora ha sido solo una
teoria, pero ahora tiene un reflejo en la realidad. Sin embargo, no todos los profesores son capaces de
observar de qué manera las pruebas forman su propia practica de ensefianza y sus conocimientos
profesionales.

4. Conclusiones

De lo analizado en este trabajo sobre la creatividad en la docencia en Polonia, podriamos
destacar lo siguiente:

Las tendencias en la vida social contemporanea plantean la necesidad de mejorar las capacidades
innovadoras y creativas de los docentes. Estos tienen que ser capaces de aprender por imitacion, para
operar eficientemente en unas condiciones en rapida evolucion. El grupo de profesores encuestados son
profesionales que dominan las habilidades de la transferencia efectiva de conocimientos y saben
utilizarlos de acuerdo con las recomendaciones metodologicas, pero el impacto de su trabajo, segun la
prueba de los resultados obtenidos, no es satisfactorio.

Los profesores realizan una profesion que les obliga a mejorar continuamente. Por tanto, su
competencia auto—creativa y docente se manifiesta con la ayuda de sus conocimientos y experiencia.
Con esos conocimientos, el profesor es capaz de iniciar una determinada situacion y llevar a cabo tareas
de manera eficaz, con el fin de lograr cambios de conducta en consonancia con los niveles deseados.

El desarrollo cognitivo de los profesores debe ser estimulado para la evolucion de la capacidad
creativa con el fin de hacer frente a conflictos y problemas, para el desarrollo de las disposiciones
individuales y de las habilidades de comunicacién efectiva. Respecto al comportamiento, los profesores
deberian adquirir habilidades para resolver situaciones de conflicto y adaptar su propio estilo de
direccion a las necesidades reales de los alumnos. La creacion de una cultura de negociacién y la
aplicacion eficaz de técnicas de negociacion contribuirdn, sin duda, a estimular el ingenio de los
maestros.

El proceso de auto—creacion es el proceso de trabajo sobre las propias capacidades, y el objetivo
de este trabajo ha consistido en identificar y elevar la conciencia de sus capacidades de desarrollo y las
creencias en lo que respecta a los valores deseados en las diferentes relaciones con el mundo.

Finalmente, hemos de destacar que en este momento y cuando los profesores del estudio se
planteen la necesidad de la creatividad e innovacion en su trabajo que debe seguirse con el estudiante,
implementaran nuevos métodos y estrategias de ensefianza. De hecho, hay que decir que las
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competencias de los docentes han mejorado gracias a las formas de auto—mejora que ellos mismos han
disenado.
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RESUMEN:

El objetivo del trabajo es exponer el proceso de
identificacion de los alumnos de Educacién Secundaria
Obligatoria con altas habilidades de la Regién de Murcia. En
la fase de screening se utilizaron tres cuestionarios (padres,
profesores y alumnos), basados en la Teoria de las
Inteligencias Multiples. En la fase de identificacion se
aplicaron: a) el test DAT, para valorar el razonamiento
verbal, numérico, abstracto, espacial, comprension
mecdnica, atencion y dotes perceptivas y ortografia; b) el
tercer subtest del test de pensamiento creativo de Torrance,
TTCT. Ambas evaluaciones nos serviran para diferenciar los
talentos de los superdotados. En una tercera fase, se
analizan las caracteristicas socio—emocionales de los
alumnos identificados; en ella se utilizaron: c) el BFQ—NA,
orientado a valorar las dimensiones de personalidad:
conciencia,  apertura, extraversion, amabilidad e
inestabilidad emocional; y d) inventarios de competencia
socio—emocional (EQ-i:YV y EQ-i;YV-0). Los participantes
seleccionados en el screening fueron 565 alumnos de ESO
de la Regién de Murcia, con edades entre los 11 y 18 afios
(M=14,6, DT= 1,08). Se presentaran los diferentes perfiles de
los talentos y la complejidad cognitivo—emocional de los
superdotados.

PALABRAS CLAVE: /dentificacion, Inteligencia Emocional,
Personalidad, Perfiles de superdotados y talentos.
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Identification model of gifted students in secondary education

ABSTRACT

The aim of this article is to describe the identification and assessment procedure to identify high ability
secondary school students in the Spanish region of Murcia. In the screening process questionaires
addressed to parents, teachers, and pupils nad based on the Multiple Intelligences Theory were used. In
the identification process two other instruments were used: a) the Differential Aptitude Test (DAT)
aimed to assess the following areas: reasoning, verbal abilities, numerical and abstract reasoning, spatial
aptitude, mechanical reasoning, attention and perceptive aptitudes, and b) the TTCT (Torrance Test of
Creative Thinking) in order to assess the main abilities of creativity (fluency, flexibility, originality and
elaboration). These two assessment tools will allow us to distinguish gifted from talented (Castellé and
Batlle, 1998). In a third stage, the socio-emotional characteristics of the identified students are analysed
using: c) the BFQ-NA whose aim is to assess the personality dimensions (openness, conscientiousness,
extraversion; agreeableness and neuroticism), and d) emotional intelligence questionnaires (EQ-i:YV
and EQ-i:YV-O Barén and Parker, 2000). 565 took part in this research. The students were aged 11-18
(M= 14.6 and SD= 1.08) and attended high schools of Compulsory Secondary Education (ESO) of the
Murcia Region. The results showed different profiles of gifted and talented stduents. The cognitive-
emotional complexity of these exceptional students is discussed.

KEY WORDS: /dentification, Emotional intelligence, Personality, Gifted and talented profile.

1. Introduccidén

Recientemente la necesidad de atender a alumnos con necesidades educativas especificas de
distinto tipo, dentro del marco de la igualdad de oportunidades, ha sido regulada por las
administraciones educativas en momentos y procedimientos variados y con niveles de concrecidn,
también diversos, bien dentro de leyes orgdnicas, reales decretos o a través de las propias legislaciones
autonomicas. En la mayoria de los textos se pone de manifiesto, en forma legal, Io que en el Ambito de la
comunidad educativa se viene entendiendo como una carencia significativa: identificar y valorar las
necesidades educativas especificas de los alumnos con altas habilidades, asi como garantizar una
respuesta educativa integral con las medidas educativas necesarias.

En nuestra Comunidad estamos utilizando para la identificacion y estudio de la configuracion
cognitiva de los superdotados y talentos la propuesta realizada por Castelld & Batlle (1998). Estos
autores disefian un protocolo de identificacion que se extrae de dos instrumentos de medida ya
elaborados y baremados, como son una prueba de aptitudes diferenciales (BADyG para Educacion
Primaria y DAT para Educacion Secundaria Obligatoria) y el Test de pensamiento creativo de Torrance
(1974; 1984). Ambos instrumentos, junto con la percepcidén de profesores, padres y los alumnos nos
permiten diferenciar las distintas formas en las que se puede manifestar la alta habilidad:
superdotacion, talento académico, talento verbal, talento figurativo, talento artistico—figurativo, talento
logico, talento matemadtico, talento espacial y talento creativo. Esta propuesta trata de cubrir las dos
principales problematicas relacionadas con la identificacion tanto de la superdotacion como del talento,
que son: por un lado, la baja congruencia entre los criterios tedricos y los procedimientos de
identificacion y, por otro, la frecuente confusion terminoldgica en el uso de conceptos referidos a la alta
habilidad (superdotacién, talento y precocidad) (SANCHEZ, PARRA, PRIETO, FERRANDO & BERMEJO, 2005).

Talento social

Se caracteriza por disponer de amplios recursos de codificacion y toma de decisiones referidos al
procesamiento de la informacion social. El rasgo mas caracteristico de las personas con inteligencia
social es su habilidad para interactuar con sus compafneros y adultos. Gardner distingue dos tipos de
talentos sociales: el talento intrapersonal (incluye autorreflexion, metacognicion y autopercepcidn)
referido al conocimiento que tiene una persona de si misma y el talento interpersonal referido a la
capacidad que tiene la persona para relacionarse con los demds de forma eficaz.
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La intervencion para paliar los posibles problemas que este tipo de talentos pueden causar en el
aula podria consistir en aprovechar sus habilidades sociales para tareas en grupo; ademas, se puede
propiciar su mediacion en la integracion de otros compaiieros.

Talenfo matematico

Las personas con este tipo de talento se caracterizan por disponer de elevados recursos de
representacion y manipulacion de informaciones que se presentan en la modalidad cuantitativa y/o
numérica. Suelen representar cuantitativamente todo tipo de informacidn, bien sea matematica o de
otro tipo. Las personas que poseen un buen razonamiento matematico disfrutan especialmente con la
magia de los numeros y sus combinaciones, son personas capaces de encontrar y establecer relaciones
entre objetos que otros no suelen encontrar.

La intervencion para el talento matematico deberia centrase en la ampliacion de tareas y
contenidos de tipo cuantitativo. Los padres han de tener en cuenta que, ademas de las actividades de
caracter matematico, han de ofrecer experiencias que incluyan diferentes dreas o dominios (lengua,
ciencias sociales, naturales, etc.).

Talento I6gico

La configuracion cognitiva es muy parecida a la del talento creativo, pero la funcionalidad que
hace de sus recursos es mucho mas elevada, puesto que influyen tanto pardmetros culturales como
escolares.

Académicamente no suelen presentar ningun problema importante, pero las dificultades las
encuentran en la interaccidon con sus compareros, precisamente por el rigor que tienen para aplicar
normas y reglas. Los maestros deben conceder especial atencion a las interacciones sociales de estos
alumnos e intervenir de forma preventiva. Los padres deben ensefiar actitudes de respecto, tolerancia y
consideracidn de perspectivas y puntos de vista diferentes. También deberian insistir en la ensefianza de
habitos de estudio.

Talento verbal

Los alumnos con talento verbal son aquéllos que muestran una extraordinaria inteligencia
lingiiistica, que se concreta en una gran capacidad para utilizar con claridad las habilidades
relacionadas con el lenguaje oral y escrito. El buen dominio que tienen de los instrumentos lingiiisticos
favorece su rendimiento escolar.

La intervencion en estas personas hay que centrarla en ayudar a complementar la representacion
verbal con otras formas de codificacion. También suele dar muy buenos resultados presentar trabajos
que exijan obtener informacion de diferentes fuentes documentales y de manera auténoma. Los
profesores deben tener en cuenta que, aunque la capacidad verbal es una ayuda muy importante para
el aprendizaje académico, la inteligencia se compone de otros recursos. Los padres deben facilitar el
acceso a la informacion mediante recursos verbales (revistas, libros, periddicos) y proponerle tareas que
exijan usar palabras nuevas propiciando el uso de cddigos.

Talenfo espacial

Los alumnos con este tipo de talento destacan por sus altas habilidades para entender y recordar
las relaciones espaciales entre objetos: facilidad para manipular imagenes en el espacio; capacidad para
visualizar como separar y relacionar partes de un complejo sistema fisico en el espacio. Suelen
manifestar gran capacidad para percibir, modificar y transformar imagenes. Manifiestan grandes
capacidades espaciales combinadas con una excelente visualizacion para aprender.

Padres y profesores deberian tener en cuenta que los talentos espaciales necesitan tareas que
contengan una fuerte carga y modalidad pictérica y visual. Los profesores deberian proporcionarles
materiales que exijan disenar diagramas y graficos para representar la informacion.

Talenfo creativo

Los talentos creativos son aquellos cuyo funcionamiento cognitivo manifiesta poca linealidad,
suelen tener una gran capacidad para explorar las diferentes alternativas para resolver problemas, su
pensamiento es dinamico y flexible y su organizacion mental es poco sistematica. Cabe esperar que la
creatividad no esté unicamente asociada a la produccién artistica, sino que es un recurso de uso
general, de la misma manera que sucede con la 1égica.

ISSN 1575-0965 - Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (1), 63-74 65



Carmen Ferrandiz, M2 Dolores Prieto, M@ Carmen Fernandez, Gloria Soto, Mercedes Ferrrando & M2 del Mar Badia

La intervencion en el caso del talento creativo hay que orientarla a proporcionarles estrategias
que les sirvan para utilizar recursos cognitivos alternativos a la creatividad y ofrecerles procedimientos
de representacion y procesamiento de la informacidn de acuerdo a los productos escolares. Los
profesores han de ofrecer tareas que exijan el pensamiento divergente, sin olvidar tareas que impliquen
utilizar el razonamiento 16gico. Los padres deberian procurar ensefiar reglas y normas sociales para
prevenir posibles problemas de disciplina. Nunca el bajo rendimiento deberia asociarse a desinterés o
vagancia.

Talento académico

Es un tipo de talento complejo, en el cual se combinan recursos elevados de tipo verbal, l6gico y
de gestion de la memoria. Los talentos académicos manifiestan una gran capacidad para almacenar y
recuperar cualquier tipo de informacién que se pueda expresar verbalmente, suelen tener ademds una
buena organizacion légica. Las funciones que manifiestan los talentos académicos son iddneas para los
aprendizajes formales. Suelen trabajar bien con tareas verbales, numéricas, espaciales, de memoria y de
razonamiento, consideradas todas ellas capacidades mentales primarias, necesarias para lograr el éxito
académico.

Para la intervencidn se aconseja que se les ofrezcan programas de extension y enriquecimiento
curricular, procurando que dichos programas insistan en profundizar en los contenidos curriculares,
no avanzar tareas y materias de cursos posteriores. Los profesores deben disponer de actividades y
temas de enriquecimiento, ajustadas al ritmo de aprendizaje tan rdpido que tienen, lo que no significa
trabajar contenidos de cursos posteriores, mds bien trabajar temas y contenidos a un nivel mas
profundo. Los padres deben procurar no facilitarles materiales ni actividades propias de cursos
posteriores, aunque el nifio pueda realizarlas. Deben apostar por una profundizacidén de contenidos
curriculares o facilitarles materiales y actividades extracurriculares.

Talento artistico—tigurativo

La configuracion intelectual que subyace en el talento artistico se fundamenta en las aptitudes
espaciales y figurativas y los razonamientos 1ogicos y creativos. Es propio de los individuos que
manifiestan una gran capacidad para percibir imdgenes internas y externas, transformarlas,
modificarlas y descifrar la informacion grafica. No todos los alumnos que muestran capacidades
visuales exhiben las mismas habilidades. El talento artistico—figurativo, al igual que el académico, es un
talento complejo en el cual la interaccion de esas habilidades resulta critica.

La intervencion se centraria en lograr una mayor motivacién escolar. Ademds, se puede
proporcionar tareas figurativas (dibujos o graficos) y realizar pequenos ajustes curriculares. Los profesores
deben proporcionar actividades figurativas en las tareas habituales del curriculo, como ayuda a la
representacion o expresion de informaciones. No se ha de olvidar que sera dificil obtener niveles muy
elevados de motivacion, razén por la cual no es necesario presionar demasiado en este sentido. Los padres
deben entender que la creatividad y el tipo de actividades artistico—figurativos son utiles y comportan
ademas respeto de normas y disciplina.

Superdotacion

La configuracidén cognitiva de la superdotacién se caracteriza por la disposiciéon de un nivel
bastante elevado de recursos de todas las aptitudes intelectuales. La evolucion de la superdotacion es
lenta y compleja, siendo dificil que se manifiesten los procesos e interacciones mas sofisticados antes del
final de la adolescencia. A pesar de ello, las aptitudes basicas, tal y como se miden a través de los tests de
inteligencia, se pueden evaluar a partir de los 12 afios. La inteligencia social, motriz o emocional
también forma parte de la superdotacion. Estas deberian ser evaluadas con tests apropiados (CASTELLO,
2002).

El perfil del superdotado suele ser su gran flexibilidad, lo que significa una buena aptitud para
tratar con cualquier tipo de informacidén o manera de procesarla. Suelen ser alumnos que disfrutan con
situaciones complejas, que exigen utilizar recursos diferentes de manera simultanea. Para la
intervencién se aconseja la extension curricular orientada a temas transversales, asi como actividades
que recojan materias referidas a las diferentes areas curriculares y que exijan trabajo independiente y
auténomo. Es conveniente también disenar actividades que impliquen aprendizaje cooperativo donde el
superdotado pueda actuar como mediador.

En definitiva, este modelo nos permite identificar alumnos superdotados y también talentosos,
segun la siguiente tipologia: a) alumnos que muestren talentos simples o especificos (referidos a una
sola variable); b) alumnos que manifiesten talentos multiples (referidos a varias variables conjuntas); c)
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alumnos que muestren talentos complejos (referidos a varias variables conjuntas), dentro de los cuales
podemos encontrar talentos académicos y talentos figurativos; y d) alumnos que presentan talentos
conglomerados en los que nos podemos encontrar la combinacion de la configuracion intelectual del
talento académico y/o figurativo con el talento simple.

A continuacién presentamos las fases seguidas durante el desarrollo de la identificacion de los
alumnos con alta habilidad en la Region de Murcia.

2. Procedimiento de identificacion

La innovacidn y originalidad de nuestro trabajo radica en que abordamos, a la vez, el estudio de
la configuracién cognitiva y la interaccion socio—afectiva de los alumnos con altas habilidades.

Fl procedimiento supone una localizacion inicial de los alumnos con algunos indicios de tener
altas habilidades. Ha consistido en distribuir en los centros de la Region de Murcia, a través de la propia
Consejeria, una escala de nominacion dirigida a profesores, que nos permitié seleccionar a los alumnos
con posibles altas habilidades y obtener informacidén sobre sus aptitudes intelectuales en diferentes
areas curriculares (lingiiistica, l6gica, numérica, espacial, corporal, musical y social).

De este modo, de una propuesta inicial de los profesores compuesta por un gran grupo alumnos
de toda la Regidén de Murcia, quedd localizado con ciertos indicios y de acuerdo con nuestros criterios
un grupo mds reducido de alumnos de distintos niveles, municipios y colegios. Y fue con ellos con los
que se desarrolld una exploracidn en profundidad.

A grandes rasgos se expresan a continuacion los instrumentos y dreas de exploracion mas
destacados (ver Tabla 2).

2.1. Primera fase: procedimiento de screening.

El objetivo consiste en hacer una primera aproximacién al estudio de los superdotados en las
aulas de la Regidén de Murcia. Para ello se utilizaron tres escalas destinadas a padres, profesores y
alumnos, fundamentadas en el modelo de las inteligencias multiples

Escala de evaluacion de las inteligencias multiples para profesores, padres y alumnos

Para la evaluacion de las inteligencias multiples se crearon y adaptaron tres escalas, destinadas a
profesores, padres y al propio alumno, que estaban basadas en los instrumentos que Armstrong diseid
para tal efecto (ARMSTRONG, 1999). Estas escalas estan compuestas por 28 items cada una, que evaluan
siete inteligencias (lingiiistica, 16gico-matemadtica, espacial, corporal, musical, naturalista y social). En
ellas se pide a los profesores, los padres, y al propio alumno, que valoren el grado de certeza de una
serie de afirmaciones referidas a cada categoria de inteligencia en una escala tipo Likert de cuatro
puntos (1=nunca, 2=algunas veces, 3=casi siempre y 4=siempre). Permiten obtener una puntuacion
para cada una de las inteligencias y por cada uno de los informadores, asi como trazar el perfil
cognitivo del alumno en base a tres informaciones diferentes.

Farticipantes

La muestra de participantes estuvo compuesta por un total de 565 alumnos, de los cuales 302
fueron chicos y 263 chicas. La edad de los participantes oscilo entre los 11 y los 18 anos (M=14,6,
DT=1,08). Los alumnos se encontraban cursando primer (N=231), segundo (N=19), tercer (N=295),y
cuarto (N=20) de Educacién Secundaria Obligatoria, pertenecientes a 54 centros de ensenanza
secundaria de caracter publico, privado y concertado de la Region de Murcia.

2.2. Segunda fase: procedimiento de identificacion

Nuestra propuesta supone validar un modelo que es aceptado por la comunidad cientifica y
ofrecérselo a la comunidad educativa operativizando el concepto de superdotacion y talento. Como
hemos sefialado, en 1998 Castelld & Batlle propusieron un protocolo de identificacién que se extrae de
dos instrumentos de medida: una prueba de aptitudes diferenciales y el Test de pensamiento creativo de
Torrance.

Configuracion cognitiva
Test de Aptitudes Diferenciales: DAT-5.

Esta version renovada mantiene las caracteristicas basicas de las anteriores versiones del DAT.
Existen dos formas (1 y 2) que corresponden a niveles de dificultad diferentes. La forma 1 es mas
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sencilla y puede usarse para la evaluacion de subalternos y operarios. La forma 2 es adecuada para
evaluar a técnicos licenciados y mandos. DAT-5 es la mas completa bateria de aptitudes existente en el
mercado. El ambito de aplicacion es DAT nivel 1, sujetos de Educacion Secundaria y ciclos formativos
de grado medio, y el nivel 2 se utiliza para los estudiantes de Bachillerato y Ciclos Formativos de Grado
Superior. A continuacion describimos el contenido de cada uno de estos tests.

Razonamiento verbal. Permite medir la capacidad para entender conceptos formulados en
palabras. Tiene por fin evaluar la capacidad del estudiante para abstraer o generalizar y pensar
constructivamente.

Cdlculo. Estos items permiten examinar la comprension de las relaciones numéricas y la facilidad
para manejar conceptos numéricos. Los problemas han sido formulados en el tipo de item que
habitualmente se denomina computo arifmético, mejor que en el denominado por lo general
razonamiento arifmético.

Razonamiento abstracto. Tiene por fin la medicidn no verbal de la capacidad de razonamiento.
En cada caso, el estudiante debe descubrir qué principio rige la transformacion de la figura y demostrar
esa comprension designando el diagrama que logicamente debe seguir.

Velocidad y precision. Tiene por finalidad medir la rapidez de repuesta en una tarea perceptual
sencilla. El estudiante debe, primero, fijarse en la combinacion marcada en el cuadernillo del test;
después, previéndola en la mente, buscar las misma combinacion en un grupo de varias similares
impresas en la hoja de respuestas y, finalmente, después de encontrar la combinacion idéntica a la
primera, sefialarla en la linea correspondiente en la hoja de respuestas.

Razonamienfo mecdnico. Cada item consiste en una situacion mecanica ilustrada mediante un
dibujo y acompaniada por una pregunta simple. Los items han sido deliberadamente presentados en
funcién de mecanismos sencillos, encontrados con frecuencia en la vida cotidiana, que no requieren de
conocimientos especiales.

Relaciones espaciales. Un rasgo inherente de estos items reside en que exigen la manipulacién
mental de objetos en el espacio tridimensional. Mide la capacidad para manejarse con materiales
concretos por medio de la visualizacion.

Ortogratia y lenguaje. En el caso de estos tests se trata mds de pruebas de rendimiento que de
aptitud. Hay puntajes separados para ambos tests, aunque existan pocas oportunidades en que se pueda
necesitar una de estas dos capacidades y no la otra. Considerados juntamente, proporcionan una
estimacion acertada de la capacidad de un estudiante para distinguir entre el uso correcto y el
incorrecto el lenguaje.

Test de pensamiento creativo de Torrance (TTCT)

El objetivo del test es evaluar la creatividad de nifios y adolescentes. Los alumnos dan multiples
respuestas a estimulos tanto verbales como de figuras, que son puntuados segun la fluidez (o el namero
de ideas); la flexibilidad, con respecto a la variedad de las perspectivas representadas en las ideas; la
originalidad (la infrecuencia estadistica) y la elaboracion de las ideas mas alld de lo requerido por el
estimulo (TORRANCE, 1974). Nosotros hemos utilizado el tercer subtest del test de expresion figurada,
que va dirigido a evaluar el nivel de imaginacién realizando dibujos. El subtest, las lineas paralelas,
consta de 30 pares de lineas paralelas. El objetivo es hacer tantos dibujos como se pueda utilizando los
30 pares.

La fluidez es la caracteristica de la creatividad por la cual somos capaces de apreciar en las
personas su facilidad para generar un namero elevado de ideas.

Flexibilidad es la dimension de la creatividad mediante la cual podemos valorar las diversas
formas que tienen las personas para dar respuesta a unas mismas situaciones o problemas. Es decir, nos
permite contemplar su manera de resolver por procesos diferentes o a través de categorias diferentes de
respuesta.

Originalidad es una dimension de la creatividad que nos permite valorar un comportamiento
como singular, peculiar, novedoso o innovador cuando se trata de dar respuesta a una situacioén o
problema.

La ultima dimension contemplada es la denominada elaboracion, que nos informa de la
capacidad que una persona tiene para considerar o incorporar detalles en una respuesta, lo que supone
una accion mas compleja o completa (FERRANDO, FERRANDIZ, PARRA, BERMEJO & PRIETO, 2007; OLIVEIRA,
ALMEIDA, FERRANDIZ, FERRANDO, SAINZ & PRIETO, 2009).
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2.3. Tercera fase: profundizacion

Para explorar, analizar y valorar las caracteristicas de las variables de interaccion social e
inteligencia emocional de los alumnos se han utilizado las técnicas siguientes:

Configuracion socio—emocional

Todos los alumnos participantes cumplimentaron el EQ-i:YV (Emotional Quotient-inventory:
Youth Version o Inventario de Inteligencia Emocional para nifios y adolescentes, BARON & PARKER,
2000). Este instrumento es un auto informe para ninos y adolescentes de 7 a 18 anos; consta de 60
afirmaciones. El alumno ha de valorar la percepcion que tiene sobre su propia inteligencia emocional
(el rango de la escala oscila desde 1=nunca me pasa a 4=siempre me pasa).

Los padres y profesores cumplimentaron el cuestionario EQ-i:YV-O (£Lmotional Quotient—
Inventory: Youth Version—Observer Form, BARON & PARKER, en prensa) para valorar la inteligencia
emocional de sus hijos y alumnos respectivamente. Ambos cuestionarios constan de 38 items. Los
participantes han de valorar la percepcion que tienen de la IE sobre sus alumnos o hijos (el rango de la
escala oscila desde 1=nunca le ocurre, 2=a veces le ocurre; 3=casi siempre le ocurre y 4=siempre le
ocurre).

El objetivo de los tres inventarios es valorar las siguientes dimensiones: inteligencia intrapersonal
(habilidad para comprender las propias emociones y su comunicacion a los otros); inteligencia
interpersonal (habilidad para entender y apreciar las emociones de los otros); manejo de las emociones
(habilidad para dirigir y controlar las propias emociones); adaptabilidad (flexibilidad y eficacia para
resolver conflictos) y estado de dnimo general (habilidad para tener una actitud positiva ante la vida)
(PRIETO, FERRANDIZ, FERRANDO, SANCHEZ & BERMEJO, 2008). Ademds, los inventarios ofrecen una
valoracion sobre la inteligencia emocional total (ver Tabla 1).

MODELO DE BARON

Aufoconocimiento emocional habilidad para reconocer y entender los
propios sentimientos.

Asertividad: capacidad para expresar sentimientos, creencias y pensamientos
y defender los derechos propios de una manera forme, aunque no

destructiva.
Intrapersonal . . . .
Auto consideracion:. capacidad para respetarse y aceptarse a uno mismo.

Aufo actualizacion. capacidad para conocer y darse cuenta de las
capacidades potenciales.

Independencia: capacidad para auto controlar y auto dirigir las el
pensamiento y las acciones para sentirse libre y emocionalmente

Empatia: capacidad para entender y apreciar los sentimientos de los otros.

Responsabilidad social capacidad para ser u miembro constructivo y
Interpersonal cooperativo de un grupo.

Relacion inferpersonal capacidad para establecer y mantener relaciones
satisfactorias.

Validacion: capacidad para validar las emociones propias. Discernir entre lo
experimentado y lo verdadero.

Flexibilidad: capacidad para ajustarse a las emociones, los pensamientos y

Adaptabilidad las conductas cuando cambian las situaciones y condiciones.

Solucion de problemas. capacidad para identificar, definir y generar e
implementar posibles soluciones

Tolerancia al estrés. capacidad para resistir a sucesos adversos y situaciones
Manejo del estrés | estresantes
Control impulsivo. capacidad para resistir o demorar un impulso.

Opftimismo: capacidad para mantener una actitud positiva ante la vida y
Estado de 4nimo | mirar a la parte mas brillante y luminosa de la vida.

Alegria: capacidad para sentirse satisfecho de uno mismo y de los otros.

TABLA 1. Dimensiones y habilidades del modelo de competencia socio—emocional de BarOn.
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Rasgos de Personalidad

Para el estudio de la personalidad utilizamos el Big Five Questionaire Nifios y Adolescentes (BFQ—
NA; BARBARANELLI, CAPRARA & RABASCA, 1998; 2006. Adaptacion al espanol por DEL BARRIO, CARRASCO &
HOLGADO, 2006), que es el cuestionario mas reciente de los “Big Five Questionaire”. Se trata de un
cuestionario especifico diseniado para evaluar la personalidad infantil y adolescente que incorpora las
peculiaridades evolutivas de los cinco factores de personalidad.

Estda compuesto por un total de 65 elementos, los cuales se evaluan con una escala tipo Likert, de
cinco alternativas invertidas donde el valor mdximo de la conducta se refleja en la primera alternativa
(Casi siempre, Muchas veces, Algunas veces, Pocas veces y Casi nunca). Los 65 elementos se clasifican
en cinco dimensiones de personalidad descritas por el modelo de Los Cinco Grandes (BARBARANELLI,
CAPRARA & RABASCA, 1998).

e Conciencia: es la dimension que evalua autonomia, orden, precision y el cumplimiento
de normas y compromisos.

e Amabilidad: entendida como la preocupacién y sensibilidad hacia los otros y sus
necesidades.

e Inestabilidad emocional: un grupo de items relativos a sentimientos de ansiedad,
depresion, descontento o ira.

e Extraversion: hace referencia a aspectos tales como creatividad, entusiasmo, asertividad y
autoconfianza.

e Apertura: incluye elementos tanto de aspectos intelectuales, principalmente de tipo
escolar, como de intereses culturales, fantasia, creatividad e interés en otras gentes y
culturas.

FASES INSTRUMENTOS DE EVALUACION UTILIZADOS

Escalas de evaluacion de las inteligencias multiples para profesores,
padres y alumnos (valoran la percepcion que los informantes tienen
sobre las aptitudes verbales, logicas, espaciales, corporales, musicales,
cientificas y sociales de los alumnos).

FASE DE SCREENING

Configuracion cognitiva
Test de Aptitudes Diferenciales—Forma 1 (DAT-5 Forma 1; BENNETT,

HAROLD & WESMAN, 2000). Valora el razonamiento numérico, abstracto,
verbal, mecédnico y espacial.

Creatividad
Test de Pensamiento Creativo de Torrance (TTCT, Subtest 3 version
figurativa A; TORRANCE, 1974). Valora fluidez, flexibilidad, originalidad
y elaboracion.
Personalidad
Cuestionario de personalidad BFQ-NA (BARBARENELLI, CAPRARA &
RABASCA, 2006). Estd orientado a valorar las cinco grandes dimensiones
de la personalidad: conciencia, apertura, extraversion, amabilidad e
inestabilidad emocional.
FASE DE Inteligencia Emocional
PROFUNDIZACION Cuestionario de competencia socio—emocional destinado a alumnos (EQ—

i:YV; BARON & PARKER, 2000). Valora las dimensiones: interpersonal,
adaptabilidad, intrapersonal, estado de animo general, manejo del estrés.

FASE DE IDENTIFICACION

Cuestionario de competencia socio—emocional destinado a profesores y
padres (EQ—i:YV—O; BARON & PARKER, en prensa). Valora las dimensiones:
interpersonal, adaptabilidad, intrapersonal, estado de animo general,
manejo del estrés.

TABLA 2. Fases e instrumentos utilizados durante el proceso de identificacion y estudio de la configuracion
cognitivo—emocional de alumnos con altas habilidades de Educacién Secundaria Obligatoria de la Region de
Murcia
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3. Resultados de la configuracion cognitiva de los alumnos superdotados
y/o talentosos

Los resultados del proceso de identificacidon dieron como resultado que 366 alumnos mostraron
altas habilidades intelectuales y cumplian con los criterios establecidos por el grupo de investigacion a
partir del modelo propuesto por Castelld & Batlle (1998). Sin embargo, para el resto de alumnos
propuestos (N=199), no se pudo constatar la presencia de una alta habilidad.

PERFILES INTELECTUALES Frecuencia
Talento verbal 19
Talento 16gico 12
TALENTOS SIMPLES Talento mecanico 2
Talento numérico 30
Talento espacial 5
Talento creativo 2
TALENTOS MULTIPLES Talento multiple 31
Talento académico 37
TALENTOS COMPLEJOS Talento figurativo 41
Talento artistico—figurativo 11
COMBINACION DE TALENTOS Talento conglomerado 147
SUPERDOTADOS Superdotado 29

TABLA 3. Perfiles intelectuales de los alumnos con altas habilidades identificados

En la Tabla 3 se recogen las diferentes categorias de talentos de la muestra participante. Podemos
decir que respecto al talento simple contamos con diferentes tipos: verbales, 16gicos, mecanicos,
numéricos, espaciales y creativos. Cada uno tiene unas caracteristicas diferentes, que pasamos a
comentar.

Respecto al talento simple verbal son 19 alumnos cuya habilidad se manifiesta en la capacidad
para la representacion y manipulacion de material lingiiistico; esta aptitud intelectual la puede aplicar
a multiples ambitos del contexto escolar (GARDNER 1983, 1993; CASTELLO & BATLLE, 1998; SANCHEZ ET
AL., 2005).

En cuanto al talento simple 10gico, se constata que doce alumnos manifiestan un potencial
extraordinario para el razonamiento y el trabajo que implica procesar y representar informacidn
ambigua y difusa.

Con respecto al talento simple mecanico, se constata que 2 alumnos manifiestan excelentes
habilidades para visualizar el movimiento de los objetos en un espacio tridimensional; capacidad para
comprender las relaciones causa—efecto de componentes mecdnicos y, ademas, sienten una cierta
curiosidad para montar, desmontar y hacer funcionar aparatos familiares.

Dentro de la categoria del talento numérico se localizan 30 alumnos cuya excepcionalidad
congsiste en disponer de elevados recursos de representacion y manifiestan una gran habilidad para
realizar calculos, cuantificar, considerar proporciones, establecer y comprobar hipotesis y llevar a cabo
operaciones matematicas complejas.

El talento simple espacial se manifiesta en 5 alumnos; su excepcionalidad consiste en su gran
capacidad para percibir imagenes internas y externas, transformarlas, modificarlas y descifrar la
informacion grafica.
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Finalmente, el talento simple creativo se manifiesta en dos alumnos con extraordinarias
habilidades para dar soluciones inusuales y originales a problemas poco familiares; pueden considerar
un problema bajo un nuevo dangulo (habilidad sintética); pueden reconocer de entre las propias ideas
aquellas en las que valdria la pena invertir (habilidad analitica); tienen capacidad para presentar
efectivamente el propio trabajo ante el publico (habilidad practica) y, ademas, cuentan con un nivel
elevado de motivacion intrinseca (STERNBERG & LUBART, 1995).

En cuanto a los talentos multiples, hay que decir que son el resultado de la combinacién de dos o
mas talentos simples. Sus aptitudes intelectuales y su rendimiento son muy elevados dependiendo de las
areas en las que destaque. Por ejemplo, podriamos tener un verbal-matematico, cuya alta capacidad de
recursos se veria reflejada en la habilidad lingiiistica y en las tareas que exigen trabajar con numeros,
representaciones y razonamientos complejos.

Dentro de la categoria talentos multiples se manifiestan las siguientes combinaciones: logica—
numérica (5), verbal-numérico (10), espacial-verbal (2), l6gico—verbal (2), numérico—creativo (4),
numérico—espacial (1), numérico-mecanico (1) y verbal-mecdnico (1). Dentro de esta categoria
también contamos con talentos multiples formados por tres y cuatro talentos simples; en concreto, las
combinaciones que obtenemos son: verbal-numérico—espacial (1), verbal-mecanico—espacial (1),
numérico-logico—creativo (1), logico-numérico-mecdnico—espacial (1) y verbal-numérico-mecanico—
espacial (1).

Respecto a los talentos complejos, aparecen representadas las categorias de académico, figurativo
y figurativo artistico. Los alumnos con talento académico (37) son aquellos cuyas aptitudes son de tipo
verbal, l6gico y de gestion de memoria, habilidades estas que se potencian en el contexto escolar.
Mientras que los talentos figurativos (4 1) muestran una extraordinaria capacidad para el razonamiento
logico y las actividades que exigen representaciones viso—espaciales, los artistico—figurativos (11) tienen
habilidades similares al talento complejo figurativo, y ademds cuentan con una gran capacidad
creativa.

En relacidn a los talentos conglomerados, las combinaciones que se ponen de manifiesto son seis:
a) la primera de ellas estd formada por un talento complejo y uno simple (N=37); b) la segunda es la
combinacion de dos talentos complejos (N=36); ¢) en la tercera aparecen dos talentos complejos mas
uno simple (n=50); d) mientras que la cuarta estd formada por un talento complejo mas dos simples
(N=9); e) la quinta la combinacién se conforma por dos talentos complejos mas dos talentos simples
(N=12); y f) finalmente se ha constatado la presencia de un talento complejo y tres talentos simples
(N=3).

4. Conclusiones

Primero, el proceso de preidentificacion nos ha permitido aproximarnos a las escuelas y
contemplar la falta de un procedimiento riguroso y bajo una misma filosofia sobre los alumnos de altas
habilidades.

Segundo, el screening utilizado nos permitié seleccionar a los alumnos en funciéon de sus
destrezas verbales, ldgicas, espaciales, corporales, musicales, cientificas y sociales, y nos ayudod a
precisar con mayor rigurosidad si el alumno cumplia las condiciones establecidas para iniciar el estudio
profundo sobre posible superdotacion y/o talento.

Tercero, en la fase propia de identificacidn se ha utilizado un modelo disefiado en nuestra
cultura y previamente validado por Castelld & Batlle (1998), modelo que nos permite entender la
complejidad cognitiva de los alumnos de altas habilidades y las diferencias entre superdotados
(caracterizados por la generalidad) y los diferentes tipos de talentos (especificidad). Ademas, el modelo
nos ha facilitado la tarea de trabajar desde la Universidad y la Administracion Educativa bajo un mismo
prisma o teoria. La presente investigacion ha permitido implantar y diseminar un procedimiento
riguroso que ya esta instalado en la comunidad educativa.

Cuarto, la identificacion y clasificacion de los alumnos segun su perfil cognitivo nos permite
establecer unas pautas de accidon e intervencidn adecuadas a su complejidad; es decir, habria que
disenar pautas de accién orientadas a proporcionarles trabajos complejos que incluyan conceptos
cuantitativos, problemas numéricos y solucién de problemas que le exijan realizar inferencias logicas,
generalizar y aplicar reglas a la solucion de otros problemas. Para estos alumnos seria aconsejable que
la escuela les facilitara situaciones de riesgo que les previnieran del aburrimiento, puesto que son
alumnos con un gran dominio de informacién y ritmo rapido de aprendizaje; que potenciara
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situaciones de socializacién porque, como los intereses y motivaciones son diferentes al resto de los
compariieros, podrian recibir rechazo de sus colegas. Ademads, seria conveniente que los profesores
incluyeran tareas y trabajos que exigieran la utilizaciéon de habilidades de representacion y/o
expresion.

Para finalizar hemos de considerar algunas cuestiones existentes sobre los alumnos de altas
habilidades:

a) El alumnado con altas habilidades es un grupo heterogéneo con caracteristicas y
necesidades educativas especificas (PRIETO & CASTEJON, 2000); por ello, estos alumnos
exigen un estudio diferenciado de su configuracion cognitiva y emocional (PRIETO &
FERRANDO, 2008).

b) Son alumnos que exigen respuestas educativas para atender su diversidad. Desde esta
Optica, nuestra finalidad ultima es ofrecer pautas generales y especificas para contribuir
a las respuestas educativas de los ninos con altas capacidades de la Region de Murcia,
centrando nuestra atencion de manera sustancial tanto en las variables académicas y
cognitivas como en las de interaccion social.
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The Oasis Enrichment Model: A comprehensive program to foster Talent

ABSTRACT

The Oasis Enrichment Model aims to promote the cognitive enrichment of the gifted. Several experts in
gifted education were involved in the design, implementation and evaluation of the results. The model
was tested in a group of public schools, in the Kingdom of Saudi Arabia (KSA). Before this pilot study, the
model was revised based on the opinions of 75 expert teachers. This pilot study was conducted under
the supervision of 14 managers. The administrators were staff from the Ministry of Education. During
the experimental period, regular reports were written by teachers, administrators and school principals
and were presented to the developers of the model in oder to improve it. In addition, both qualitative
and quantitative evaluativons were administered to ensure the validity, reliability and efficiency of the
model and to modify it when necessary (MOE, 2004).

KEY WORDS: Gifted, Talented, Educational enrichment model, Teachers’ training of the gifted and
talented.

ISSN 1575-0965 - Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (1), 75-84 75



Abdullah Aljughaiman

1. Introduccidén

Fl modelo disefiado se basa en los principios y teorias de expertos internacionales; también se
han considerado modelos locales en el dmbito de la educacidon de superdotados. Sin embargo, tres
modelos internacionales, en particular, tienen un efecto profundo y penetrante sobre la estructura del
OEM (Oasis Enrichment Model). Estos tres modelos son: el SEM de Renzulli (1998), el de modelo de
Feldhusen & Kollof (1979), y el de Sandra Kaplan (1986). Ademas de estos tres modelos, la informacion
obtenida de la experimentacion sobre el terreno, y la informacién obtenida de profesores universitarios
y pedagogos han contribuido a la mejora del OEM. Decir que el OEM se ha beneficiado de esas
experiencias tanto a nivel local como a nivel internacional no significa que sea nada mas que una
recopilacion de gran cantidad de informacidén que disponemos. Por el contrario, es la sintesis de las
mejores practicas en el ambito de la educacion de superdotados, moldeado segun las necesidades de la
sociedad saudita, al tiempo que se han considerado las ideas de los mas destacados y las experiencias
pioneras internacionales.

2. Educacion de los superdotados en Arabia Saudita

El interés por identificar a los nifios superdotados y fomentar sus capacidades en la Arabia
Saudita y en los paises drabes se inicid en teoria en el ultimo cuarto del siglo XX. Sin embargo, este
interés no se cristaliza en un esfuerzo metodologico y académico hasta 1990, cuando los resultados del
primer estudio titulado “E/ Programa Nacional de Identificacion y desarrollo de los Nirios” fue
publicado. Oficialmente se aprobo la traduccion y adaptacion de la Escala de Inteligencia de Wechsler
para nifios—Revisada (WISC-R) y el TTCT (Zorrance Test of Creative Thinking, version figurativa.
También desarrolld la Escala General Aptitudes —Grupo de Ensayos— (una escala de aptitud escolar).
Desde entonces, las escalas utilizadas en la identificacion de nifios superdotados se han limitado a la
WISC-R, a la Escala de Aptitudes, aunque con poca frecuencia, y al Test de Torrance del pensamiento
creativo.

Aunque la educacion de los superdotados en Arabia Saudita se inicid en el decenio de 1990, en
este pais, al igual que muchos otros paises en desarrollo, se reconocia la importancia de fomentar las
necesidades de los ninos superdotados mucho antes de esa fecha, a mediados de siglo XX. En 1968, la
politica educativa Arabia Saudita establecid que cada estudiante tiene derecho a desarrollar su talento y
su capacidad. Sin embargo, no se adoptaron ni programas ni cualquier otro tipo de servicios educativos
hasta 1995, cuando el Ministerio de Educacién inicidé un programa denominado Busqueda de Talentos.
En 1998, el Ministerio de Educacion establecio una serie de centros de educacion para superdotados en
todo el pais.

Principios filosoficos y tedricos del Modelo de Enriquecimiento Oasis

Uno de los objetivos mas importantes de los programas para los superdotados y talentosos es
ayudarles a descubrir sus capacidades y proporcionarles las experiencias necesarias para fomentar sus
capacidades y utilizarlas en los ambitos de la excelencia (FELDHUSEN & TREFFINGER, 1980). Debido a la
superioridad de las capacidades cognitivas de los superdotados y talentosos, que superan a sus pares,
precisan de una educacion especial y experiencias avanzadas que van mas alld de los planes de
estudios. A pesar de ello, los profesores dedican la mayor parte de su tiempo en el interior del aula a las
competencias basicas y los conceptos fundamentales, que los superdotados y talentosos entienden con
cierta rapidez y facilidad. Este hecho hace que el tiempo asignado para el fomento de la excelencia en
los alumnos con alta capacidad sea limitado.

La filosofia de nuestro modelo se basa en atender a los estudiantes superdotados fuera de las
clases en programas de enriquecimiento durante el afio académico o vacaciones de verano. En estos
programas de enriquecimiento los superdotados y talentosos tienen mejores oportunidades de estar en
contacto con otros alumnos que tienen capacidades diferentes o similares. De esta manera, los
superdotados tienen mejores posibilidades para asistir a aprendizajes desafiantes que les permitan
desarrollar y mejorar sus diferentes habilidades y talentos y superar sus puntos débiles.

El modelo se ha beneficiado de tres grandes teorias cientificas en el 4mbito de la educacion de los
superdotados, fijando sus objetivos, la seleccidon de sus participantes y las estrategias para hacer frente a
experiencias pedagdgicas. Una explicacion racional del modelo no se puede hacer si no se conocen a
fondo y sin un control exhaustivo de estas tres teorias. Sin embargo, una completa y valiosa anatomia
de dichas teorias no significa ahondar en sus detalles.
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La primera teoria es el constructivismo (BRUNER, 1966; DEWEY, 1938; PIAGET, 1932; VYGOTSKY,
1978). Es la influencia mas fuerte que tiene el programa. Constituye el marco general de las actitudes
pedagogicas relacionadas con las actividades educativas que se proporcionan en los detalles de las
actividades en el interior de la modelo. Ademas de esto, se delimita el formato de interaccion que debe
ser frecuente entre todos los participantes (profesores, administradores y estudiantes) y reflejarse en el
desarrollo de las actividades.

La segunda es la teoria de los tres anillos de Renzulli (1986, 1998) en su modelo. La tercera es la
Teoria Tridrquica de Sternberg (2001; 1999; 1996; 1985). Estas dos teorias nos han servido para
definir la superdotacion y el talento, asi como los aspectos de estos estudiantes.

3. Programa de entrenamiento

El modelo cuenta con un amplio programa para la formacién de los profesionales para atender y
satisfacer las necesidades de los estudiantes superdotados y ayudarles a mejorar sus dones, desarrollar
las capacidades y perfeccionar sus talentos. El programa fue desarrollado y evaluado en varias etapas
(ALJUGHAIMAN, 2007; 2008); se ha desarrollado de manera gradual y progresiva para la formacion y
preparacion de los profesionales con el fin de tener la posibilidad de trabajar en las escuelas publicas
con los estudiantes superdotados.

Fases del modelo

Primera fase. Consiste en cuatro niveles de entrenamiento (ver Tabla 1).

Niveles Programas de entrenamiento Horas de
enfrenamiento
Introduccién a la superdotacion y el talento. 25
Introduccién al desarrollo del pensamiento y 25
. . Ambiente de pensamiento.
Primer nivel X
Meétodos para educar o atender a los superdotados 25
en el aula ordinaria.
Métodos para identificar a los superdotados en el 25
aula ordinaria.
Estrategias para favorecer el desarrollo de 25
habilidades de pensamiento analitico.
Estrategias para desarrollar estrategias y habilidades 25
Segundo nivel del pensamiento creativo.
Integrar habilidades de pensamiento en el curriculo 25
(dreas o materias para todos los participantes).
M¢étodos para diferenciar el curriculo. 20
Disenar cuestiones orientadas a desarrollar 20
habilidades superiores de pensamiento.
Integrar las habilidades de pensamiento en el
. curriculo (dreas o asignaturas con mayor 25
Tercer nivel complejidad para cada especializacion).
Necesidades sociales y emocionales de los 20
superdotados.
M¢étodos para diseniar un curriculo compacto y 25
medidas de aceleracioén para superdotados.
Disenar programas de enriquecimiento. 25
Meétodos para educar y atender a los superdotados 20
Cuarto nivel segun la teoria de las inteligencias multiples.
M¢étodos para fortalecer los aspectos motivacionales 20
y rasgos afectivos.
15

Habilidades de auto—aprendizaje independiente.

TABLA 1. Temas de entrenamiento intensivo
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Segunda fase: entrenamiento paralelo

Comsiste en talleres que se realizan bajo la supervision del coordinador del programa en el
distrito, provincia o region. Los talleres se centraron en el diseno de programas semanales y en el
fortalecimiento de algunos aspectos del programa de entrenamiento intensivo. En esta fase se
impartieron 36 horas de formacion y 24 horas de discusiones. Los seminarios semanales de discusion se
centraron en temas vitales relacionados con la ejecucion de los programas, tales como: evaluacion de lo
que se llevo a cabo en el plan semanal, discutir planes de la proxima semana, el intercambio de ideas y
experiencias relacionadas a los medios para la ejecucion de las tareas cotidianas, la revision de los
obstaculos y la busqueda de formas para superarlos.

Tercera fase: consecutiva

Incluye un conjunto de cursos de formacion consecutivos que se presentaron a los profesores que
participaban en la aplicacién del modelo (OEM) en las escuelas. El principal objetivo de dicho
programa es atender las apremiantes necesidades de formacion cientifica de los alumnos; esas
necesidades surgieron durante los informes de campo y andlisis de cuestionarios periddicos y finales.

Idea general sobre la que se ha construido el modelo de enriguecimiento

Se ha construido para alcanzar la mayor interaccion posible entre el contenido cientifico de alto
nivel, la investigacion, las destrezas del pensamiento y los rasgos afectivos. Es un modelo dindmico que
pretende lograr la interaccidon entre estos tres ejes; tiene como objetivo el desarrollo de un marco
general de las multiples y diversas experiencias pedagodgicas que se adapten a los estudiantes
superdotados y talentos. Existen tres etapas para el desarrollo gradual de este marco general: la
exploracion, la perfeccion y la creatividad. Estas tres etapas se suceden en cuatro niveles clasificados de
acuerdo con el ritmo de las experiencias anteriores de los estudiantes superdotados, donde las
actividades de todos los niveles tienen un afio académico completo (un afio académico mas el verano).
En la mayoria de los casos, los estudiantes trabajan en grupos sobre la base de su producto final. En
cada afio hay un tema principal que funciona como un paraguas para todas las unidades incluidas en el
nivel. Las unidades estan disenadas como enriquecimiento auto—dirigido por los estudiantes. El
enriquecimiento de las unidades integra el pensamiento critico, creativo, las habilidades de
investigacion, las sociales y las emocionales a través de componentes de direccion y contenido
multidisciplinar. Este enfoque integrado deberia desarrollar en los alumnos la conciencia y el interés
por una variedad de 4reas tematicas. Un pequetio grupo de estudiantes superdotados trabajan en una
actividad integrada de alta calidad. Este enfoque integrado asegura el interés y la motivacion de los
estudiantes y garantiza el aprendizaje més profundo y el desarrollo de la investigacidon de alto nivel y de
destrezas del pensamiento. Los estudiantes superdotados exploran el tema principal en profundidad y
desde distintas perspectivas. Estas unidades se entregan o distribuyen en un tiempo y contexto que
requiere multiples tareas para el dominio experto de multiples niveles de habilidad, para el manejo del
conocimiento previo y el desarrollo de productos variados. Para cada unidad se han fijado criterios de
evaluacidn, asi como componentes para la auto—evaluacion del estudiante. Cada unidad se desarrolla en
tres etapas: exploracion, perfeccionamiento y creatividad. La etapa de exploracion ocupa casi el 15%, la
de perfeccionamiento se desarrolla en el 60% del tiempo, y a las unidades de creatividad se le concede
el 25% del tiempo. Al final del ano, a los estudiantes superdotados que participaron en el programa se
les pide que expongan su proyecto o trabajo y se produce un video o PowerPoint para presentar la
documentacién de todo lo que se ha trabajado, que se organiza en un portafolio, y el tiempo para dicha
exposicion es una entrevista de unos 30 minutos. El equipo de enriquecimiento de cada distrito escolar
es responsable de analizar los datos de evaluacion anual relativos a la aplicacion del modelo, de revisar
las evaluaciones de las necesidades y de analizar los puntos fuertes de los estudiantes y profesores, asi
como los recursos locales.

Niveles del modelo de enriguecimiento

Primer nivel: preparacion (herramientas). Cuando los estudiantes ya se han nominado para
participar en el programa, se implican durante un curso de manera intensiva, porque el programa se
enfoca a ayudarles a adquirir las habilidades de pensamiento, personales y sociales y de investigacion.

Segundo nivel: primeros pasos (poder). Los superdotados empiezan a trabajar tareas mds
complejas y utilizan herramientas y recursos mas complicados. Se utiliza el programa conocido como
Solucion de Problemas Creativos (CPS Creative Problem Solving Program). La tarea principal de los
estudiantes consiste en resolver tareas que exigen poner en juego procesos mentales mas complejos
para la solucién de problemas creativos. Las soluciones se crean independientemente, mas que se
aprenden mediante aprendizaje asistido.
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Tercer nivel: dominio o maestria para planificar (visiéon). Las unidades de enriquecimiento se
han disenado para ayudar a los superdotados a desarrollar habilidades de pensamiento necesarias para
la investigacion, habilidades sociales y personales a un nivel mds profundo y complejo, con el fin de
ensenarles a planificar su futuro. Los superdotados trabajan en la identificacion de los problemas
existentes o que pueden existir en un futuro en su comunidad, aplicando los seis pasos del CPS. El
objetivo es que el estudiante identifique el problema y que ponga en accion el plan encontrado. La meta
consiste en que el superdotado desarrolle una vision de futuro que le lleve a la solucion de posibles
problemas que se puede encontrar.

Cuarto nivel: estar preparado (cientifico). A los estudiantes se les exige utilizar todas las
habilidades aprendidas durante los tres anos, y que lo hagan de diferentes maneras y de forma
comprensiva. Las unidades se disefian para proporcionar al estudiante con experiencias de aprendizaje
enriquecidas y recogidas bajo el paraguas del Método de Investigacion Independiente (Independent
Investigation Method, IIM). Los superdotados usan el IIM como un organizador y marco de trabajo
para construir sus habilidades para la investigacion, la solucion de problemas, el pensamiento creativo,
la productividad creativa, el pensamiento critico y las habilidades sociales y personales de nivel
avanzado y sofisticado. La meta principal consiste en ayudar al estudiante a ser capaz a llevar a cabo el
plan de accién de la investigacion, utilizando para ello las habilidades con fines cientificos. Al final de
esta fase, el superdotado deberia esta preparado para trabajar tanto independientemente como en
grupo. Los estudiantes deben estar preparados para identificar, desarrollar y usar sus habilidades
creativas y de pensamiento critico en la solucion de problemas, la toma de decisiones y en la evaluacion
del proceso y resultado final, a la vez que deben saber compartir sus resultados con el publico.

El estudiante trata o trabaja con experiencias que se van graduando a un ritmo progresivo
durante las tres etapas: exploracidn, perfeccidon y creatividad, y los cuatro niveles. La seleccion de los
estudiantes que se matricularon en un determinado nivel depende del numero de experiencias que
posean el estudiante y los maestros. La progresion de un nivel al siguiente ocurre sobre la base de una
graduacion pre—determinada, precisa y un horario flexible.

Es preferible aplicar cada nivel por separado en el lapso de un ano académico, a fin de ofrecer a
cada estudiante la oportunidad de aprovecharse bien del maestro y de la experiencia pedagogica que
ocurre en todos los niveles. Por lo tanto, el periodo optimo de duracion es de cuatro afios consecutivos.
Sin embargo, version intensa del modelo se puede aplicar durante dos afos.

3. Principios basicos para implementar el modelo con éxito

1. El aprendizaje es un proceso activo y dindmico que requiere que el alumno utilice todos sus
sentidos para construir su propia percepcion del mismo.

Los estudiantes aprenden haciendo y por la experiencia construyen su conocimiento.

El componente principal para la construccién del conocimiento es por naturaleza intelectual.
Es cierto que la actividad fisica es importante durante el aprendizaje, especialmente para los
jovenes, pero no es suficiente.

4. Seleccionar el lenguaje apropiado es un componente esencial para el éxito del proceso de
aprendizaje.

5. El aprendizaje es un proceso social relacionado con la interaccidon del alumno con el grupo
de pares, profesores, familia y la comunidad local.

6. El aprendizaje es un proceso interconectado, co—dependiente y conmutable, donde el
conocimiento de un campo no esta aislado de los conocimientos de los otros campos o de la
vida cotidiana.

7. El aprendizaje es un proceso acumulativo y progresivo, que no tiene lugar en el vacio o fuera
de las experiencias anteriores. Es también importante relacionar o vincular las diferentes
actividades y programas con la naturaleza, necesidades, contexto social y cantidad de
conocimientos previos del estudiante.

8. El aprendizaje es un proceso que necesita tiempo para tener lugar. No es un proceso rapido.
Por el contrario, es necesario un largo periodo de tiempo, la repeticion, el debate, la
experimentacion, la individualizacién del aprendizaje y poner los conocimientos tedricos en
la practica de situaciones de la vida real.
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9. La motivacion intrinseca es la clave para el aprendizaje activo. Por lo tanto, es importante
que el alumno sepa por qué esta aprendiendo o participa activamente en dichas actividades,
y cdmo va a beneficiarse de esta experiencia.

Metas generales del modelo

Los objetivos generales del modelo consisten en disefiar un marco general para el programa de
enriquecimiento, organizar las experiencias pedagogicas del programa de acuerdo a una buena
planificacion y ritmo para ayudar a los maestros de los superdotados a construir un programa
complejo, abstracto y diverso que sea estimulante y suponga un reto cientifico. Los objetivos se
explicitan en la Tabla 2.

Desarrollar habilidades de investigacion Desarrollar habilidades superiores de

y de auto—aprendizaje. pensamiento.

Desarrollar habilidades basicas segun las Estimular el desarrollo de la conducta
necesidades del estudiantes y no por su edad. creativa.

Explorar varios campos de conocimiento y Estimular el desarrollo de los rasgos
disciplinas. personales y socio—afectivos.

Explorar en profundidad habilidades Desarrollar la motivacidn intrinseca hacia el
especificas cientificas. aprendizaje.

TABLA 2: Metas generales del Modelo de Enriquecimiento Oasis

Todos los objetivos mencionados se deberian tratar de manera precisa y rigurosa. Analizando
estos objetivos se ve claramente que en el modelo tienen una gran importancia y peso los procesos de
aprendizaje y las habilidades de la vida diaria para proporcionar a los superdotados un gran cantidad
de conocimientos.

Los aspectos principales del modelo

En la Figura 1 recogemos los aspectos que dan profundidad y significacion al modelo:
motivacion, habilidades de pensamiento, aprendizaje, investigacion y rasgos afectivos.

Social . :
persnn;I gkills Learning Skills

Research o .
Skills Thinking Skills

FIGURA 1. Los aspectos princiaples del programa.

Motivacion: el modelo destaca la importancia del desarrollo y estimulacion de la motivacion
hacia el logro del aprendizaje a lo largo de la vida. Este ayuda al estudiante a lograr algunos beneficios,
como: adquirir una actitud positiva hacia el proceso del aprendizaje, una participacion activa y
cualitativa en las experiencias pedagdgicas, mejorar las habilidades y el deseo de utilizarlas en
cualquier actividad y tarea.

Habilidades de pensamiento: segun se recoge en los estudios, los superdotados conceden gran
importancia a la integracion de las habilidades de pensamiento dentro de los contenidos curriculares
(DAVIS & RIMM, 2004; ROSS & SMITH, 1995). Por tanto, la practica y el entrenamiento relacionado con las
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habilidades superiores del pensamiento es una herramienta del aprendizaje a lo largo de la vida
mediante la cual el superdotado gana independencia intelectual, mayor profundidad o nivel de
pensamiento, y experiencia utilizando mejores métodos de busqueda de pensamiento, evaluacidén de
hipétesis y validacion de teorias. Las actividades y tareas del modelo ayudan al estudiante a desarrollar
sus habilidades cognitivas, como son: comparacidn, clasificacidon, analisis, planificacion, relaciones
causa—efecto, toma de decisiones y formulacién de hipotesis. El contenido del modelo se fundamenta en
dos principios: a) desarrollar las habilidades cognitivas a través del uso de programas y estrategias; y b)
desarrollar métodos y estilos del estudiante (pensar como pensar) para saber como aprender y utilizar
el conocimiento (ver Tabla 3).

Habilidades analiticas Habilidades creativas
Contrastar Fluidez

Comparar Flexibilidad
Interpretaciones Originalidad
Distinguir hechos relevantes de los -

. Elaboracion
irrelevantes.

Razonar Prevision

Establecer hipotesis o plantear Encontrar problemas

cuestiones
Analizar o evaluar argumentos Imaginacion
Desarrollar criterios Relacionar ideas

Habilidades para la toma de
decisiones

TABLA 3. Habilidades de pensamiento para desarrollar a través del programa

Habilidades de investigacion: el modelo destaca la importancia de las habilidades de pensamiento
orientadas al desarrollo de la personalidad cientifica desde los primeros niveles instruccionales, asi
como la adquisicion de habilidades del auto—aprendizaje que facilitan a los superdotados utilizarlas con
maestria en las diferentes dreas curriculares. El modelo va introduciendo de forma gradual y progresiva
la ensenianza de dichas habilidades, desde las més basicas hasta las mas complejas.

Habilidades de aprendizaje. los superdotados necesitan desarrollar sus habilidades de
aprendizaje principalmente mediante experiencias de aprendizaje interactivo. El Consejo Nacional de
Investigacion (THE NATIONAL RESEARCH COUNCIL, 2000) menciona las siguientes habilidades: busqueda
en la biblioteca; redactar informes; sintesis y resumen; distinguir hechos de opiniones; lectura critica;
observacion; tomar notas; busqueda en Internet; organizacidn y escritura creativas.

Rasgos atectivos: 10s rasgos no cognitivos, como son los afectivos, ayudan a los superdotados a
rentabilizar mejor las habilidades cognitivas (DAVIS & RiMMm, 2004). Asi pues, el modelo OASIS
considera dos grandes tipos de habilidades: personales y sociales (liderazgo); a) habilidades personales:
Auto—confidencia, auto—eficacia, auto—consciencia de nuestras destrezas y debilidades, enfrentarse con
los errores y fallos, aceptar la critica y las sugerencias, persistencia, deseo o voluntad de cambiar,
gestionar o controlar el estrés, responsabilidad individual y social, habilidades para asumir y tomar
riesgos, y habilidades de liderazgo, b) habilidades sociales: saber escuchar y hablar, apreciar
necesidades que conciernen a los otros, apreciar las opiniones de los ofros, habilidades de
comunicacidén, habilidades para trabajar en grupo y para debatir.

4. Identificacién de los estudiantes superdotados

Fl Oasis utiliza los Cinco Principios Guia incluidos en el Modelo de Identificacién desarrollado
por la Asociacion Nacional para Ninos Superdotados (National Association for Gitted Children, NAGC):

1. Es un proceso global y coherente, que consiste en nominar al estudiante de manera
coordinada con el fin de determinar al candidato para que se beneficie de los servicios de
educacién para los superdotados.
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2. El perfil de evaluacién del estudiante debe considerar las destrezas y necesidades para que
sean fomentadas mediante un plan o intervencion apropiada.

3. Los instrumentos y el proceso de identificacion del estudiante deben fundamentarse sobre
una teoria actual de investigacion.

4. Los procedimientos escritos para la identificacion del estudiante deben incluir, al menos, las
disposiciones o consentimiento, la evaluacién del estudiante, el destino del estudiante y los
recursos.

Los estudiantes pueden ser nominados por el modelo (OEM) en cualquier momento durante el
ano académico, y el comité de educacion del superdotado de cada escuela tiene que evaluar, utilizando
multiples recursos para determinar si los nominados estan cualificados para recibir el entrenamiento
segun el OEM. Los estudiantes identificados mediante el Modelo Matriz deben cumplir tres de los cinco
criterios siguientes, que aseguran una cualificacion para la seleccion y participacion en el programa: a)
aptitud del estudiante (CI); b) creatividad; c) conductas (herramientas de observacidn); c) logro del
estudiante; y d) rendimiento académico (producto/demostracion de tener alta habilidad).

Fl estudiante tiene el derecho a beneficiarse de los servicios que se ofrecen desde los programas
de educacién que ofrece este modelo, siempre que los resultados obtenidos en las medidas aplicadas en
el Reino de Arabia Saudita demuestren altas capacidades cognitivas, adecuados rasgos personales y alto
rendimiento académico, por encima del de sus comparfieros. Por lo tanto, el modelo aplica los siguientes
criterios en la seleccion de los estudiantes superdotados: los estudiantes deben sobresalir en tres de las
cinco escalas (Escalas Wechsler de Inteligencia, escala de habilidades, Test de creatividad de Torrance,
rendimiento académico y escala de nominacion de los profesores). Por lo tanto, nuestro programa tiene
como objetivo inscribir hasta el 15% de la poblacion total de estudiantes en cada nivel educativo en los
servicios de educacion para superdotados. También podemos seleccionar mas de un 15% de la
poblacion total de estudiantes en un numero limitado de casos en los que el estudiante demuestre
dominio por encima de la media de las capacidades cognitivas o artisticas. La seleccién puede tener
lugar todo el ano, y usar medidas cualitativas y cuantitativas (es decir, entrevistas, observacion, etc.)
para identificar a aquellos que son talentosos.

5. Evaluacion del modelo

El modelo ha sido evaluado mediante diferentes estudios, y durante diez anos Aljughaiman
(2004) estudio las actitudes que tenian los coordinadores, los profesores, padres y alumnos hacia estas
caracteristicas: organizacién general, importancia, eficacia en los cinco aspectos del modelo e
influencia del programa sobre la continuidad de los estudiantes en el estudio. La muestra del estudio
consistidé en 320 estudiantes, 55 especialistas en la educacién de los superdotados, 154 padres y 16
coordinadores; todos ellos mostraron una actitud positiva hacia el programa, y también informaron de
los obstaculos administrativos que impiden la eficacia del modelo.

En 2004, el Ministerio de Educacion de Arabia Saudita aprobo el modelo, por su eficacia para el
desarrollo de las habilidades de pensamiento y las personales (MOE, 2004). En la valoracién de la
eficacia participaron 54 escuelas de Educacion Primaria. Los resultados mostraron una cierta eficacia
que aconsejaba la aplicacion del modelo. Aljughaiman (2007) llevd a cabo una evaluacion del
programa para implementarlo en la formacion del profesorado. En el estudio se exploraron las
opiniones de los expertos sobre los principales componentes del programa de formacién. Participaron
15 expertos, que consideraban que sus opiniones se tuvieran en cuenta para mejorar el programa de
formacion. En 2009 el Ministerio de Educacion de Arabia Saudita llevd a cabo un estudio para valorar
el modelo que se aplico en las escuelas publicas, en el que participaron 14 expertos e investigadores. En
el estudio se evaluaron los siguientes aspectos: disenio general del modelo, formacion de los maestros del
programa, normalizacion de criterios para la seleccion de los profesores a participar en el modelo, las
actitudes de todas las partes interesadas, la eficacia del modelo en el desarrollo cognitivo de destrezas de
nivel superior de pensamiento, habilidades de investigacion, caracteristicas personales y actitudes hacia
el aprendizaje, motivacidn, relacién coste—eficacia del modelo, necesidades futuras y las normas de
calidad del modelo. La muestra que participd fue de de 3.300 estudiantes, 307 profesores, 1350 padres,
55 coordinadores de educacion y 280 directores de escuela. Los investigadores utilizaron enfoques
cualitativos y cuantitativos, medidas de recoleccion de datos y analisis de datos. El estudio concluye que
el modelo tiene efectos positivos en el desarrollo de los estudiantes en habilidades cognitivas, personales
y habilidades, y también tiene una buena consistencia interna. Sin embargo, el dmbito de aplicacion no
puede seguir el ritmo de los criterios de calidad (MOE, 2009).
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6. Conclusiones y aplicaciones futuras

De la revision hecha de nuestro modelo es importante destacar la precision y precaucion que se
tuvo para seleccionar a los profesores para recibir el entrenamiento en el modelo. Ademas, la
implementacion exitosa del modelo requiere una alta calidad de los profesores que tienen un alto
sentido de la responsabilidad, un alto nivel de implicacién para desarrollarse ellos mismos, y mostraban
disposicion para esforzarse, a fin de superar diversos problemas y numerosos desafios que surgen. A
continuacion presentamos algunas recomendaciones: a) la seleccidon del profesorado es el tema mas
importante, y se le debe prestar una gran atencion; b) el entrenamiento en el programa deberia durar
mas tiempo y espacio para practicar el desarrollo del contenido; ¢) la Administracién es uno de los
mayores obstaculos para lograr el uso dptimo del modelo OEM; d) tener el profesor una dedicacion
completa en la escuela para atender a los superdotados establece diferencias significativas y ofrece
ventajas como: atender y considerar las necesidades de los superdotados para establecer retos, resolver
algunos problemas administrativos o aumentar la conciencia de los padres y escuela por la educaciéon
de los superdotados; e) los profesores del aula ordinaria, que trabajaron y cooperaron con los
profesores de los superdotados, mostraron una mejora significativa en la practica de habilidades y
estrategias de pensamiento en sus aulas; f) planificar el producto final en la etapa de la exploracion
ayuda a los estudiantes a mantener su motivacion y atencion a lo largo del programa; ) las actividades
en cadena requieren que los profesores sean flexibles y se centren en los objetivos principales; h) usar
las formas de planificacion del Modelo de Enriquecimiento Oasis (OEM) ayudd mucho a los profesores
a estar organizados y a lograr los objetivos de manera oportuna; i) finalmente, la integracién de los
procesos del modelo era una tarea muy dura para los profesores noveles de los superdotados en el
primer nivel y con nuevos estudiantes superdotados. Por tanto, con el fin de lograr el éxito en este
modelo, estos profesores necesitan mas ayuda y apoyo de sus supervisores.
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Introduccidén

Fuertemente marcado por los avances de la investigacion en Psicologia y en las Ciencias de la
Educacion, el concepto sobredotacion fue tomando varias formas y contenidos a lo largo del tiempo. De
forma resumida, diremos que el concepto evoluciond desde un enfoque reduccionista asociado al
Cociente de Inteligencia (CI) o al rendimiento académico, hasta abarcar mas recientemente todos los
dominios que podemos considerar en la descripcion de las potencialidades y realizaciones humanas.
Segun Pereira (1998; 2000), la importancia del CI no dejé de ser ignorada, ni mucho menos el
componente cognitivo asociado al rendimiento superior, sino que la sobredotacidon paséd a abarcar la
diversidad de talentos descriptivos de la excelencia humana.

Esta concepcion mas amplia tiene varias implicaciones a nivel de la identificacion y del apoyo
educativo a estos alumnos. Desde luego, es importante no reducir la evaluacion a las pruebas de CI o no
reducir la intervencion a un enriquecimiento vertical en las dimensiones cognitivas, descuidando otras
formas de talento y otras necesidades por parte de estos sujetos. Principalmente en la infancia y en la
adolescencia, es importante atender a la naturaleza contextual del desarrollo de las dimensiones
psicoldgicas, asi como al ritmo, que no siempre es lineal, de ese mismo desarrollo, o a su generalizacion
a todas las dreas de las capacidades y desempennos. Como veremos, es importante garantizar una
evaluacion diversificada de estos alumnos, recurriendo logicamente a multiples procedimientos,
métodos y fuentes de informacion (ALMEIDA & OLIVEIRA, 2000; MIRANDA & ALMEIDA, 2003).

En relacion al nivel de intervencidn educativa, Portugal no tiene orientaciones legislativas claras
en cuanto a la atencion de estos alumnos (PEREIRA, 2004), siendo importante partir del presupuesto de
que no existe un grupo homogéneo de alumnos superdotados o talentosos. La diversidad y singularidad
de cada caso establece la necesidad de una atencién individualizada y manifiesta la imposibilidad de la
generalizacion de medidas a este propodsito. Veremos que las medidas de enriquecimiento deben
siempre buscar la diversidad, de cara a atender las caracteristicas y necesidades de cada uno de estos
alumnos (PALHARES, OLIVEIRA & MELO, 2000).

1. Definiendo sobredotacion y describiendo alumnos sobredotados

En la perspectiva mas clésica, Lewis Terman inicié en 1921 la evaluacidén y seguimiento de un
grupo de sujetos con valores de CI superiores a 140 en la escala Stanford-PBinet Intelligence Scale
(TERMAN, 1975). Terman y sus colaboradores estudiaron a los sujetos a lo largo de sus vidas,
concluyendo que mostraban un buen ajuste psicosocial y ¢éxito en los dominios académico y
profesional. Aun asi, sélo algunos de ellos alcanzaron niveles de excelencia en las respectivas dreas de
actividad en la edad adulta (OLSZEWSKI-KUBILIUS, 2003; TERMAN & ODEN, 1957).

En el estudio de la inteligencia, se ha pasado de una visién monoteista, tipo CI o factor g, a una
perspectiva plural de las capacidades humanas (GARDNER, 1983; GUILFORD, 1959; STERNBERG, 1986); y
en lo que se refiere a las concepciones de sobredotacién han seguido este cambio. En este sentido, la
Associagdo Nacional para o Estudo e Intervencdo na Sobredotacio (ANEIS), en Portugal, incluye en la
sobredotacién la diversidad de talentos y dominios de realizacion. Por tanto, la sobredotacién puede
incluir una o més areas de excelencia, pudiendo verificarse, por ejemplo, a nivel de las capacidades
intelectuales, académicas, sociales, artisticas, psicomotoras y deportivas o mecanicas. Ademas, y
siguiendo la 1légica de Renzulli (1978; 1986), la ANEIS postula que la sobredotacion emerge de la
convergencia de un potencial cognitivo por encima de la media, una alta creatividad y una acentuada
motivacion del sujeto en tales dominios de realizacion.

La manifestacion y el desarrollo de la sobredotacidén y la excelencia no derivan, solo, de las
caracteristicas psicologicas individuales. No se trata, l6gicamente, de ser o no ser superdotado. Dentro
de una postura educativa, la ANEIS destaca el papel del contexto en la manifestacion de la
sobredotacion o de la excelencia. En este sentido, el estudio de la sobredotacién debe considerar a la
familia, los iguales, la escuela, la sociedad, etc., como elementos de encuadramiento y soporte, y, al
mismo tiempo, considerar otras variables personales mds alld de las cognitivas (factores socio—
emocionales, motivacionales y de personalidad). Estas variables, en el ambito del desarrollo y expresion
de un talento, pueden funcionar como catalizadores o inhibidores (ERICSSON, 2007; GAGNE, 2004;
STERNBERG, 2001).

En resumen, para la ANEIS, la sobredotacion puede ser definida en base a habilidades cognitivas
generales (por ejemplo, raciocinio, fluidez, memoria, comprension verbal o relaciones espaciales), a
habilidades mas especificas, siendo éstas mas a nivel académico (matematicas, ciencias, historia, etc.), o
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a dominios extracurriculares tradicionales (musica, danza o deporte). Resulta importante senalar que
las habilidades especificas pueden manifestarse a través de la aportacion y combinacion de las
habilidades mas generales en una o mas dreas especializadas de aprendizaje o de realizacion (por
ejemplo, astronomia, artes plasticas o informatica).

A la par que las habilidades, es fundamental la motivacidn intrinseca o la implicacion en la tarea.
Aqui podemos mencionar los altos niveles de interés, entusiasmo, permanencia en la tarea o el
deslumbramiento que estos sujetos presentan. Estos niveles de motivacion se reflejan en
comportamientos de perseverancia, tolerancia a la frustracion, determinacion, esfuerzo y practica
sistematica. Estos alumnos presentan, de una forma mas general, niveles apropiados de auto—confianza
y expectativas de auto—eficacia, asi como una orientacién motivacional intrinseca en su aprendizaje.

Por ultimo, el tercer elemento a considerar se relaciona con la creatividad. El concepto no es de
facil definicion, en buena medida porque requiere la complementariedad de dimensiones cognitivas y
de personalidad de los individuos. Con todo, podemos asumirla en la linea de la capacidad para resolver
problemas de forma original, flexible y fluida, més asociada al pensamiento divergente que al
convergente, requiriendo un pensamiento mds independiente y productivo en detrimento de otro mas
conformista y reproductivo. En términos de caracteristicas de personalidad facilitadoras del desempetio
creativo, se destaca, por ejemplo, la autonomia, la autoconfianza, la tolerancia a la ambigiiedad, la
apertura a la experiencia o las capacidades para asumir riesgos.

En esta convergencia de los tres elementos (capacidad, motivacion y creatividad), sin olvidar los
contextos y los procesos, decimos que la ANEIS toma también como referencia el Modelo Diferenciado
de la Sobredotacion y el Talentfo propuesto por Gagné (2000; 2004). Este modelo especifica cuatro
dominios de capacidad (intelectual, creativa, socio—afectiva y senso—motora); su aprendizaje y
entrenamiento presuponen la influencia positiva de factores ambientales (familia, escuela o iguales, por
ejemplo), y de otras variables personales (motivacion y rasgos de personalidad, por ejemplo). Ademas,
anadir que Gagné menciona el factor suerte, sobretodo visible en el surgimiento del talento en una
determinada drea de realizacion (académica, artistica, deportiva o social, entre otras). Siendo cierto que
la sobredotacion se refiere a una habilidad potencial, y por eso tiende a surgir mas asociada al estudio
de las altas habilidades en las primeras edades, y el talento se asume mds usualmente en sentido de
desarrollo y manifestacion de un rendimiento de nivel muy superior en dominios especificos de
realizacion, por lo que resulta de mas facil identificacion en la edad adulta, asumimos en la ANEIS su
mutua interdependencia y su dificil diferenciacion en algunos casos o situaciones concretas.

De nuestro trabajo predominantemente con nifios y adolescentes, o sea, con sujetos en contextos
formales de aprendizaje y de realizacion académica, pueden apuntarse algunas caracteristicas de estos
alumnos. Destacan por sus elevadas capacidades cognitivas y por la acentuada voluntad de aprender;
aun asi, son alumnos bastantes diferenciados entre si en las habilidades e intereses especificos o en los
procesos de aprendizaje y realizacion que llevan a cabo. En este sentido, es importante advertir a padres
y a educadores que no estamos frente a un grupo psicoldgica y educativamente susceptible de una
descripcion genérica y homogénea (LUBART, 2006). A pesar de ello, son caracteristicas dominantes, a
nivel escolar y cognitivo, el facil entendimiento de los problemas e instrucciones; la elevada capacidad
de atencidn, percepcidon, memoria y raciocinio; la motivacidon intrinseca y la voluntad acentuada de
aprender mds y mas rapido; el ficil procesamiento de informacion y resolucion de problemas; la
creatividad y la imaginacidén (mas notoria en unas personas que en otras); la curiosidad y el interés por
los problemas cientificos y sociales; la preferencia por la complejidad y el poco interés por las tareas
rutinarias; las precoces habilidades metacognitivas y auto—reguladoras del aprendizaje y el desempeno;
el dominio precoz del vocabulario y de los mecanismos de la lectura (CLARK, 1992; LUBART, 2006). En el
dominio socio—emocional, a veces se da un elevado sentido del humor; la variedad o singularidad de
intereses; la fuerte sensibilidad y reactividad afectiva; la preferencia por la compaiiia de colegas mas
mayores y adultos; el perfeccionismo; y, en algunos alumnos, el liderazgo (GROSS, 2002; GUIGNARD &
ZENASNI, 2004; STOEBER & EISMANN, 2007).

Al mencionar todo este conjunto extenso de caracteristicas, importa destacar que no siempre se
convierten en facilitadoras del proceso educativo y del propio aprendizaje y rendimiento escolar de
estos alumnos. Algunas veces son estas discrepancias entre un potencial inferido y los resultados
alcanzados las que despiertan en padres y profesores la necesidad de una evaluacion e intervencion
psicoldgica. A pesar de sus altas habilidades en determinados dominios, algunos de estos alumnos
presentan dificultad y vulnerabilidad en otros (GROsS, 2002; NEUMEISTER, 2004; ROEDELL, 1984).
Algunas estadisticas apuntan a que un 15% de alumnos superdotados presentan fallos en la realizacion
académica (FREEMAN, 1998). Otras veces, los profesores sefialan que estos alumnos presentan baja
calidad en los trabajos, intranquilidad y falta de atencion en el aula, inestabilidad emocional y
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motivacional, auto—suficiencia y preferencia por el trabajo individual, alguna persistencia en la defensa
de sus puntos de vista, preguntas mas amplias y desafiantes para el profesor, impaciencia y sentido
critico frente a las tareas, a los colegas y adultos... Todo esto se puede asociar a un sub—rendimiento
académico y a dificultades en el aprendizaje (NEWMAN & STERNBERG, 2004; PETERSON, DUNCAN & CANADY,
2009; ScHULTZ, 2002; TORDJMAN, 2007).

Es importante entender que las dificultades enumeradas son, a nuestro entender, mas
procesuales que estructurales, mas contingentes que permanentes. Padres y profesores pueden
asociarlas a la propia sobredotacion, lo que no es del todo correcto, a pesar de que muchas veces
puedan estar en sus discursos como las primeras senales de la sobredotacion del alumno.
Tendencialmente estas dificultades ocurren, o por lo menos se acentuan, cuando los contextos
educativos no se adecuan a sus caracteristicas y necesidades especificas. La preparacion de los
profesores es determinante en estas situaciones. Por ejemplo, la curiosidad y las preguntas del nifio
pueden ser mal interpretadas por sus profesores, que los consideran indebidamente provocadores y
desajustados (PEREIRA, 1998).

2. Procedimientos de senalizacidn e identificacion

Uno de los problemas internacionales, en el drea de la sobredotacion, pasa por la calidad del
proceso de sefializacion e identificacion de los alumnos o sujetos portadores de tales caracteristicas, en
particular del rigor y de la validez de la informacion obtenida con esa evaluacidén. Desde luego, se
cuestiona quién es capaz de hacer esa senalizacion en virtud de la poca formacidn prestada en el area.
Se cuestiona si los instrumentos usados, principalmente en la evaluacidon psicoeducativa de los alumnos
de habilidades medias, son susceptibles de ser vdlidos para la evaluacion de estos alumnos. El problema
no es de facil solucion, surgiendo varios dilemas y otras tantas dificultades, pero, en este caso, no
podemos cruzar los brazos en la expectativa de que, alguna vez, tengamos la respuesta y la solucion de
los problemas definidos. En el intento de reunir un entendimiento general de sus técnicos y una
consistencia en las practicas que implementa, la ANEIS ha ido promoviendo regularmente acciones de
formacion, discusion y reflexion, sea a nivel de evaluacion y descripcion de criterios inherentes a un
proceso de identificacion, o a nivel de intervencion psico—educativa, dentro o fuera del aula ordinaria.

Expuesto el punto previo, la sefializacién y evaluacion, con el objetivo de identificar a estos
alumnos, merecen cuidados reforzados. Desde luego, es importante conocer qué formas de respuesta o
estrategias estan disponibles. Honestamente, no se justifican fuertes inversiones en la sefalizacion e
identificacion cuando después no existe seguimiento y formas de atender a estos alumnos. La
frustracion es grande y los riesgos derivados de la evaluacion pueden ser elevados, a veces cavando un
conflicto entre la familia, que reclama urgencia en las respuestas educativas, y una Escuela que tarda en
atender a las necesidades especificas de un determinado alumno.

Una evaluacidén mal orientada tiene implicaciones nefastas desde el punto de vista educativo. Un
alumno que después de evaluado es indebidamente identificado como no superdotado (falso negativo)
acaba por quedar privado de apoyos especificos, cuando la evaluacion tenia precisamente esos
objetivos; al tiempo que un alumno indebidamente evaluado como superdotado (falso positivo) puede
tener que asumir ritmos y niveles de aprendizaje bastante superiores a sus capacidades reales,
mezclandose aqui expectativas de padres y profesores que, en ultimo caso, en nada facilitardan su
evolucién académica y desarrollo psicologico.

La ANEIS, tanto en el proceso inicial de senializacion (screening) como en la fase siguiente de
identificacion, procura atender a la complejidad del proceso intentando diversificar los evaluadores, los
procedimientos, los métodos y los momentos de la propia evaluacion (MIRANDA & ALMEIDA, 2003). Asi
que, ademds de las pruebas psicoldgicas, que pueden entrar en una fase de screening o en una fase de
confirmacioén, importan los relatos de padres, observaciones de profesores y realizaciones académicas
de los alumnos. Podra también ser util recurrir a la observacion y opinion de técnicos especializados en
determinadas dreas de desempenio especificas, como la musica o la actividad fisica y deportiva. Este
cuidado por una evaluacién amplia acaba por facilitarnos una descripcion mas pormenorizada y
evolutiva del alumno, lo que es fruto de su potencial y fruto de su esfuerzo y de la estimulacion del
entorno, posibilitando una identificacion de puntos fuertes y menos fuertes de sus habilidades en
multiples contextos (casa, escuela, tiempos libres, etc.). La informacion recogida es mas significativa
para comprender al alumno y a su contexto, y ofrece pistas relevantes en términos de sus caracteristicas
y necesidades a atender a través de formas de intervencion que, a corto plazo, facilmente emergen de la
propia evaluacion (ALMEIDA & OLIVEIRA, 2000).
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En linea con lo anterior, es importante cuidar la formacion de padres y profesores, previa a la
evaluacién, y al mismo tiempo es necesario dotarles de instrumentos de evaluacion debidamente
validados. Al nivel de los padres, la ANEIS ha recurrido a listas o guiones de entrevistas examinando
aspectos especificos del desarrollo, del aprendizaje y, en particular, senales de precocidad. A nivel de los
profesores, la opcion es recurrir a listas de observacidén o escalas de evaluacidén, enumerdndose un
conjunto de comportamientos o competencias. En Portugal, han sido adaptadas y validadas algunas
escalas de evaluacion y de nominacién por los profesores (ALMEIDA & OLIVEIRA, 2000; PEREIRA, 1998;
SANTOS, 2001). A titulo de ejemplo, se recurre a las escalas de evaluacion adaptadas de Renzulli o
construidas a nivel nacional, tales como el Inventario de Sinalizacio da Crianca Excepcionalmente
Dofada (PEREIRA, 1998), las Escalas de Avaliacdo das Caracteristicas Comportamentais do Aluno
Sobredotado (RENZULLL, SMITH, WHITE, CALLAHAN & HARTMAN, 1976) y la Bateria de Instrumentos para a
Sinalizacdo de Alunos Sobredotados e Talentosos—BISAST (ALMEIDA, OLIVEIRA & MELO, 2002). La BISAST,
por ejemplo, contempla algunas subescalas centradas en talentos especificos o en dominios menos
académicos  (habilidades sociales, motoras/deportivas, tecnologicas/mecanicas, expresiones
artisticas...), ademds de las disciplinas curriculares o nivel de aprendizaje y realizacion cognitiva, que
describen comportamientos en las dreas de motivacion, aprendizaje y creatividad, en una aproximaciéon
al modelo de los tres anillos defendido por Renzulli (1986).

Las pruebas psicologicas estandarizadas tienen un importante papel en la evaluacidén de estos
alumnos. Con todo, incluso en la esfera de la cognicion, tales pruebas no pueden ser entendidas como
exclusivas y suficientes. La informacion en el drea de la cognicion, creatividad y aprendizaje puede
proceder de escalas y cuestionarios, de auto—evaluacion e inventarios biograficos de los alumnos, del
analisis de textos u otros productos (como portfolios, audiciones y producciones artisticas) y de un
conjunto de datos biograficos (por ejemplo, clasificacion en cursos o premios ganados en dominios
especificos de realizacion). A nivel de las pruebas psicologicas, no podemos prescindir de las pruebas de
inteligencia y de creatividad, de escalas de autoconcepto, de motivaciéon y de personalidad.
Infelizmente, en Portugal no poseemos gran numero y diversidad de pruebas para todos estos dominios,
al mismo tiempo que los recursos son aun mas limitados cuando queremos referirnos a la evaluacion de
sujetos con caracteristicas de sobredotacion y talento (algunos estudios mencionan el efecto de techo de
algunas pruebas cognitivas cuando son usadas con nifios con capacidades superiores). Es evidente que
esta evaluacion no se puede reducir al numero o al resultado final alcanzado, pues un analisis
cualitativo es fundamental en la comprensién de las capacidades y desempenios de estos alumnos. Con
todo, los valores alcanzados tendran que ser un importante punto de partida, y su precision y validez
son decisivas.

En sintesis, a nivel de la evaluacion de los alumnos con capacidades superiores o talentosos, la
ANEIS defiende que la misma ha de contemplar desde el screening a la evaluacion de las ventajas de los
programas de intervencion que se implementan, pasando por la fase de identificacion y seleccidn
(MIRANDA & ALMEIDA, 2002). En cualquiera de estas fases es importante extender los dominios o
dimensiones psicoldgicas evaluadas, y hacerlo recurriendo a profesionales diversos y a diferentes
metodologias de evaluacion. La calidad del proceso de identificacion presupone metodologias e
instrumentos apropiados. En este sentido, la formacion en la evaluacion es fundamental, de forma que
aumentemos la precision y la validez de la informacion recogida y de las decisiones de ahi derivadas.
Los problemas educativos, a nivel de los alumnos y de las familias, de evaluaciones con tendencia a
producir falsos positivos y falsos negativos justifican el cuidado por parte de quien toma la
coordinacion del proceso evaluativo.

3. Apoyos educativos y programas de intervencion

Los alumnos superdotados presentan, en la escuela, una capacidad superior para aprender mas y
a un ritmo mas rapido que otros colegas, lo mismo que ocurre con los individuos talentosos en su drea
de excelencia. Unos y otros requieren, por eso, programas especificos de ensefianza—aprendizaje
adecuados a sus caracteristicas y necesidades (MIRANDA, 2008; OLIVEIRA, 2007). En particular, se apunta
que, frente a sus capacidades cognitivas superiores y a un mayor background de conocimientos, son
alumnos que precisan de una ensefianza mas profunda, diversificada y acelerada (LAUTREY, 2004). Es
importante conseguir para estos alumnos una ensenanza mds flexible y diferenciada en términos de
contenidos, formatos y métodos por parte de la escuela. La atencidén a los alumnos superdotados,
dependiendo de las especificidades del sistema educativo en cada pais, puede asumir varias formas.
Podemos pensar en algunas respuestas de tipo inclusivo en la clase ordinaria y que derivan de la
individualizacion en el proceso de ensenanza—aprendizaje, principalmente a través de alteraciones en
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los contenidos curriculares, tipologia de actividades de aprendizaje y métodos de ensenanza. También
podemos hablar de programas de enriquecimiento, por un lado dirigidos a los intereses y
profundizacion de las competencias de los alumnos, por otro contemplando areas de talento menos
desarrolladas y algunas necesidades en ciertos aspectos del desarrollo psicologico. Existe en la mayoria
de los paises la posibilidad de que el alumno entre mas temprano en la escuela o que salte uno o mas
anos a lo largo de su escolaridad bdsica, beneficiandose asi de un curriculo escolar que se entiende
como mas apropiado a nivel de desarrollo o a nivel de conocimientos y competencias académicas
poseidas. Por ultimo, la medida educativa mas polémica es la posibilidad de que estos alumnos
frecuenten escuelas o aulas especificamente diferenciadas para alumnos superdotados. En Portugal, la
aceleracion o el enriquecimiento constituyen las medidas mads frecuentes, estando legalmente
encuadradas en el Despacho Normativo n°1/2005, de 5 de enero, y en el Despacho Normativo n°
50/2005, de 20 de octubre. Sin embargo, la legislacién no es clara y presta poca atencion a las
necesidades educativas de estos alumnos. Podemos afirmar que los nifios con acentuada precocidad en
su desarrollo o con altas habilidades en Portugal pueden, después de una debida evaluacion, entrar mas
temprano en la escuela (situacion que no es tan evidente en el marco de la presente legislatura) y
avanzar mas rapidamente en la ensenanza basica, beneficidndose del salfo de clase en la Ensenianza
Basica, no mas de dos veces (una en 1° ciclo y otra en 2° o 3° ciclo). Por otro lado, los alumnos con
mayores facilidades en sus aprendizajes pueden beneficiarse de planes de desarrollo, implementados en
la escuela o con su orientacion, en atencion a sus capacidades y necesidades. Mds concretamente, el
plano del desarrollo puede integrar, entre otras, las siguientes modalidades: (i) pedagogia diferenciada
en el aula; (i) programas de tutoria para apoyo a estrategias de estudio, orientacion y asesoramiento del
alumno; y (iii) actividades de enriquecimiento, en cualquier momento del afio lectivo o en el inicio de
un nuevo ciclo (Despacho Normativo n°® 50/2005). Es importante especificar que la Region Autonoma
de Madeira posee una larga tradicidn en la intervencion de la sobredotacidn, incluyendo legislacidén
propia para tal efecto (Decreto Regulamentar Regional n°13-A/97/M, de 15 de julio, y Decreto
Regulamentar Regional n°16/2005/M, de 17 de diciembre). Este encuadramiento legal ha posibilitado
la formacion de profesores y otros técnicos en el area, la identificacion precoz de estos alumnos y su
seguimiento por parte de la red de servicios de psicologia y educacion especial.

La ANEIS ha apoyado la concretizacion de las tres primeras medidas (diferenciacidén curricular,
programas de enriquecimiento y medidas de aceleracidn escolar), aunque no defiende la necesidad de
implementacidn de clases propias para estos alumnos, a pesar de existir en Portugal esta posibilidad
(por lo menos algunas escuelas privadas mencionan, de forma explicita o encubierta, que aceptan a
alumnos con caracteristicas de sobredotacidon). Las tres respuestas anteriores, aunque deberian
complementarse con recursos de la comunidad, nos parecen suficientes para apoyar el aprendizaje y el
desarrollo de las capacidades superiores de estos alumnos, evitando al maximo cualquier segregacion o
exclusion asociada a la creacion de escuelas y aulas propias para superdotados. Como en educacion la
calidad y el impacto de una determinada medida dependen siempre de su contexto, aplicadores del
programa y condicionantes, es importante no enfatizar demasiado los eventuales aspectos negativos de
esta medida, pues cada caso es un caso y asi debe ser analizado.

En su préactica, la ANEIS ha concentrado su esfuerzo en la implementacién de medidas de apoyo
a los alumnos talentosos y con capacidades superiores a través de la formacién de los padres y
profesores, de aconsejar a las familias y a las escuelas, del soporte escolar a la individualizacion y
adaptaciones curriculares, de la evaluacion para la decision de entrada anticipada en la escuela
(aunque con el actual gobierno la autorizacion de esta medida ha perdido en claridad) o del salto de
anio escolar, y de la implementacion por iniciativa propia, o de asesoria, de programas de
enriquecimiento. A estas alturas, psicdlogos, profesores y técnicos de la comunidad pueden ser llamados
a intervenir en las actividades de tales programas, contando algunas de estas situaciones con la
supervision técnica de la ANEIS. Otras veces, estos programas se llevan a cabo los fines de semana y
estan a cargo de técnicos formados por la propia asociacion. Una experiencia similar han sido las
instancias ETC: Estimulo al Talenfo y a la Cooperacion... destinadas a adolescentes y realizadas
anualmente, a lo largo de una semana, implicando a alumnos de todas las zonas del pais (OLIVEIRA &
GUIMARAES, 2003).

El apoyo a las escuelas y a sus profesores ha sido, también, una apuesta de las varias delegaciones
regionales de la ANEIS, aunque la escasez de recursos humanos (en régimen de voluntariado) a veces
no permite una amplia y satisfactoria respuesta a las solicitudes existentes. En este caso, la planificacion
de unidades curriculares, la diferenciacion de algunos métodos de ensenanza, la apuesta en trabajos de
proyecto a realizar individualmente por el alumno, la compactacion curricular de componentes ya
dominados por el alumno, el estudio independiente o la tutoria son aspectos que se podran implementar
(SOUTHERN & JONES, 1991). Estas actuaciones acaban por estar fuertemente determinadas no sélo por la
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legislacion, y de ahi mas facilmente implementadas en escuelas privadas que en escuelas publicas, sino
también por los recursos disponibles. Tendencialmente, los recursos no son muchos, y muchas veces
escasean cuando la apuesta es el apoyo de estos alumnos. No podemos olvidar el estereotipo erréneo
demasiado presente en las escuelas de que estos alumnos consiguen por si solos el desarrollo de todo su
potencial y, si ya han sido beneficiados por la naturaleza, no deben disminuir los recursos financieros
que puedan hacer falta a los mas necesitados.

Es importante sefialar que varios técnicos dirigentes de la ANEIS y sus colaboradores realizan
investigacion en el drea en las respectivas Universidades. Varios de ellos, incluso, realizan sus pruebas
académicas de master y de doctorado en Psicologia y en Ciencias de la Educacidn con investigaciones en
el 4area de la sefializacion y de la intervencion con alumnos superdotados. Asi, algunos instrumentos de
evaluacion fueron adaptados, construidos y validados en ese contexto, sobre todo pruebas psicologicas
cognitivas y de creatividad con objetivos de evaluacion diferencial de estos alumnos (ALMEIDA, PEREIRA,
MIRANDA & OLIVEIRA, 2003). Al mismo tiempo, algunas investigaciones han valorado el impacto de las
medidas de aceleracién escolar y de programas de enriquecimiento. En este sentido, la aceleracion
escolar (mas concretamente la entrada anticipada en la escuela o el salto de clase) fue ya objeto de
varios estudios y los resultados obtenidos nos permiten afirmar su adecuacién en casi la totalidad de los
casos y cubriendo no sélo la adquisicién a nivel cognitivo y académico, sino también su impacto
positivo a nivel emocional, afectivo y de auto—concepto (ALMEIDA, SIMOES, VIANA & PEREIRA, 1996;
OLIVEIRA, 2007; PEREIRA & SEABRA—SANTOS, 2001). En una sintesis general sobre otros temas que han sido
objeto de investigacion en nuestro pais, podemos destacar las funciones cognitivas y las inteligencias
multiples (CANDEIAS, 2005; GUISANDE, ALMEIDA & PARAMO, 2006; PEREIRA, GASPAR, SIMOES & LOPES, 2006);
la excelencia en la edad adulta (trabajos de master, esencialmente, con metodologias mas cualitativas,
en dominios especificos de realizacion) (ARAUJO, CRUZ & ALMEIDA, 2007; CASTRO, ALMEIDA & CRUZ,
2008); las percepciones y creencias de los profesores sobre la sobredotacion (la tendencia a mayor
reconocimiento en dominios cognitivo y académico, y menos en creatividad) (BARBOSA & HAMIDO, 2005;
LEITAO, RAMOS, JARDIM, CORREIA & ALMEIDA, 2006; MELO, 2003; NOGUEIRA, 2003); la convergencia en el
proceso de sefializacion entre varios tipos o fuentes informativas (profesores, psicologos, padres...)
(MIRANDA, 2003; MIRANDA & ALMEIDA, 2003; SANTOS, 2001). Paralelamente a los trabajos de pos—
graduacion que vienen desarrollandose en nuestro pais en el drea de la sobredotacidn, es importante
sefnialar el volumen creciente de solicitudes que llegan a la ANEIS para la colaboracion en la realizacion
de monografias de licenciatura, informes de fin de curso en licenciaturas de formacion de educadores,
profesores y psicélogos, o incluso la concretizacion de trabajos practicos por parte de los estudiantes de
Psicologia y de Educacidn que frecuentan niveles de enserfianza menos avanzados.

La mayor apuesta de las estructuras regionales de la ANEIS, con el apoyo a los alumnos y a sus
familias, pasa por los programas de enriquecimiento, la mayoria en fines de semana y uno de ellos en
verano. Estos programas, tomando diversas dreas del curriculo escolar, pretenden profundizar y
diversificar los aprendizajes de los alumnos en funcion de sus intereses, capacidades y necesidades
educativas. A la par de los contenidos, una atencién es dada a la metodologia seguida en la
implementacion de los objetivos y de las actividades. Dada la reducida dimension de los grupos de
alumnos que se consideran, es facil el trabajo de proyecto en la infancia o un trabajo tutorial, mas
individualizado (diadas o triadas), en la adolescencia. Ademas de las adquisiciones de conocimientos y
competencias, estos programas pueden incluir el desarrollo de ciertas dimensiones de la personalidad
(auto—concepto, liderazgo, extroversion, comunicacion y relacion interpersonal...) o en otros dominios
cognitivos (resolucion creativa de problemas, métodos de estudio y estudios experimentales). Los
alumnos son desafiados y estimulados a desarrollar sus talentos y a diversificar sus intereses a través de
un aprendizaje marcado por el descubrimiento, la experimentacion y, siempre que sea posible, por el
trabajo y la cooperacién en grupo. El enriquecimiento horizontal, que va mas alla de las areas de
talento y de mayor interés para los alumnos, al incidir igualmente en dreas de mayor vulnerabilidad es
implementado sobretodo en las edades mds precoces, avanzandose progresivamente, con una mayor
profundizacion y especializacion de conocimientos, competencias y aprendizajes a lo largo del
desarrollo, siguiéndose una metodologia muy proxima al Modelo de Enriquecimiento Escolar
(Schoolwide Enrichment Model), propuesto por Renzulli & Reis (1985).

En el ambito de los programas de enriquecimiento implementados por la ANEIS, es importante
destacar la implicacion de padres y profesores, tanto a nivel de formacion como en la organizacion
logistica y en el apoyo mutuo, con la creacion y dinamizacion de redes de soporte incentivadas por el
intercambio de experiencias y discusion de casos. Otra modalidad de intervencion complementaria con
las familias y escuelas implicadas en estos programas se centra en el asesoramiento y consultoria,
previéndose también la consulta psicoldgica individual con los propios alumnos, cuando es necesario.
En muchos momentos en estos programas existe una aproximacion con la comunidad envolvente, a
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través de protocolos de cooperacidon establecidos para la realizacion de ciertas actividades (museos,
universidades, centros culturales y recreativos), de la colaboracion de profesionales especializados en
dominios especificos de realizacién para los proyectos de tutoria, y de la disponibilidad de materiales,
espacios y otros recursos necesarios para la implementacion de las actividades de enriquecimiento.

4. Consideraciones finales

En buena medida, el estudio y la intervencion psicoeducativa en el drea de la superdotacion en
Portugal se confunde con la aparicion en 1998 de la ANEIS. Esta asociacidn, reuniendo académicos,
psicologos, profesores y padres, rapidamente se amplido y se instald en varias regiones del pais.
Tratandose de un tema de facil apetencia por parte de la comunicacién social, y a veces tratado de una
forma sensacionalista, el vinculo de la ANEIS con docentes de universidades portuguesas trajo al
analisis del tema la ponderacion y seriedad necesaria. Esta vinculacidén favorecio, sobre todo, la
inclusion del tema de la sobredotacion en la formacion inicial y continua de educadores, profesores y
psicologos, asi como la realizacion de investigaciones en el drea, sobre todo la eleccion de la
sobredotacién como tema para tesis de master y doctorado.

Las preocupaciones de la ANEIS, con una respuesta técnicamente apoyada en las familias y en las
escuelas, se traducen en la forma como se define sobredotacion, asi como con los procedimientos que se
proponen para la evaluaciéon y la atencion de los alumnos con capacidades superiores. Asi, la
sobredotacién es entendida como una habilidad potencial general y el talento como el rendimiento
superior en dominios especificos de realizacion, pudiendo estos ser delimitados a ciertas dreas de
desempefio o dreas mas amplias de realizacion. En el fondo, el concepto sobredotacion se alarga a
dimensiones psicologicas que no estrictamente intelectuales, sobre todo cuando se reduce la inteligencia
al clasico concepto de CI. Este ultimo, fuertemente marcado por las capacidades académicas y por las
habilidades generales de raciocinio, no representa en nuestros dias los avances en el drea de la
inteligencia. Parte de estos avances han sucedido a proposito de una perspectiva de multiples
inteligencias, con claros impactos en la evaluacion y en la intervencion (PRIETO, 2005).

A nivel de evaluacion se estimula la formacion de los técnicos en el marco de un modelo
multidimensional de sobredotacion. Esta multidimensionalidad se traduce también en la valorizacion de
distintas dimensiones psicoldgicas y en el recurso a multiples métodos y agentes de evaluacion. Es
importante diversificar las fuentes y los instrumentos de evaluacion, asumiendo esta evaluacion en fases
a lo largo del tiempo. A estas fases corresponden objetivos propios y, logicamente, procedimientos
diferenciados de evaluacidén. Después de una fase inicial de screening o senializacidon y nominacion,
sigue una fase de identificacion (diagnostico) y una tercera de evaluacion (analisis del aprovechamiento
o impacto de las medidas de apoyo implementadas). Estas fases a lo largo del tiempo pueden disminuir
el riesgo de falsos positivosy de falsos negativos derivados de la evaluacion psicoeducativa realizada, y
de esta forma prevenir impactos negativos de tales decisiones en el desarrollo psicosocial del alumno.

Por ultimo, importa valorar que los procesos educativos de los alumnos con capacidades
superiores no siempre favorecen el desarrollo y la expresion de su potencial. Familia y escuela deben,
entonces, converger en la definicion de formas coordinadas de atencion a estos nifos y jévenes. Una de
las formas de apoyo implementadas por la ANEIS tiene que ver con la organizacion de programas de
enriquecimiento dentro y fuera de las paredes escolares; ya existen estudios de evaluacion del impacto
positivo de tales programas (ANTUNES, 2008; MIRANDA, 2008; MIRANDA & ALMEIDA, 2002). Posturas de
ruptura o de conflicto de intereses entre padres y profesores suceden algunas veces, anticipandose
prejuicios evidentes para el aprendizaje y la educacion de estos alumnos. La consultoria con las familias
y las escuelas, que algunas veces facilita un didlogo que se habia ido deteriorando con el tiempo, ha sido
preocupacion de la ANEIS.

Para finalizar, nos gustaria destacar que el aprendizaje de estos alumnos exige una atencidén
individualizada por parte de las escuelas. Estos alumnos, capaces de aprender mas, mas deprisa, de
forma diferente y mas profunda, necesitan de una diferenciacion curricular en términos de contenidos
y métodos, asi como su inclusion en actividades de enriquecimiento de acuerdo con sus intereses y
necesidades. Internacionalmente se reconoce que la intervencion con los alumnos con altas habilidades
requiere la utilizacién integrada de multiples medidas educativas, conjugando diferentes tipos de
actividades de acuerdo a las caracteristicas y necesidades de estos alumnos (BORLAND, 1989).
Impartiendo los ideales de la escuela inclusiva, la ANEIS no defiende la creacion de escuelas o aulas
propias para la atencion a alumnos superdotados. El asumir esta postura acredita que padres y
profesores, con el apoyo de técnicos en el area, reunen las condiciones para, respetando la
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heterogeneidad humana y el enriquecimiento de todos y cada uno en la convivencia con tal
heterogeneidad, favorecer el desarrollo de las habilidades superiores de estos alumnos y la
concretizacion de tales habilidades en proyectos que los realizan personal y socialmente.
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RESUMEN

El objetivo del trabajo es analizar el constructo de
creatividad y su relacién con la alta habilidad. El trabajo se
estructura en cinco apartados: en primer lugar,
profundizamos en el término creatividad. A continuacion,
presentamos los instrumentos mds utilizados en el estudio
de la creatividad de los alumnos de altas habilidades. En
tercer lugar, analizamos diferentes estudios referidos a la
creatividad y la alta habilidad, destacando las limitaciones
de las investigaciones realizadas. En cuarto lugar,
presentamos los principios y las tacticas para favorecer la
creatividad en el contexto escolar. Finalmente, se esbozan
algunas conclusiones sobre el binomio creatividad—alta
habilidad.

PALABRAS CLAVE: Creatividad, Inteligencia sintética, Alta
habilidad (superdotacion y talento).

Creativity, synthetic intelligence and high ability

ABSTRACT

(Enlace web:

The objective of this study is to analyze the construct of creativity and its relationship with high ability,
presenting different definitions, assessment tools and strategies to encourage their development in the
school context. The paper is structured into five sections: firstly, we define the concept of creativity.
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Secondly, we present the most relevant instruments used in the analysis of high ability students’
creativity. Thirdly, we look into several studies on creativity and high abilitiy, highlighting the main
limitations of the research carried out. Fourthly, we present principles and strategies in order to foster
creativity in the school context. Finally, some conclusions are drawn on the relationship between
creativity and high ability.

KEY WORDS: Creativity, Synthetic intelligence, High ability (giftedness and talent).

1. Qué es la creatividad

Son diferentes los estudios y trabajos realizados sobre el estudio de la creatividad. El tema se ha
tratado desde diferentes perspectivas y enfoques: psicodindmicos, psicométricos, biograficos y
cognitivos, y la forma de enfocarlo difiere segun las diferentes perspectivas.

A nivel general, la creatividad se entiende como la capacidad para engendrar algo nuevo, ya sea
un producto o una técnica, o una forma de enfocar la realidad. En este sentido, las personas creativas
tienen la capacidad para pensar en algo nuevo que la gente considera de interés, pero solo unas pocas
personas lo hacen de forma diferente y original. Suelen tener ideas que rompen con las tradicionales y
estereotipadas, ¢ incluso con los modos generalizados de pensar y actuar. A pesar de las dificultades en
encontrar una definicién de la misma, la mayoria de los autores ratifican que la creatividad implica el
logro o resultado de un producto original y util.

A continuacidn presentamos diferentes definiciones de creatividad.

Para Torrance, la creatividad es como un proceso por el cual una persona es sensible a los fallos,
a las lagunas del conocimiento y a las desarmonias en general. Considera que las personas creativas
saben identificar las dificultades de las situaciones, buscar soluciones donde otros no las encuentran,
hacer conjeturas, formular hipédtesis, modificarlas, probarlas y comunicar los resultados (TORRANCE,
1974).

Una definicion de creatividad desde un punto de vista educativo es la de De Bono, ya que la
considera como la capacidad para organizar la informacion de manera no convencional, lo que implica
la utilizaciéon de procedimientos para resolver problemas y situaciones que se alejan de los ya
establecidos (DE BONO, 1986).

Guilford (1950; 1967) construye uno de los procedimientos mds utiles para evaluar la
produccidén divergente, definida como la creacion de informacion a partir de determinada informacion,
cuando el acento se coloca en la variedad y la cantidad de rendimiento de la misma fuente, capaz de
implicar transferencia. Fl lo incluye en su ya conocida teoria de la Estructura de la Inteligencia. Este
autor concibe la creatividad como un conjunto de aptitudes intelectuales estables. En sus primeros
trabajos postula que los factores intelectuales relacionados con la creatividad son aquellos que resultan
de combinar la operacion de produccion divergente con la totalidad de contenidos de informacion
posibles y con todas las producciones que pueden derivarse.

La creatividad es la capacidad de pensamiento divergente que favorece la busqueda de soluciones
o alternativas diferentes ante la presentacion de un problema. Los sujetos con un alto nivel de
creatividad son aquellos que presentan una capacidad de inventiva elevada, ideas nuevas y originales.
Hay que destacar que la creatividad como ingrediente esencial de la alta habilidad ha sido estudiada
por diferentes autores cuyos trabajos destacan las producciones novedosas y originales de estos alumnos
(BERMEJO, 1995; CASTELLO, 1993; CASTELLO & BATLLE, 1998; FERRANDO, 2006; GENOVARD & CASTELLO,
1990; GENOVARD, 2001).

Desde los planteamientos de la teoria triarquica de la inteligencia de Sternberg (19854), se
considera la creatividad un constructo complejo que no se puede explicar sin apelar a componentes de
tipo cognitivo, motivacionales, ambientales y de personalidad que envuelven la vida del individuo. En
los primeros trabajos sobre superdotacidn, Sternberg (1981, 1982, 1985A) define la superdotacion
intelectual dentro de su modelo de inteligencia tridrquica. Para el autor, los estudiantes superdotados
suelen combinar con gran maestria y habilidad los procesos de la inteligencia analitica, sintética y
préctica, pero lo verdaderamente relevante de la superdotacion es el uso que suelen hacer de las
habilidades de insight.
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Define /a inteligencia analitica como la capacidad para el pensamiento convergente y requiere el
pensamiento critico para analizar y evaluar pensamientos, ideas y posibles soluciones. Este tipo de
habilidad es la clave para el trabajo realmente creativo, porque no todas las ideas son buenas, ya que
algunas han de ser valoradas. Las personas creativas utilizan este tipo de pensamiento para considerar
las implicaciones que tienen las propuestas de algunas soluciones.

Considera que /a inteligencia sintética o creativa es la capacidad para enfrentarse a situaciones
novedosas y resolverlas. Los superdotados son superiores cuando se enfrentan a situaciones novedosas,
suelen aprender y pensar en nuevos sistemas conceptuales que se apoyan en estructuras de
conocimiento que el individuo ya posee, siendo las situaciones extraordinarias, y no las rutinas
cotidianas, un reto para el sujeto y las que mejor muestran la inteligencia del mismo.

La infeligencia prdctica sirve para explicar la eficacia del sujeto mediante tres tipos de
actuaciones que caracterizan su conducta inteligente en su vida cotidiana: adaptacién ambiental,
seleccion y modificacion o transformacion del contexto. La inteligencia excepcional supone adaptacion
intencionada, configuracion y seleccion de los ambientes del mundo real, que son relevantes para la
vida del sujeto. Es decir, la inteligencia de un superdotado no puede medirse fuera de su entorno
habitual, a menos que lo que queramos medir sea la capacidad de adaptacidn de este sujeto a un medio
diferente. Asi pues, la superioridad de los superdotados radica en el ajuste y equilibrio entre la
adaptacion, la seleccidn y la configuracion del ambiente (STERNBERG, 1985B).

Davidson & Sternberg (1984) definen el caracter especifico que tiene el insight para explicar la
maestria con la que los superdotados se enfrentan a la solucién de problemas inusuales. Por tanto, los
procesos psicologicos basicos de la superdotacion cognitiva residen en las habilidades de insight, que
incluyen tres grandes procesos (BERMEJO, 1995, 1997; BERMEJO, STERNBERG & CASTEJON, 1996A4;
STERNBERG, 1985A; STERNBERG, BERMEJO & CASTEJON, 1997). Estos son:

a) Codificacion selectiva. Es la habilidad para separar la informacion relevante cuando
solucionamos un problema novedoso, de la irrelevante;

b) Comparacion selectiva. Se refiere a la capacidad para relacionar la informacién nueva
con la previamente almacenada que es relevante para solucionar el problema; y

¢) Combinacion selectiva. Es la habilidad para relacionar la informacion almacenada
selectivamente y compararla con la almacenada en la memoria de trabajo. Exige
establecer conexiones de manera novedosa y util entre informaciones que parecen
disonantes.

Davidson & Sternberg (1984) subrayan que los nifios superdotados son muy buenos
codificadores para utilizar la informacidn que necesitan para resolver un problema concreto en un
momento determinado, son rdpidos para darse cuenta de la informacion que no es necesaria y la
ignoran con facilidad; suelen ser también muy habilidosos para realizar las conexiones pertinentes y
automatizarlas; suelen disponer de estrategias para escapar de la informacion superflua e inventan
procedimientos que les capacitan para aprender otras estrategias nuevas; los superdotados pueden
discernir lo que es importante e invierten el tiempo necesario para planificar globalmente la tarea con
el fin de ser rapidos y eficaces en la solucion de los problemas o actividades (BERMEJO, CASTEJON &
STERNBERG, 1996; BERMEJO, STERNBERG & PRIETO, 1996; STERNBERG, 1985A).

Hacia 1995, Sternberg & Lubart proponen un nuevo concepto denominado superdofacion
creativa, y la definen mediante seis recursos: procesos intelectuales, conocimiento base, estilos
intelectuales, rasgos de personalidad, motivacion y contexto.

El primer componente se refiere a los procesos o mecanismos de la infeligencia, son las
habilidades que manifiestan los superdotados creativos para encontrar problemas, formularlos y
redefinirlos de manera novedosa.

EI conocimiento base es la habilidad para reconocer qué es lo realmente nuevo. El superdotado
creativo suele descubrir las ideas en las cuales merece la pena invertir tiempo, lo cual exige utilizar los
conocimientos y la experiencia con cierta pericia. El conocimiento es importante porque proporciona
las destrezas necesarias para plantear, disefiar trabajos, experimentos y nuevos productos.

Un tercer componente de la teoria son los esfilos infelectuales, referidos a la forma en que una
persona usa, explota o utiliza su inteligencia. Los autores dicen que unos estilos conducen a la
creatividad mas que otros; asi, e/ legislativo se refiere a la capacidad para invertir reglas y
procedimientos, es decir, el placer de crear sus propias reglas y abordar los problemas que no estén
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prefabricados; frente al ejecutivo, caracteristico de personas que prefieren seguir lo establecido y
ajustarse a problemas que tienen una estructura y clase definida; y al estilo judicial, referido a la
emisidn de juicios, evaluacion de las personas, tareas y reglas, gustandoles emitir opiniones y valorando
las de los demas.

El cuarto componente se centra en algunos rasgos de personalidad que contribuyen a la
expresion de la creatividad, como son: tolerancia a la ambigiiedad, perseverancia, apertura mental y
deseo de crecer y arriesgarse intelectualmente.

El quinto componente versa sobre los recursos mofivacionales, definidos como las fuerzas
impulsoras de la creatividad. Es la motivacion intrinseca que manifiestan los superdotados creativos y
que se refleja en la satisfaccion que les produce el trabajo personal, la definicion y el logro de metas. En
la superdotacidn creativa lo importante no son los refuerzos externos, sino el gusto por alcanzar la meta
propuesta. Consideran, sin embargo, que ambos tipos de motivacidn, intrinseca y extrinseca, estan
fuertemente en interaccidén, combindndose mutuamente para fortalecer la creatividad.

El ultimo componente se refiere al confexto ambiental. Dicen los autores que el problema de los
superdotados creativos es la hostilidad que encuentran en su medio, porque la sociedad, y
principalmente la escuela, no suele recompensar ni reconocer las ideas creativas (STERNBERG & LUBART,
1995).

Desde una perspectiva interactiva, Gardner sostiene que la creatividad es la capacidad de
resolver problemas nuevos, inusuales y poco convencionales, y que no puede estudiarse sin considerar
la trayectoria evolutiva del individuo (talento individual), el campo o drea de conocimiento (campo o
disciplina) donde se manifiesta la creatividad y el reconocimiento de los expertos en el drea que
juzguen la solucidn, el disenio o la elaboracidon del producto realmente novedoso (ambito, jueces,
instituciones). Gardner (1995) plantea que la inteligencia y la creatividad no deben comprenderse
como fendmenos separados, rompiendo la dicotomia existente entre los estudiosos de la creatividad. El
argumenta que mas que hacernos la pregunta ;qué es la creatividad? deberiamos reflexionar sobre otra
cuestion: ;jdonde estd la creatividad? La primera cuestion nos lleva a una respuesta abstracta, sin
contexto, mientras que la segunda tiene mayor amplitud de miras. Dentro de este segundo
planteamiento se origina la siguiente propuesta: “un individuo creativo es la persona que resuelve
problemas con regularidad, elabora productos o detine cuestiones nuevas en un campo de un modo que
al principio es considerado original pero que al tinal llega a ser aceptado en un contexto culfural
concretd” (GARDNER, 1988). A partir de esta definicidén, Gardner hace un perfil de la persona creativa y
de las caracteristicas de la creatividad. Respecto a la creatividad dice que:

a) implica novedad,

b) se caracteriza por la elaboracion de nuevos productos o el planteamiento de nuevos
problemas; y

¢) las actividades son creativas sélo cuando han sido aceptadas en una cultura concreta.

En relacidon a las personas creativas, argumenta primero que solo suelen ser creativas en un
campo determinado y no en todos; esta es una afirmacion que cuestiona la idea subyacente en los test
de creatividad sobre la universalidad de la misma. Segundo, que una persona es creativa cuando pone a
la vista su creatividad de modo consciente y regular.

Para Gardner, si la inteligencia es plural, la creatividad también lo es. Asi como no hay un unico
tipo de inteligencia, tampoco puede haber un unico tipo de creatividad. Es en esta cuestion donde fallan
los tests de creatividad, en su ingenua suposicidon de que el desempenio acertado ante tareas divergentes
y muy triviales garantiza una prediccion respecto a comportamientos futuros en cualquier campo. En
su obra Menftes creativas (1995) plantea un razonamiento apoyado en dos ejes: por una parte su teoria
de las inteligencias multiples, y por otra una aproximacion conceptual a la creatividad que denomina
perspectiva interactiva. Considera la creatividad como un fendmeno multidisciplinario, que no se presta
al estudio desde una disciplina como se ha hecho hasta ahora, sino que requiere un conjunto de
talentos: psicologos, bidlogos, filosofos, informaticos, artistas y poetas, todos ellos tendrian algo que
aportar. Es decir, desde la perspectiva de Gardner la creatividad es un fendmeno polisémico o
multifuncional.

100 155N 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (1), 97-109



Creatividad, inteligencia sintética y alta habilidad

2. Evaluacion de la creatividad en alumnos con altas habilidades

Es una realidad que no existen muchos instrumentos que midan el potencial de los alumnos con
altas capacidades (superdotacion y talento). Este hecho hace que la identificacion de los mismos sea un
problema. De las diferentes revisiones sobre las técnicas que se han usado para medir la creatividad, se
observa la gran dificultad que siempre ha existido para medirla. A pesar de estos problemas, en este
apartado presentamos dos instrumentos o medidas para evaluar el proceso creativo y las habilidades
que la definen desde dos perspectivas diferentes. En primer lugar abordamos el TTCT de Torrance,
instrumento que ha tenido mayor difusion en la medicioén objetiva de la creatividad, de cardcter mds
psicométrico. En segundo lugar, la bateria Aurora, mas novedosa y de corte cognitivo, disenada bajo la
teoria de la inteligencia exitosa de Sternberg.

Torrance (1974) disefia el TTCT (Torrance Test of Creative Thinking) fundamentado en su
concepcion de la creatividad. Tiene como finalidad valorar la creatividad de nifios y adolescentes. El
objetivo es valorar los cuatro componentes principales de la creatividad: fluidez, flexibilidad,
originalidad y elaboracion.

La fluidez es la caracteristica de la creatividad por la cual somos capaces de apreciar en las
personas su facilidad para generar un numero elevado de ideas. Flexibilidad es la dimension de la
creatividad mediante la cual podemos valorar las diversas formas que tienen las personas para dar
respuesta a unas mismas situaciones o problemas. La dimension de originalidad nos permite valorar un
comportamiento como peculiar, novedoso o innovador cuando se trata de dar respuesta a una situacién
0 problema. La cuarta dimension de la creatividad, elaboracion, nos informa de la capacidad que una
persona tiene para considerar e incorporar detalles en una respuesta, en definitiva para embellecer el
producto.

Este instrumento esta compuesto por un conjunto de pruebas que sirven para evaluar el proceso
creativo en su conjunto, y las aptitudes especificas que lo definen. Las actividades del instrumento son
interesantes y muy estimulantes para los nifios de todos los niveles culturales y educativos, desde
Educacion Infantil hasta Educacidén Secundaria. El test consta de dos subpruebas (verbal y figurativa);
cada una de ellas tiene dos formas (A y B), que conforman dos tipos de situaciones, pre y postest. Se
puede utilizar de forma individual y colectiva.

1.— Test de expresion verbal. El objetivo es valorar la capacidad de imaginacion que tiene el
alumno cuando utiliza el lenguaje. Consta de siete subtests que exigen las siguientes
tareas:

a) plantear cuestiones a unos estimulos;

b) imaginar razones para fundamentar las ideas que suscitan los estimulos;
¢) imaginar consecuencias inferidas a los estimulos;

d) idear formas de perfeccionar un objeto;

e) idear procedimientos para utilizar un objeto de manera novedosa;

f) formular preguntas originales; y

g) imaginar situaciones irreales.

2.— Test de expresion figurativa. El objetivo es evaluar el nivel de imaginacion realizando
dibujos. Esta formado por tres subtests en los que se pide al nino actividades como las
siguientes:

a) componer un dibujo;
b) acabar un dibujo;
¢) lineas paralelas.

A pesar de ser un test psicométrico, sigue teniendo utilidad y validez en la actualidad. En el
Grupo de investigacion de altas habilidades de la Universidad de Murcia se han realizado diferentes
trabajos referidos a la adaptacion y validez del TTCT, asi como su utilizacion en la identificacion de
alumnos superdotados y talentosos (ALMEIDA, PRIETO, FERRANDO, OLIVEIRA & FERRANDIZ, 2007; FERRANDO,
2006; FERRANDO, FERRANDIZ, PRIETO, BERMEJO & SAINZ, 2008; OLIVEIRA, ALMEIDA, FERRANDIZ, FERRANDO,
SAINZ & PRIETO, 2009; PRIETO, LOPEZ & FERRANDIZ, 2003; PRIETO, LOPEZ, FERRANDIZ & BERMEJO, 2003).
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El segundo instrumento que abordamos en este apartado es la bateria Aurora, fundamentada en
el marco tedrico de la inteligencia exitosa de Sternberg y su definicion de superdotacion. La inteligencia
exitosa supone la combinacion de las tres inteligencias: analitica, entendida como la capacidad para
reconocer, definir y resolver problemas; sintética, la capacidad para la creacion de nuevas ideas, el
planteamiento y la solucion de problemas y ver soluciones originales y no convencionales; y la préctica,
capacidad para aplicar las habilidades analiticas y sintéticas a la solucién de la vida diaria (STERNBERG,
1997; 1999).

Es una bateria que comenzo a disenarse en el afio 2004 para paliar los problemas metodologicos
existentes en la identificacion de alumnos superdotados, debido a que la mayoria de métodos utilizados
siguen utilizando medidas de CI y de rendimiento, sin contemplar un marco tedrico mas amplio que
considere y defina la superdotacién y el talento.

Con la bateria Aurora se evaluan estas tres dimensiones de la inteligencia exitosa y supone un
enfoque mas comprensivo de las habilidades cognitivas del alumno. Permite disefiar un perfil del
alumno donde recogemos sus dreas fuertes y débiles, lo que nos ayuda a entender cémo los alumnos
rentabilizan sus puntos fuertes y la compensacion de sus deficiencias; el éxito se alcanza mediante el
equilibrio de habilidades analiticas, creativas y practicas, a través de tres funciones: adaptacion,
modelado y seleccidn de ambientes mas adecuados a las necesidades (CHART, GRIGORENKO & STERNBERG,
2008).

Asimismo, en el proceso de evaluacidn se consideran las diferencias individuales referidas a la
capacidad de representacion y organizacidon mental, incluyendo las distintas modalidades que se
ensetian en el contexto escolar: verbal, numérica y figurativa.

Esta nueva bateria consta de varias tareas:

Aurora—a: para los alumnos, consta de 17 subtests orientados a evaluar las tres inteligencias
en tres modalidades de lenguaje (figurativo, numérico y verbal), con el objetivo de
ofrecer a los estudiantes igualdad de oportunidades para demostrar habilidades variadas
y multiples. La creciente dificultad de los items dentro de un mismo subtest permite,
ademas, eliminar posibles efectos techo, sin comprometer la capacidad del instrumento
para ser aplicado no sélo a estudiantes considerados superdotados o talentosos, sino a
cualquier poblacion. Los items son variados, algunos de ellos de eleccién multiple,
resolucién de problemas matematicos, generacion de listas, trazo de rutas, toma de
decisiones, etc. El instrumento incluye fotografias, dibujos, parrafos cortos e imagenes.
Las tareas que evaluan la inteligencia creativa son:

a) portada de libros,

b) multiples usos,

¢) conversaciones inanimadas,
d) lenguaje figurativo, y

e) conversaciones numéricas.

Aurora-g: Consta de 9 subtest para evaluar el factor g a través de tareas de analogias, series y
clasificaciones (medidas tipicas de la inteligencias tradicional) que se presentan en
formato verbal, numérico y figurativo.

Ambos instrumentos se complementan. Por un lado, el Aurora—a amplia el enfoque de los
modelos de identificacion de la alta habilidad teniendo en cuenta habilidades de 1a inteligencia creativa
y practica; y por otro, el Aurora—g recoge habilidades relacionadas con el factor g.

También hay instrumentos que han sido incluidos en la bateria como complemento para las
tareas de papel y lapiz:

Aurora—i, ofrece informacién por parte de los padres, a través de una entrevista
semiestructurada sobre cuestiones referentes a la alta capacidad de sus hijos. Ademads, a
los profesores se les pasa una escala para que evaluen las habilidades de sus alumnos.

Aurora—o: incluye tareas de observacion individual, por parte de especialistas, para aquellas
areas en las que el alumno destaca primordialmente.
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Esta forma de evaluacion de la creatividad nos permite diseniar metodologias que expliquen
la naturaleza de la pericia y la competencia experta en el terreno escolar, lo que nos
ayudara a mejorar la competencia experta escolar.

Finalmente, destacar que la bateria Aurora es una bateria multicultural muy util para ser
utilizada en diferentes contextos culturales. Diferentes equipos de investigacidon internacionales se han
interesado por la misma, siendo traducida y adaptada a los contextos de Inglaterra, Arabia Saudita,
Rusia y Chile; en Espana, concretamente en la Universidad de Murcia, se ha traducido y adaptado por el
Grupo de investigacion de alfas habilidades dirigido por la Dra. M* Dolores Prieto Sanchez.
Actualmente, se estd aplicando la bateria Aurora en una muestra de alumnos de diferentes escuelas.

3. Analisis de estudios sobre creatividad y alta habilidad

En la monografia dirigida por Treffinger (2004) se recogen los estudios realizados durante
treinta anos que se han publicado en la Gifted Child Quarterly. Los diferentes articulos incluyen, por
una parte, la evolucidén del concepto de la creatividad desde 1950 hasta 2004; por otra, los datos
encontrados en los trabajos empiricos. Los autores del monografico pretenden despertar el interés de los
profesores por la necesidad que hay de ensenar procesos, estrategias y técnicas creativas para la
solucion de problemas de la vida diaria. Taylor & Sacks (1981) destacan la importancia de la calidad
creativa en la valoracion de los talentos (matematico, artistico, social, verbal o cientifico) e insisten en
que la escuela debe tener como objetivo legitimo el desarrollo de habilidades referidas a la amplitud
mental, la persistencia en la solucidn de problemas inusuales y la motivacion como ingredientes
necesarios para el logro de los productos creativos. Sin embargo, las investigaciones empiricas
realizadas son escasas y de diferente calidad. Por ejemplo, la de Preckel, Holling & Wiese (2005) tiene
un planteamiento riguroso sobre el eterno problema de la teoria del umbral, que sigue confirmando
que la relacion entre inteligencia y creatividad es mds débil para un CI mayor de 120 que por debajo de
éste. Los autores no encontraron diferencias cuantitativas referidas a la creatividad entre los
superdotados y no superdotados, aunque si las hubo cualitativamente. A pesar de la rigurosidad de la
investigacion, se concluye que son necesarios mas estudios sobre el funcionamiento del pensamiento
divergente de los superdotados y no superdotados.

Fl estudio longitudinal de Albert (1980), reanalizado por Runco (1999), tuvo como objetivo
principal comparar diferentes niveles de superdotacion, creatividad y expectativas de independencia de
estos sujetos. El trabajo tuvo diferentes objetivos:

a) comprobar el valor de las familias (padres y madres) como mentores en el desarrollo
de la creatividad y el potencial cognitivo de sus hijos superdotados;

b) estudiar las interacciones de los padres en el desarrollo personal posterior de sus
hijos extraordinariamente excepcionales;

c) estudiar los perfiles de personalidad de los superdotados excepcionales y de sus
padres;

d) relacionar las habilidades cognitivas y los rasgos de personalidad,
e) relacionar los rasgos de personalidad y la creatividad; y
f) estudiar como encajan los perfiles de los superdotados con los de sus padres.

La muestra estuvo compuesta por estudiantes con un rendimiento extraordinario en Matematicas
y Ciencias (n=26); se les selecciond por las extraordinarias puntuaciones obtenidas en el SAT-
Matematico (STANLEY, GEORGE & SOLANO, 1977; RUNCO & ALBERT, 2005). El otro grupo estaba compuesto
por estudiantes que pertenecian a programas de superdotados (n= 37), el CI de todos era mayor de 150
(CI medio=159). La edad media era de 12,5 afios. Tanto las madres como los padres de ambos grupos
habian realizado estudios universitarios. Lo que mas sorprende del estudio longitudinal de Albert
(1980) es que los talentos que tenian niveles altos de potencial cognitivo eligieron profesiones y
carreras que no se esperan en las etapas iniciales del estudio longitudinal. Por ejemplo, se esperaba que
los talentos matematicos—cientificos eligieran carreras que implicaran las Matematicas o el uso de los
conocimientos de las Ciencias. Esta prediccidon es, sin embargo, simplista en el sentido de que esta
basada solamente en el potencial cognitivo. La eleccion de carrera y muchas decisiones significativas en
el desarrollo reflejan las preferencias y la personalidad, quizds mas que las habilidades cognitivas. Las
madres de ambos grupos obtuvieron perfiles de personalidad equilibrados, aunque altas puntuaciones
en la variable del CPI (Creative Personality Invenfory), conocida como logro via independencia,
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significa que funcionan de manera eficiente tanto social como intelectualmente. Los padres de ambos
grupos obtuvieron puntuaciones elevadas en el factor logro via independencia. Quizas, lo mas
interesante es fijarnos en las interacciones de las subescalas. Por ejemplo, la alta puntuacion en logro
via independencia y la baja puntuacion en logro via conformidad de las madres y padres podria
interpretarse como un indicador de independencia, dominancia, agudeza o ingenio y tendencia a la
exigencia. Los participantes de ambos grupos obtuvieron puntuaciones relativamente bajas en auto—
control y relativamente altas en socializacion. Estos resultados, a juicio de los investigadores, podrian
interpretarse como persistencia en la tarea y capacidad para evaluar sus propios productos. Las altas
puntuaciones obtenidas por los padres de ambos grupos en el potencial de logro y eficiencia intelectual
indican que podrian ser unos excelentes modelos para sus hijos excepcionales. A modo de resumen,
podemos decir que los datos resultantes indicaron que ambas muestras (superdotados
excepcionalmente en Matematicas y Ciencias y el grupo de alto CI) obtuvieron elevadas puntuaciones
en los factores de referidos a la presencia social y originalidad, aceptacion social, autocontrol, logro a
través de la conformidad, feminidad y flexibilidad. El grupo de los sujetos con altas puntuaciones en
Matematicas y Ciencias obtuvo puntuaciones mas elevadas en dominancia que los del grupo de CI
elevado; ambos grupos manifestaron una gran capacidad referida al estatus social y al logro a través de
la independencia. La flexibilidad y la feminidad son rasgos que caracterizan a las personas originales y
en ambas escalas los dos grupos de sujetos dieron puntuaciones elevadas. Las bajas puntuaciones
obtenidas por ambos grupos en la escala de bienestar coinciden con los datos procedentes de otras
investigaciones, como la de Barron (1969), que encontrd que los superdotados de su muestra también
puntuaban bajo.

Hunsaker & Callahan (1995) examinan el uso y abuso de los instrumentos de evaluacién de la
creatividad en la identificacién de alumnos superdotados y talentos. Dicen que a pesar de haber sido
aceptada la creatividad como una caracteristica del alumno superdotado y de que ha sido ampliamente
estudiada, sigue siendo un constructo complejo. La mayor dificultad que se encuentra es que los
investigadores utilizan tests de pensamiento divergente sin atender al significado del constructo. Hay, al
menos, tres puntos de vista diferentes sobre la relacion entre ambos conceptos: uno, quienes dicen que
la superdotacion y el talento son vistos como habilidades intelectuales separadas; dos, quienes entienden
que la creatividad es un concepto fundamental del constructo de superdotacion. Esta postura es
mantenida por Sternberg & Lubart (1993), que denominan a la creatividad como uno de los pilares
basicos de la superdotacién; y también la mantiene Renzulli (1978), incluyéndola dentro de su modelo,
en interaccion con la alta inteligencia y la motivacion; un tercer punto de vista es el de quienes
mantienen que la creatividad es una categoria separada o, como afirma Cropley (2000), que la
creatividad es un tipo de superdotacion.

La revisidn de los trabajos hecha por Kim (2005; 20064) tuvo diferentes objetivos:

a) hacer una sintesis cuantitativa de las correlaciones entre las puntuaciones de los test de
Cly creatividad,;

b) comparar las correlaciones entre las puntuaciones de CI (por encima de 120) y
creatividad y CI (por debajo de 120) para confirmar la teoria del umbral,;

¢) identificar alguna de las variables que modera estas correlaciones (puntuaciones de CI,
diferentes niveles de puntuaciones de CI, tests de creatividad, tipos de tests de
creatividad, subescalas de creatividad, género y edad); y

d) wusar las correlaciones derivadas de la sintesis cuantitativa para investigar modelos de la
relaciones entre creatividad e inteligencia.

Revisd y analizd mas de cien estudios publicados desde 1961 hasta el verano de 2004, utilizando
diferentes busquedas bibliograficas en las principales bases de datos. Las palabras clave que uso en la
busqueda fueron: Cociente Intelectual (CI), creatividad, inteligencia y teoria del umbral.

Los datos indicaron que la relacion entre las puntuaciones de inteligencia y creatividad era
pequenia y positiva. Los coeficientes de correlacion fueron heterogéneos para el umbral de CI 120. La
relacion insignificante entre creatividad y CI indicd que incluso los estudiantes con bajas puntuaciones
en CI pueden ser creativos (KiM, 2006B). Por tanto, los profesores deberian ser conscientes de las
caracteristicas de los alumnos creativos, porque esto les ayuda a contemplar el potencial de cada nifio.
En contraste con la teoria del umbral, ni un CI de 120 ni diferentes niveles en las puntuaciones de CI
examinados varidé en los coeficientes de correlacion. Las diferencias en los coeficientes de correlacion
entre las puntuaciones de CI y las puntuaciones de los tests de creatividad no fueron explicadas de
forma significativa ni por los tests de CI, ni las subescalas en los tests de creatividad, ni explicadas por
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los tipos de tests de creatividad. Los datos muestran que, cuando los tests de creatividad son
administrados en un contexto jovial, sus puntuaciones tienen una relacidén mas pequena con las
puntuaciones de CI que cuando son administrados en una situacién de test. Respecto a la edad, las
puntuaciones de CI estaban mas estrechamente relacionadas con los tests de creatividad para los grupos
mas jovenes que para los grupos mas mayores. Esto indica menos influencia educativa en el uso de sus
capacidades cognitivas para los grupos mas jovenes.

El estudio realizado por Ferrando (2006) incluye y asume la creatividad como una caracteristica
sine qua non de la superdotacion (CASTELLO & BATLLE, 1998; RENZULLI, 1978; STERNBERG, 1985A; 2005),
pero no parece que la creatividad forme parte importante de los talentos. En un trabajo previo Ferrando
(2004) estudid la relacidn entre inteligencia y creatividad en una poblacion normal; los datos no
verificaron la teoria del umbral. Mas tarde, la autora pretende estudiar las diferencias en creatividad
dependiendo de la tipologia de altas habilidades (superdotados, talento simple, multiple, complejo y
conglomerado), tratando de establecer los perfiles creativos de los participantes con alta habilidad,
estudiar los perfiles de éstos como grupo, comparandolos con los participantes de la poblacién normal
y, ademads, indagar el tipo de destrezas creativas que diferencia a los alumnos normales de los de alta
habilidad. En el estudio participaron 835 alumnos, de los cuales 187 mostraron alta habilidad. La
identificacion de los alumnos se realizd de acuerdo al proceso disenado por Sanchez (2006) y
enmarcado en el modelo de Castelld & Batlle (1998). Para evaluar la creatividad se usé el test de
pensamiento creativo de Torrance, cuyas propiedades psicométricas fueron adecuadas (FERRANDO ET AL.,
2007). La inteligencia se midio con el BADyG (Bateria de Aptitudes Diferenciales y Generales, YUSTE,
MARTINEZ & GALVE, 1998). Los resultados mostraron que los superdotados obtuvieron mayores
puntuaciones, seguidos por los talentos y, después, por los alumnos de poblacién normal. Mientras que
los alumnos superdotados manifestaron su punto fuerte en el subtest /ineas paralelas, que exige niveles
elevados de fluidez, flexibilidad y originalidad; los talentos se desenvolvieron mejor en las tareas de la
elaboracidén. Ademas, se evidencid que los superdotados fueron especialmente buenos en ofrecer
diferentes respuestas a un mismo estimulo, mientras que los talentos pueden ofrecer soluciones
originales a estimulos distintos. Finalmente, hemos de destacar que en el estudio nos se halld relacion
entre inteligencia y creatividad (BARRON, 1963; FERRANDO, 2006; PRECKEL, HOLLING & WIESE, 2006).

4. Estrategias para mejorar la creatividad en el contexto escolar

Un aspecto importante a considerar en el desarrollo de la creatividad es tener en cuenta variables
como: destrezas, intereses, actitudes, motivacion, inteligencia, conocimiento, habilidades, habitos,
opiniones, valores y estilos cognitivos, ya que todas estas variables juegan un papel fundamental a la
hora de especificar lo creativo que es un individuo. Parece haber un acuerdo entre la mayoria de los
investigadores en considerar que la creatividad es el producto de los efectos combinados de todos estos
factores. A continuacion presentamos unas recomendaciones para mejorarla, basadas en los rasgos
comentados anteriormente:

Construir habilidades basicas del pensamienfo. Es fundamental para el desarrollo del
pensamiento creativo, tal y como se contempla en los diferentes programas de creatividad.

Promover la adquisicion del conocimiento base en un dominio especifico. La posesion de este
tipo de conocimiento no implica siempre creatividad, pero es una condicidn relativamente
necesaria para ello; las personas que realizan un trabajo creativo destacado en un dominio
cualquiera son, casi con certeza, personas que conocen muy a fondo el dominio.

Estimular y recompensar la curiosidad y la exploracion. L.a mayoria de investigadores apuntan
que los nifios creativos tienden a ser mas juguetones que sus companeros menos creativos,
considerando el caracter jugueton intelectual como el placer de jugar con las ideas. La
curiosidad es un rasgo permanente de la creatividad. Los ninos creativos oponen
resistencia a dar las cosas por sentado, tienen la necesidad de pedir explicaciones.

Crear las condiciones motivacionales necesarias para la creatividad. la importancia de la
motivacion en la creatividad viene avalada por diferentes investigaciones. En este sentido
podriamos decir que alguien que desee ser creativo tiene mas posibilidades de serlo que
alguien que no lo desee. Sin una motivacion adecuada, el potencial creativo propio tiene
menos posibilidades para desarrollarse.

Promover la confianza y las ganas de asumir riesgos. Los alumnos que son creativos, por lo
general, son poco convencionales, individualistas, inconformistas y se les considera como
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dificiles, hay que tener en cuenta que estos rasgos o caracteristicas estan relacionados con
la conducta creativa.

Suscitar la idea de que la creatividad exige motivacion y esfuerzo. Los alumnos necesitan
comprender que los productos creativos dificilmente se producen sin intencién y sin
esfuerzo.

Aportar diferentes oportfunidades educativas para elegir y descubrir. 1os alumnos creativos se
interesan mas en aquellas actividades que eligen ellos mismos que en las actividades que
han sido seleccionadas por otras personas para ellos, o que estan obligados a realizar por
razones que escapan a su control.

La ensefianza creativa requiere ademds imaginacion, creatividad, flexibilidad, originalidad,
capacidad de adaptacion y su utilizacion en la solucidon de problemas dentro del curriculo. Es
importante y necesario que la persona encargada de este tipo de ensefianza esté familiarizada y asimile
los principios basicos de la misma que favorecen a la realizacion del potencial creativo.

Renzulli y colaboradores (1986) han diseniado un modelo de desarrollo de la creatividad
orientado a la mejora de las habilidades y procesos creativos, fundamentandose en la clasica teoria de la
estructura de la inteligencia de Guilford. Sequn diferentes autores, la creatividad es universal en los
ninos. Pero en los adultos es, sin embargo, casi inexistente. La gran cuestion que nos planteamos los
educadores es: ;por qué se da la gran pérdida del potencial creativo entre la infancia y la madurez? Quizas
una buena respuesta es la que nos ofrece Sternberg cuando dice que las escuelas siguen siendo lugares
donde se favorece el pensamiento convergente y se ahoga, en cierta manera, el divergente (STERNBERG &
LUBART, 1997).

En definitiva, podriamos decir que la ensenanza se cristaliza en un proceso creativo cuando el
individuo:

a) ve la necesidad de mejorar sus técnicas y estrategias de ensefianza;
b) considera varias alternativas cuando ha de solucionar un problema;

¢) aporta en la solucién de problemas experiencias pasadas, nuevos conocimientos y
enfoques;

d) tiene la intencién de aplicar principios de ensefianza creativa cientificamente
desarrollados; y

e) utiliza lo que ha aprendido de sus estudios y experiencias educativas.

5. Conclusiones

La creatividad es un tema importante cuando nos referimos a la configuracion cognitiva de la
superdotacion. Expertos en el tema la incluyen como concepto necesario para definir y entender la alta
habilidad; asi pues, la inteligencia y la creatividad son consideradas como caracteristicas idiosincrasicas
de los superdotados. En este trabajo se ha analizado el constructo de creatividad y su relacidén con la alta
habilidad. Para ello, hemos estudiado distintas definiciones de creatividad; de la mayoria de ellas
podemos decir que la creatividad supone el logro de productos originales y utiles. Es considerada como
un fendmeno multidimensional que incluye un elemento de novedad en los aspectos de la persona, del
proceso o del producto creativo dentro de un contexto.

Respecto a la evaluacion de la creatividad hemos analizado dos tipos de instrumentos punteros
en el estudio de las singularidades creativas del alumno con alta habilidad: el Test de Pensamiento
Creativo de Torrance TTCT (TORRANCE, 1974) y la bateria Aurora, un nuevo instrumento diseniado bajo
la teoria de la inteligencia exitosa de Sternberg (1997; 1999) para la identificacion de alumnos
superdotados que intenta suplir el problema metodoldgico en la identificacién de los mismos.

La revision realizada sobre las investigaciones referidas a la creatividad y alta habilidad han
puesto de manifiesto 1a necesidad de operativizar el concepto de la creatividad. Esto ya es por si mismo
una tarea compleja dado la gran variedad de tests de creatividad existentes en el mercado y la profusion
de listas de nominaciones (checklist) que se desarrollan cada dia.

Desde nuestra experiencia en la investigacidon sobre la creatividad, consideramos que ésta tiene
que ser un objetivo educativo desde los primeros niveles instruccionales. Para ello contamos en la
actualidad con programas, estrategias y tacticas. Favorecer el desarrollo de la creatividad en nifios
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excepcionales y sus companeros desde los primeros niveles instruccionales es importante porque, de
esta forma, se les ensefia a pensar y a actuar de forma divergente, se les anima a utilizar la imaginacion,
agudiza la intuicidn, despierta la curiosidad y favorece la capacidad para resolver problemas mediante
procedimientos no convencionales. En este contexto es importante el papel del profesor como mediador
de experiencias de aprendizaje en un ambiente seguro y dindmico; que utiliza la inferaccion para
favorecer la creatividad en los alumnos en un contexto libre donde se puedan expresar y potenciar las
ideas nuevas; que proporciona el sentimiento de competencia necesario para la creatividad y el
reconocimiento de la misma.

Finalmente, apuntar que la creatividad requiere un contexto y wunas actividades
convenientemente organizadas para el intercambio de ideas, lo que nos lleva a considerar que el aula
debe ser un espacio en el que se rentabilicen todos los recursos materiales y humanos. Ensefiar
estrategias y tacticas propias de la creatividad es beneficioso para todos los alumnos del aula.
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Introduccidén

La teoria de la inteligencia tridrquica propuesta por Sternberg (1985A; 19858; 1996; 1997)
constituye una alternativa a los planteamientos tradicionales de la inteligencia humana para el estudio
y respuesta educativa de los alumnos de altas habilidades. Mds tarde, Sternberg (1996; 1999) utiliza el
término de inteligencia exitosa para el estudio de la competencia experta y el logro del éxito en la vida.
Asi pues, define la inteligencia exitosa como la habilidad para conseguir los objetivos marcados dentro
de un contexto socio—cultural y segun unos parametros personales. Para ello, es preciso aprovechar los
puntos fuertes y compensar las debilidades intelectuales de cada uno, con el fin de adaptarse, modificar
y/o seleccionar entornos favorables. En este sentido, es preciso combinar las habilidades propias de la
inteligencia analitica, creativa y préctica.

1. Aspectos de la inteligencia exitosa

Desde esta teoria se reconoce la existencia de una serie de componentes necesarios para la
solucién de problemas y la toma de decisiones. Bajo esta teoria, un componente es un proceso de
informacion elemental que opera sobre representaciones internas de objetos o simbolos. Estos
componentes son:

e Los metacomponentes constituyen la base principal para el desarrollo de la inteligencia,
y ademads destacan por su eminente cardcter interactivo, lo que condiciona el que no se
puedan medir ni entrenar por separado. Los superdotados no solo son més eficaces en la
¢jecucion de los metacomponentes, sino también son superiores en su capacidad para
combinarlos y usarlos de forma integrada. El autor afirma que los superdotados son
superiores cuando utilizan los diferentes metacomponentes; es decir, su superioridad
consiste en saber bien cémo utilizarlos, ddnde y cudndo (STERNBERG, 1985A; STERNBERG,
BERMFJO & CASTEJON, 1997).

e Respecto a los componentes de rendimiento (codificacion de los estimulos, relaciones
entre relaciones, aplicacion, comparacion y justificacion) los superdotados destacan
considerablemente en el primero, la codificacion de los estimulos. Tanto los expertos
como los superdotados tienen una amplia base de conocimientos que les permite recurrir
a ella y usarla en el proceso de codificacion, de manera que no siempre se diferencian
del resto de individuos por ser mds rapidos, sino por poseer un mayor numero de
conocimientos y por saber disponer mejor de ellos en el momento preciso (STERNBERG,
19854; 19858; BERMEJO, 1995; 1997).

e En cuanto a los componentes de adquisicion del conocimiento (codificacion,
combinacion y comparacién selectiva), los superdotados manifiestan una importante
superioridad en dichos componentes; representando éstos un papel determinante para la
identificacion del tipo de superdotacidn especifica. A su vez, permiten que los individuos
superdotados vayan usando con mayor destreza el conocimiento especifico que poseen,
de tal forma que lleguen a convertirse en auténticos conocedores de los tipos de
informacion a los que se pueden aplicar los citados componentes, siempre en estrecha
relacion con la novedad o no de lo aprendido (STERNBERG, 1986; BERMEJO, 1997).

Estos procesos se utilizan de manera diferente en distintos tipos de tareas y situaciones,
dependiendo de si el problema requiere un tipo de pensamiento mas analitico, creativo, préactico o una
combinacion de éstos:

e Cuando los componentes de la inteligencia se aplican para resolver problemas
relativamente familiares, los componentes reflejan habilidades analiticas, necesarias para
analizar, juzgar, criticar, comparar y contrastar, evaluar y explicar.

e Cuando los componentes de la inteligencia son aplicados para formular nuevas ideas y
resolver problemas novedosos, los componentes reflejan habilidades creativas, que
implican el uso de habilidades necesarias para crear, inventar, descubrir, explorar e
imaginar.

e Cuando los componentes de la inteligencia sirven para usar y aplicar las ideas de manera
efectiva en la solucion de problemas cotidianos, los componentes reflejan habilidades de

112 155N 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 13 (1), 111-118



Ensefianza de la inteligencia exitosa para alumnos superdotados y talentos

la inteligencia practica, necesarios para utilizar, aplicar, implementar y poner en
préctica las ideas.

Dentro de la inteligencia practica estd implicito el conocimiento tacito, que se caracteriza por
estar orientado a la accidn, adquirirse sin ayuda directa de otros y permitir a los individuos conseguir
objetivos que personalmente se valoran. La adquisicion y el uso de tal conocimiento parece ser
importante para el funcionamiento competente en la vida cotidiana. Por ejemplo, mientras un
estudiante inteligente académicamente se caracteriza por adquirir con cierta facilidad el conocimiento
académico (ejemplificado por los tests de CI), la caracteristica del estudiante con una alta inteligencia
préctica es la facil adquisicion y utilizacidon del conocimiento tacito. Los estudiantes con altos niveles de
conocimiento tacito son capaces de adquirir los elementos mas importantes de la informacion,
combinarlos de diferentes maneras utiles e, incluso, identificar y buscar en su memoria qué parte de la
informacion es relevante para la situacion presente (WAGNER & STERNBERG, 1986).

1. Inteligencia exitosa es la habilidad para alcanzar el éxito en la vida segun los propios estandares personales, en
nuestro contexto socio-cultural.

2. La habilidad para alcanzar el éxito depende de cdmo se capitalizan los puntos fuertes y se corrijan o compensen las
dificultades

3. Dicha capitalizaciéon y compensacion sirve para adaptarnos, modelar o seleccionar los ambientes mas adecuados

4.EI éxito se consigue a través de un balance de las habilidades analitica, creativa y practica.

Inteligencia exitosa

__ Componentes de la Componentes __ Inteligencia
Inteligencia analitica Inteligencia sintética practica
—'l Metacomponentes Lidiar con la Adaptacion del ambiente
novedad
. L Seleccion del ambiente
—-I Componentes de ejecucion L
Automatizacion de la Modelado del ambiente
o ,~ | informacién
Componentes de adquisicion del //
conocimiento. ,/ ,,,,, ——-l Conocimiento tacito
| 7 -
i -
e . / 7
Codificacion selectiva / I/
/
Combinacion selectiva ~ +~ ///
Comparacion selectiva ////

FIGURA 1. Componentes de la Inteligencia Exitosa. Adaptado de Sternberg, Kaufman & Grigorenko (2008).

En definitiva, la inteligencia exitosa es un concepto importante para el estudio de la alta
habilidad (superdotacion y talento), porque permite entender la manera que tienen estos estudiantes de
combinar las tres inteligencias (analitica, sintética y practica) para lograr el éxito seguin los estandares
personales, dentro de un contexto sociocultural (STEMLER, GRIGORENKO, JARVIN & STERNBERG, 2006). Los
sujetos con alta habilidad pueden demostrar alta inteligencia en cada una de las habilidades o con
respecto a la manera en la que combinan esas habilidades para conseguir el éxito. Segun esta teoria,
una persona es (exitosamente) inteligente en virtud del desarrollo de las habilidades necesarias para
conseguir el éxito segun éste haya sido definido por la persona. Un talento analitico es particularmente
hébil para analizar, juzgar, criticar, comparar, contrastar, evaluar y explicar la informacion. Un talento
creativo es particularmente habil para crear, inventar, descubrir, explorar, imaginar y suponer. Un
talento con inteligencia practica es particularmente habil para usar, utilizar, aplicar, implementar y
poner en practica las ideas. Pueden no ser especialmente brillantes en su conocimiento formal, pero se
distinguen por su conocimiento tacito, de manera que pueden ser capaces, por ejemplo, de saber cémo
sus acciones afectan a los demds analizando sefiales no verbales emitidas por los otros (STERNBERG,
2003; STERNBERG, 2005; STERNBERG & GRIGORENKO, 2002). A pesar de que la escuela siga reforzando y
premiando los procesos de la inteligencia analitica, lo cierto es que en el mundo real la inteligencia
sintética o creativa y, especialmente, la practica, son inteligencias que adquieren mucha mas
relevancia. Por tanto, la persona exitosa debe lograr el equilibrio entre las tres (BERMEJO, STERNBERG &
PRIETO, 1996; PRIETO, FERRANDO, BERMEJO, FERRANDIZ, SAINZ & HERNANDEZ, 2008).
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2. Rol del alumno y profesor en la ensefianza de la inteligencia exitosa

Es importante estudiar el papel de los diferentes agentes que intervienen en el proceso de
ensenanza—aprendizaje de la inteligencia exitosa.

FEl alumno y la ensefiaza de la inteligencia exitosa

Sternberg y sus colaboradores se han interesado por estudiar la implementacion del modelo de la
inteligencia exitosa en el aula y sus posibles beneficios segun las diferencias individuales de los
estudiantes y el tipo de técnicas y métodos utilizados (STERNBERG, GRIGORENKO, FERRARI & CLINKENBEARD,
1999). Mientras que la ensefianza convencional discrimina a todos aquellos estudiantes que destacan
en las habilidades creativas y practicas, favoreciendo claramente a aquellos con buena memoria y
habilidades analiticas, la inteligencia exitosa pretende destacar los puntos fuertes del estudiante y
utilizar éstos para paliar las lagunas y acceder al conocimiento (STERNBERG, 2002).

Asi pues, el proceso de ensenanza—aprendizaje de la inteligencia exitosa consiste en atender la
diversidad de los estudiantes con diferentes perfiles cognitivos. Debido a que éstos tienen intereses
personales y se marcan sus propios objetivos, es preciso concretar los componentes para lograr el éxito
de modo que satisfagan tanto a la escuela como al estudiante. En este sentido, hay que destacar que los
estudiantes tienen mas probabilidad de adquirir un aprendizaje significativo si los profesores
proporcionan ejemplos lo mds diversos posibles (STERNBERG & GRIGORENKO, 2000). Los mejores
estudiantes trabajan de manera que mantienen tanto la integridad de los objetivos del curso como los
Suyos propios.

Rol del profesor en la enserianza de la inteligencia exitosa

El objetivo es proporcionar al profesor una serie de recursos y estrategias que le ayuden a
responder a las necesidades y diversidades de los estudiantes, especialmente a aquellos a los que no se
atiende usando los métodos tradicionales. Ensetiar a través de la inteligencia exitosa implica asumir que
no hay una unica manera de ensefiar ni de aprender. Asi pues, desde esta perspectiva los profesores
deben enseniar a los estudiantes principios, técnicas y estrategias para analizar, crear y aplicar el
conocimiento a la solucion de problemas cotidianos y a la toma de decisiones. Asimismo, el proceso de
evaluacién debe ser lo suficientemente amplio para que abarque contenidos propios de la inteligencia
analitica, creativa y practica (STERNBERG, TORFF & GRIGORENKO, 1998).

Por tanto, el rol del profesor es ayudar a los estudiantes a obtener el maximo rendimiento de su
perfil particular de habilidades; es decir, ayudarles a aprovechar sus puntos fuertes y compensar sus
puntos débiles. La ensenanza utilizando la metodologia de la inteligencia exitosa implica que el profesor
considere los siguientes puntos:

1) disefie materiales que sean los mds adecuados para el desarrollo de habilidades
especificas;

2) utilice un amplio espectro de habilidades mayor que el promocionado en el sistema
educativo tradicional;

3) ayude al estudiante, por un lado, a corregir y compensar sus debilidades y, por otro, a
capitalizar sus puntos fuertes; y

4) favorezca la motivacion de los estudiantes por aprender.

En definitiva, lo que se pretende es proporcionar recursos y técnicas para atender a cuantos
estudiantes sea posible. Uno de los propdsitos es crear un ambiente de aprendizaje en el que los
estudiantes puedan sentirse seguros y decir “necesifo aprenderio de otra forma”en lugar de “nunca voy
a aprenderio”,

Puede parecer que ensefiar con esta metodologia requiera mas tiempo de clase para cada tema o
contenido que las técnicas convencionales; sin embargo, la idea no es ensenar cada tema tres veces
(utilizando cada una de las inteligencias independientemente) ni de tres formas diferentes, sino alternar
el estilo de ensenanza de forma que se ensefie a utilizar de manera equilibrada las habilidades
implicitas en los tres tipos de pensamiento (analitico, creativo y préctico). Es decir, unas veces el
profesor incidird mas en los aspectos creativos, otras enfocard su ensefianza a favorecer el pensamiento
préctico, mientras que otras encaminara su ensenianza a potenciar las habilidades analiticas (STERNBERG
& GRIGORENKO, 2000).
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3. Destrezas y estrategias para favorecer la inteligencia exitosa

Existen una serie de destrezas especificas de cada inteligencia (analitica, creativa y practica) que
coniribuyen a la ensefianza de la inteligencia exitosa y que deberian ser promovidas a través del
curriculo. A continuacion recogemos las formuladas por Sternberg & Grigorenko (2000).

Inteligencia analitica

La ensefianza de la misma exige incluir lecciones y actividades orientadas a favorecer los
mecanismos implicitos en el proceso ensefianza—aprendizaje, es decir, los alumnos deben saber:

D
2)
3)
4)
5)

identificar y definir los problemas;

utilizar procedimientos para localizar los recursos;

utilizar modelos diferentes para representar y organizar la informacion;
saber formular y monitorizar las estrategias de solucion de problemas; y

saber evaluar las soluciones, lo cual supone utilizar el pensamiento critico para valorar
el resultado y el feedback.

Inteligencia creativa

Las estrategias para favorecer el pensamiento divergente estaran orientadas a trabajar con los
profesores y estudiantes habilidades de este tipo:

D
2)
3)
4)
5)
6)
7)
3)
)]

como se redefine el problema;

saber cuestionar y analizar las soluciones;

como vender las ideas creativas

fomentar la generacion de ideas;

ensefiar a reconocer las dos facetas del conocimiento;

ensefiar a identificar y bordear los obstaculos;

mostrar la importancia que tiene el arriesgarse intelectualmente;
tolerar la ambigiiedad;

transmitir el significado y valor que tiene la auto—eficacia;

10) ensenar a encontrar y satisfacer los verdaderos intereses;

11) enseniar a retrasar la gratificacion;

12) modelar el contexto donde se desarrollan y producen las ideas creativas y divergentes.

Inteligencia préctica

Respecto a la inteligencia practica, nuestro modelo de intervencion se apoyaria en la importancia
de aprender de nuestros propios errores. Un pensador practico se beneficiara de esos errores porque
aprendera de ellos y no los repetird. Las destrezas se encaminaran a saber minimizar los bloqueos

emocionales

que interfieren en la consecucion del éxito, incluso de aquellas personas que son

inteligentes. Las actividades, tareas y problemas para favorecer la inteligencia préctica se orientaran a

enseriar a los
1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

estudiantes lo siguiente:
automotivarse;
controlar sus impulsos;
el valor que tiene tanto la falta como el exceso de perseverancia;
poner su pensamiento en accion, es decir, actuar y poner las ideas en practica;
lograr el resultado, sin perder de vista la importancia del proceso;
no demorar el trabajo;
tomar iniciativas para disefiar trabajos;

superar el miedo al fracaso;
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9) nunca echar la culpa a quien no le corresponde;
10) evitar la excesiva autocompasion;

11) favorecer la independencia;

12) no recrearse en las dificultades personales;

13) favorecer la concentracion;

14) saber adquirir las responsabilidades justas;

15) la importancia que tiene ver e/ bosque y no solo los drboles. es interesante saber cudndo
dejar los detalles para fijarnos en la situaciéon global;

16) confiar en uno mismo en su justo término, porque demasiada o muy poca autoconfianza
aleja a la persona de la realizacion de la tarea.

4. Conclusiones

En este trabajo hemos presentado la teoria de la inteligencia exitosa como un modelo que ayuda
a entender y reconceptualizar la alta habilidad y a disefiar pautas de intervencidén educativa para
atender su diversidad.

La inteligencia exitosa ofrece una nueva metodologia flexible para desarrollar un amplio
espectro de habilidades, tanto en los alumnos de altas habilidades (superdotados y talentos) como en los
de habilidades medias. Cuando este sistema se utiliza en una clase ordinaria, todos los alumnos se
benefician porque va dirigido a ensefiar a los estudiantes a rentabilizar o capitalizar sus puntos fuertes
a través de la compensacion de sus habilidades analiticas, creativas y practicas.

En sintesis, el logro del equilibrio de las tres inteligencias es el mensaje de la inteligencia exitosa,
porque ensefar a través de la inteligencia analitica es saber como generar, buscar, seleccionar y aplicar
los conocimientos y habilidades que sirven para entender las diferencias individuales.

Ensenar mediante la inteligencia sintética o experiencial consiste en saber dos cosas: una, cémo
afrontar las situaciones nuevas, lo cual exige poner en funcionamiento los procesos de insight
(codificacidén, combinacidén y comparacion selectiva). Los superdotados, y especialmente el talento
creativo, codifican, combinan y comparan selectivamente la informacion para producir soluciones y
productos originales (BERMEJO, 1995); la otra, automatizar la informacién para ejecutar la actividades
complejas de tipo verbal, matemaético, social, etc. De hecho, los estudiantes mads inteligentes son capaces
de automatizar el procesamiento de informacién con mayor perfeccion y efectividad (STERNBERG,
KAUFMAN & GRIGORENKO, 2008).

Ensenar a través de la inteligencia practica consiste en saber cudles son las conductas inteligentes
para un individuo y dénde lo son. Sin embargo, ocurre que los alumnos con altas habilidades pueden, a
veces, tener problemas de adaptacion porque sus intereses y motivaciones no se encuentran en el
ambito donde se estd aprendiendo (escuela), por lo que intentan cambiar algunas situaciones de su
entorno, o bien seleccionar un entorno un poco mads apropiado y ajustado a sus necesidades; en este
sentido, estos alumnos saben cémo replantear el problema (metacognicion) y cudndo persistir hasta
encontrar las condiciones menos adversas para ellos. No obstante, si esta seleccidén no resultara util, el
estudiante con altas habilidades sabe bien como cambiar o transformar sus actitudes para encajar mejor
con el medio.

Para acabar, quisiéramos destacar dos cosas: una, ensefiar mediante los tres tipos de pensamiento
(analitico—sintético—practico) nos permite entender la complejidad cognitiva de los alumnos de altas
habilidades y establecer las diferencias individuales respecto a sus compaiieros y, por tanto, disefiar
respuestas educativas mas acordes con su potencial cognitivo, que les permita conocer y aprovechar
tanto sus puntos fuertes como sus lagunas o dificultades.

La otra, los profesores deben comprender la importancia de incluir en sus contenidos
curriculares la ensefianza de conocimientos y habilidades que estimulen el equilibrio de los tres tipos de
pensamiento, permitiendo a sus alumnos que sepan analizar la informacion, pensar y crear productos
originales para favorecer la superdotacion creativa, y aplicar los conocimientos y destrezas aprendidos
a las diferentes dreas curriculares.

116 155N 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 13 (1), 111-118



Ensefianza de la inteligencia exitosa para alumnos superdotados y talentos

En definitiva, la teoria de la inteligencia exitosa permite englobar bajo un mismo modelo un
sistema de evaluacion y de intervencion.
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Online education for high intellectual ability students:
An assessment of a mathematical program

ABSTRACT

In this paper a Mathematics multimedia interactive online program is evaluated. It was used by 215 ten-
year old students with a verbal or quantitative capacity which situated them in the top 10% of their age
group. The program lasted twelve weeks from March to May 2009. The students’ evaluation of the
experience was very positive: 82% would repeat the experience and 94% would recommend it to class
mates. Also the average evaluation of the program on a five point Likert scale was 4,17, that of the
virtual classroom 3,94, and that of the tutor 4,58. The student learning evaluation indicates significant
improvements between the pretest and the posttest, with values between 5 and 20 points. A few
considerations are made on the possibilities of on-line learning to be adjusted to the educational needs
of all students.

KEY WORDS: Mathematics teaching, Online education, High ability students, (Center for Talented
Youth) CTY Spain, Maths destination, Program evaluation.
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Introduccidén

Si algo caracteriza a los alumnos de alta capacidad es su velocidad de aprendizaje, que les lleva a
adquirir conocimientos y destrezas con una rapidez inusual para su edad, lo que les diferencia
enseguida de las necesidades educativas de sus compaifieros, con los que tienen que compartir
ordinariamente su trabajo escolar. Es por todos conocido que la Escuela, tal como la conocemos, se
orienta al alumno medio, enfatizando en mayor medida el trabajo del profesor y mucho menos el del
alumno (TOURON, 2009; TOURON, 2008).

Desde hace mas de un siglo, los tedricos y los investigadores de la Educacion han tratado de
poner en marcha mecanismos que ayuden a la Escuela a contemplar criterios diferentes de la edad para
desarrollar el curriculo con los alumnos. Asi, son numerosos los estudios realizados en las ultimas
décadas sobre procedimientos de individualizacion educativa, desde los ya tradicionales estudios de
modelos educativos basados en el tiempo y la dedicacién a la tarea, la implicacion personal en el
aprendizaje, el uso de la evaluacion formativa, etc. Muchos de estos estudios han dado lugar a
investigaciones de gran calado que podrian ser de mucho interés para nuestro campo, como la
excelente sintesis de Lopez Lopez (2009).

Si hubiera que buscar un término que pudiese definir el deber ser de la Escuela y, por tanto, de la

educacion de los més capaces —y por ende, de todos los alumnos—, este seria individualizacion. No cabe
duda de que una Escuela mds permeable y menos graduada que la que conocemos hoy en dia es
necesaria para poder contribuir de una manera mas eficaz al logro de otros niveles de calidad, cuyo
indicador maximo tiene que ser la capacidad del sistema para adaptarse a las necesidades de cada
alumno en su proceso de desarrollo (ORDEN HOZz, 2009).

A pesar de los intentos por hacernos creer que nuestro sistema es equitativo (INSTITUTO DE
EVALUACION, 2006; GAVIRIA, 2001) porque los resultados de los alumnos tienen menor varianza que la
de otros paises, la realidad es que en nuestro sistema educativo, con unos resultados medios en el
conjunto de los paises de nuestro entorno, el que éstos tengan poca varianza no es un signo de equidad,
sino de preocupacién por un sistema que esta lejos de ofrecer a cada uno lo que necesita.

En un trabajo reciente sobre la atencion a los alumnos de alta capacidad y los desafios que ello
comporta para nuestro sistema educativo sefialaba que “ef refo que fememos es de grandes
proporciones, pero no imposible. Lo que entiendo que se debe evitar a foda costa es buscar culpables de
la situacion, mds aun caer en la ticil fentacion de decir que los profesores o el sistema tienen la
responsabilidad de lo que ocurre” (TOURON, 2009)

Es mejor gastar las energias en buscar soluciones, sabiendo que el sistema educativo, la Escuela,
no tiene ni puede dar una respuesta total al desarrollo de la alta capacidad. Probablemente tampoco es
su funcion. La Escuela, eso si, tiene que colaborar con mas entusiasmo:

a) en el desarrollo de la excelencia de cada escolar;

b) en promover planes educativos altamente individualizados para cada alumno, que
permitan una adecuacion optima entre las necesidades y la provision de servicios;

¢) en hacer que las tecnologias estén mas presentes, no en el proceso de enseflanza sino en
el de aprendizaje; y

d) en adaptar el curriculo a las demandas y necesidades de los escolares abandonando la
vieja e inutil idea de un mismo curriculo para todos y al mismo tiempo, simplemente
porque los alumnos tienen necesidades, intereses y velocidades de aprendizaje bien
distintas.

Es preciso volver a los origenes de la individualizacion, de la Escuela no graduada, en la que las
capacidades de los alumnos y su afan de aprender orientan el trabajo de los profesores.

Que la Escuela estd en exceso orientada al alumno medio lo ponen de manifiesto muchos
resultados que nos encontramos en los estudios internacionales de evaluacion. Tomemos por un
instante los resultados del Program for Infernational Student Assessment, popularmente conocido por
su acronimo PISA. Me he fijado en los datos que ofrece el Ministerio de Educacion respecto a las
Matematicas en el estudio de 2003, como mero ejemplo de lo que quiero senalar.

Es sabido que PISA, que no es una evaluacion curricular dicho sea de paso, divide el rendimiento
con arreglo a seis niveles, siendo el 5 y el 6 los que representan las competencias mas avanzadas. En el
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caso de Finlandia vemos que el 24% de sus alumnos se encuentran en estos dos niveles superiores. En
Espania estd el 8% (INECSE, 2003).

Esto pone de manifiesto una cierta incapacidad de nuestro sistema educativo para bombear
alumnos hacia los niveles mads altos de rendimiento. Que los resultados del rendimiento de los alumnos
espafioles se agrupen alrededor de la media, con poca dispersion o variabilidad, es una muestra de la
equidad de nuestro sistema educativo, se dice.

Pero la equidad habria que entenderla en relacidon con la igualdad de oportunidades, que exigira
que cada alumno reciba la educacidon que sus condiciones personales requieran, no que todos los
alumnos reciban la misma educacion. Y mucho menos entenderla como igualdad de resultados. Esto es
otra manifestacion de la orientacion al alumno medio y al grupo.

Pero, ;cémo es posible pedir a los profesores que atiendan a tantos tipos de diversidad dentro de
sus aulas? Solo se nos ocurren dos respuestas:

a) reduciendo la ratio profesor alumno (lo que la investigacion tampoco asegura que
mejore el rendimiento (BARBER & MOURSHED, 2007), o

b) introduciendo de manera efectiva el uso de las tecnologias en el trabajo de los profesores.

Y entiendo que esta ultima es, probablemente, la unica alternativa viable. Precisamente las
tecnologias pueden permitir una adecuada adaptacién al ritmo de aprendizaje de los alumnos,
ofreciendo itinerarios diversos seguin los casos, haciendo un eficaz uso de la evaluacion, etc.

Los avances de las nuevas tecnologias son enormes y, mes tras mes, nos encontramos con
novedades importantes (es interesante consultar los boletines de noticias periddicos, por ejemplo, de
School News, accesibles en http://www.eschoolnews.com), si bien parece que su penetracion en la
Escuela y en el trabajo del profesor en nuestro sistema educativo es bastante més lenta, como sefiala el
reciente informe presentado por el Ministerio de Educacion y realizado por la Universidad Oberta de
Catalufa con la colaboracion de la Fundacion Telefoénica (SIGALES ET AL., 2009). El informe completo
estd disponible en: http://www.fundacion.telefonica.com/debateyconocimiento/publicaciones/
informe_escuelas/esp/pdf/informe_escuelas.pdf.

Puede ser interesante para los profesores acercarse a las fuentes de informacién avanzadas sobre
los nuevos entornos de aprendizaje para el siglo XXI, como la iniciativa Roufe 21
(http://www.2 Istcenturyskills.org/route21/). Sobre las ventajas del elearning, en las que aqui no
vamos a entrar por falta de espacio y por no ser el tema de este articulo, puede ser interesante el trabajo
de Dorado (2008).

Este trabajo que presentamos se refiere, precisamente, al uso de un programa de Matematicas
bajo modalidad online (elearning) con alumnos de 4° de Educacion Primaria, llevado a cabo entre
marzo y abril de 2009. Los resultados que aqui se presentaran han de entenderse como preliminares,
pero ilustran el potencial de estas herramientas dentro y fuera de la Escuela.

1. El proceso de intervencion

El proceso de intervencién fue llevado a cabo por CTY Espaiia (www.cty.es) de acuerdo con su
modelo de intervencion, que se caracteriza basicamente por el principio del optimal matchy del DTPI
(Diagnostic Testing and Prescriptive Insfruction) propuestos originalmente por Stanley. Basicamente
ambos principios centrales, y sus derivaciones, suponen que el alumno ha de tener un nivel de reto y de
estimulo intelectual que le motive para el aprendizaje y le lleve a sentirse atraido por el mismo. Un
exceso de dificultad puede resultar frustrante, pero una ensenanza demasiado facil resulta poco
estimulante. Para poder adaptar el ritmo y la profundidad de la ensenanza de manera que el
aprendizaje se optimice (no estd lejos esto del concepto de zona de desarrollo préximo) es preciso hacer
un uso muy eficiente de la evaluacidén, de manera que solo se ensefie 1o que no se conoce (STANLEY,
2005; BRODY & STANLEY, 2005). Una descripcion sucinta del modelo de CTY puede verse en Tourdon
(2006; 2007), y un analisis detallado del mismo en Reyero & Tourdn (2003). Los programas, el
curriculo adecuado para los alumnos de alta capacidad, no son necesariamente distintos de los que se
utilizan con alumnos de capacidad media, pero se utilizan de modo diferente (BENBOW, 1986; LUBINSKY
ET AL., 2006). Podriamos decir que, siendo el contenido similar, las operaciones cognitivas que el
alumno haya de realizar con el mismo variaran de acuerdo con su capacidad. Con los programas online
de CTY, se ofrece a los alumnos una manera de aprender a través de una experiencia educativa en la
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que son fundamentales el descubrimiento por uno mismo, el juego, la colaboracion y la
experimentacion. Estos cursos se caracterizan especialmente por la flexibilidad: no hay horarios de
entrada ni de salida, los materiales estan siempre al alcance del alumno; pero, fundamentalmente,
permiten una atencidn personalizada que respete las inquietudes personales y los ritmos de aprendizaje
de cada alumno.

Si bien los ordenadores son una herramienta muy importante en este proceso, eso no significa
que las maquinas estén al mando del aprendizaje. La tecnologia no es mas que un vehiculo; los
verdaderos protagonistas son las personas y la comunicacioén es 1o mas cercana y fluida posible. Los
tutores son los pilares de esta experiencia de aprendizaje: organizan el proceso, asignan tareas y
actividades, comentan los errores, resuelven las dudas, animan a seguir aprendiendo, plantean desafios,
incentivan los intercambios entre alumnos, etc. En esta intervencion los tutores del programa eran
licenciados y doctores en Matemadticas y atendian a un diverso numero de alumnos agrupados en clases
virtuales.

Esta modalidad de ensenanza y agrupamiento en clases, lejos de ser una experiencia aislada,
ofrece la posibilidad de conocer companeros con intereses similares, para compartir inquietudes y
colaborar para aprender entre todos. El plan de intervencion ha conllevado un proceso que ha constado
de varias fases: presentacidon de los programas a docentes y familias; inscripcion; sesiones presenciales
iniciales; desarrollo de los programas a distancia; y cierre (diploma, informe final y gala final). Aqui nos
centraremos solo en los aspectos centrales del desarrollo y evaluacion del programa.

El programa: breve descripcion de Destino Mates. Este programa, cuyo titulo en ingles es
Destination Math, pertenece a la empresa Houghton Mifflin Harcourt Learning Technology
(http://www.hmlt. hmco.com/DM.php), y ha sido trasladado al espafiol por la empresa educaline
(www.educaline.com), que dispone de la distribucidén en exclusiva para Espana de los productos de
HMHLT. En las pédginas indicadas pueden verse demos y unidades completas en inglés y espanol del
programa. También en www.cty.es puede encontrarse informacién detallada del contenido de DM de
otros niveles. En conjunto, Destino Mates estd formado por siete cursos de Matematicas altamente
interactivos, que abarcan practicamente todo el curriculo de las Matematicas desde la Educacion
Infantil hasta la Secundaria. Brevemente podemos senialar las principales caracteristicas de este
conjunto de programas, que suponen mds de mil horas de ensenanza matematica altamente interactiva.
En el curso que se evalua en este estudio (Curso II), los alumnos trabajan a través de los diversos
tutoriales en 127 objetivos de aprendizaje referidos a los numeros y el sentido numérico, fracciones,
decimales, probabilidad, estadistica y geometria, tal como se describe con detalle mads adelante. El curso
incluye diversas herramientas para comprobar el dominio del alumno respecto a la materia estudiada y
permite la adaptacion al ritmo de aprendizaje de cada uno, permitiendo construir el conocimiento
siempre a partir del estado de conocimiento inicial del alumno. En el Aula Virtual (www.cty.es), los
alumnos encuentran orientaciones de su tutor, desafios y acertijos para discutir en el foro, actividades
adicionales para imprimir, evaluaciones para completar y enviar. Pero ademads, a través del Aula Virtual
de CTY accederdan al DLM (Destination Learning Management), donde estan gran parte de los
contenidos de su programa. El DLM es una plataforma de aprendizaje, especifica para el programa
Destino Mates, en la que los alumnos encontraran el contenido y las actividades y tests asignados para
cada semana. Puede verse una demo en www.educaline.com, y una guia de usuario donde se describe
con detalle el DLM en http://www.destinomates.es/pdf/Guia_rapida_usuario.pdf

Principios Pedagdgicos de Destino Mates. Este programa esta disefiado de acuerdo con los
principios del disefio de instruccion establecidos por Robert Gagne en 1985. Hay una descripcion breve
en inglés, junto con ofros recursos sobre diseio de instruccién, accesible en:
http://www.skagitwatershed.org/~donclark/hrd/learning/id/nine_step_id.html. Para profundizar en
estos principios puede ser interesante la obra de Robert Gagne (2004). Y se plasman abreviadamente en
el Cuadro 1.

Las lecciones o tutoriales de DM se centran en los pasos 1 a 5, los ejercicios y problemas se
ocupan de cubrir las etapas 5 y 6 y, finalmente, la evaluacion aborda los pasos 8 y 9. Asi, Destino Mates
se organiza de acuerdo a estos principios, de los que se derivan una serie de caracteristicas que merece
la pena senalar:

— Cada unidad comienza siempre tratando de captar la atencion del alumno.
— Se pone énfasis tanto en los conceptos como en la practica.

— El aprendizaje se plantea en contextos significativos para el alumno.
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— Se ayuda al alumno empleando modelos.

— DM utiliza animaciones y graficos dinamicos de modo significativo.

— DM ofrece instruccion explicita tanto dentro de las lecciones como a través de los

problemas.

— DM ofrece al alumno herramientas para un aprendizaje exploratorio.

— DM ofrece una amplia variedad de modalidades de interaccion.

— DM favorece conexiones con otras disciplinas.

ETAPAS DE LA INSTRUCCION

PROCESO MENTAL INTERNO

1. Captar la atencién

Los estimulos activan los receptores

2. Informar a los estudiantes de los objetivos

Crea niveles de expectativa respecto al aprendizaje

3. Estimular el recuerdo de aprendizajes previos

Recuperacién y activacion de la memoria a corto plazo

4. Presentar el contenido

Percepcidn selectiva del contenido

5. Ofrecer una “guia para el aprendizaje”

Codificacion semdntica para el almacenamiento en la memoria a largo
plazo

6. Mostar el rendimiento (practica)

Responder a preguntas para aumentar la codificacion y verificacion

7. Ofrecer feedback

Refuerzo y evaluacion del rendimiento correcto

8. Evaluar el rendimiento

Recuperacion y refuerzo del contenido como evaluacion final

9. Favorecer la retencion y aplicacion al trabajo

Recuperacion y generalizacion de las destrezas adquiridas a situaciones
nuevas

CUADRO 1. Etapas de la instruccion seguin Robert Gagne (1985) y procesos internos asociados

Contenidos: organizacion y secuencia. El programa se divide en Mddulos, éstos a su vez en
Unidades y éstas en Sesiones. Cada sesion contiene tutoriales, ejercicios y problemas de diverso nivel de
dificultad y pruebas de evaluacidon que pueden ser asignadas por el profesor, desde el DLM o entorno de
gestion del aprendizaje, a partir de un banco de mas de 2000 items, que estan clasificados de acuerdo

con el objetivo que cada uno pretende medir, de forma que —como parece obvio— la evaluacion se
constituye en una herramienta esencial para conocer el grado de dominio de los alumnos respecto a
cada objetivo, con lo que se puede pautar su progreso hacia nuevos contenidos o sugerir nuevos
caminos de aprendizaje para dominar lo que todavia no se ha logrado. Aqui reside el principal camino
de individualizacion de cualquier alumno, y en particular de los de alta capacidad.
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Las Tablas 1 y 2 recogen organizadamente, de acuerdo a la estructura del programa, los

MODULOS

UNIDADES

\ 4

SESIONES

\ 4

TUTORIAL LB

PRACTICAS:
ejercicios y

problemas

EVALUACION:
tests

FIGURA 1. Estructura de Destino Mates

contenidos y objetivos de aprendizaje asociados a los mismos.

MODULO UNIDAD SESION
, 1.1.1. Numeros cardinales hasta un millon
L1 Numeros grandesy 1.1.2. Ordenar y redondear numeros enteros positivos
1. NUMEROS Y SENTIDO pequenos 1.1.3. Numeros enteros negativos
NUMERICO 1.2.1. Encontrar factores
1.2. Los numeros como factores 1.2.2. Numeros primos y compuestos
1.2.3. Identificar divisores comunes
2.1. Suma y resta de numeros 2.1.1. Sumar numeros naturales
naturales 2.1.2. Restar numeros naturales
2. OPERACIONES CON 2.2 Los nimeros enteros 2.2.1. Sumar numeros enteros
NUMEROS 2.2.2. Restar numeros enteros
e e 2.3.1. Multiplicar numeros de dos cifras
2.3. Multiplicacion y division de 232 p ion de 1a division 1
niimeros naturales .3.2. Presentacion de la division larga
2.3.3. Divisores de dos cifras
3.1.1. Fracciones Propias
3.1. Fracciones propias e 3.1.2. Fracciones Impropias
impropias 3.1.3. Fracciones Equivalentes
3.1.4. Ordenar y redondear fracciones
3. FRACCIONES 3.2.1. Sumar fracciones con el mismo denominador
3.2. Suma y resta 3.2.2. Restar fracciones con el mismo denominador
3.2.3. Trabajar con denominadores diferentes
o s 3.3.1. Hallar productos
3.3. Multiplicacién y division 3.3.2. Cocientes y restos
4.1.1. Décimas, Centésimas y Milésimas
4.1. Introduccion 4.1.2. Ordenar y redondear
4.1.3. Proporciones, decimales y porcentajes
4. DECIMALES 4.2 Suma v resta 4.2.1. Sumar decimales
o y 4.2.2. Restar decimales
S o 4.3.1. Multiplicar numeros decimales
4.3. Multiplicacion y division 4.3.2. Dividir numeros decimales entre enteros
5.1.1. Rectas, dangulos y circulos
’ 5.1. Medida g %g ?ﬁicatiniigsos y cuadrados
5. GEOMETRIA S s .
5.1.4. Paralelogramos y trapecios
5.2. Sistemas de coordenadas y 5.2.1. El plano de coordenadas
Algebra 5.2.2. Simetrias y transformaciones
6. ANALISIS DE DATOS Y 6.1. Representar y analizar 6.1.1. Describir conjuntos de datos
PROBABILIDAD conjuntos de datos 6.1.2. Introduccion a la probabilidad

TABLA 1. Contenido del curso 3 de Destino Mates utilizado en la intervencion
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CONTENIDOS

[ OBJETIVOS

MODULO 1: NUMEROS Y SENTIDO NUMERICO

1.1.1. Numeros cardinales
hasta un millén

Usar 10 para generar la pauta de numeros 1, 10, 100, 1.000, 10.000, 100.000 y
1.000.000 y para representarlos en forma convencional y escrita.

Representar numeros hasta un milléon como su descomposicion y como el producto de
cada cifra multiplicada por su valor posicional.

Leer y escribir numeros hasta un millén.

1.1.2. Ordenar y redondear
numeros enteros
positivos

Comparar y ordenar numeros grandes usando tablas de valor posicional y rectas
numéricas.

Usar signos de igualdad o desigualdad para expresar la relacion entre dos numeros
naturales.

Redondear numeros naturales hacia un valor posicional especifico.

1.1.3. Numeros enteros
negativos

Situar numeros enteros positivos y negativos en una recta numérica.

Usar signos de igualdad o desigualdad para expresar la relacion entre dos numeros
enteros.

Redondear numeros enteros hacia un valor posicional especifico.

1.2.1. Encontrar factores

Utilizar un modelo de drea para representar la multiplicacion.

Aplicar la propiedad conmutativa de la multiplicacion.

Hallar los pares de factores de un numero entero.

Reconocer que cualquier numero tiene a 1y a si mismo como factores.

1.2.2. Numeros primos y
compuestos

Identificar los nimeros primos menores que 50.
Determinar la descomposicion en factores primos de un numero.

1.2.3. Identificar divisores
comunes

Encontrar los divisores comunes a dos ntiimeros enteros.

Utilizar arboles de factores y un diagrama para identificar el maximo comun divisor
de dos numeros de 2 cifras.

Encontrar el maximo comun divisor de dos numeros de hasta 3 cifras.

MODULO 2: OPERACIONES CON NUMEROS

2.1.1. Sumar numeros

Estimar la suma de numeros de 2, 3, 4 y 5 cifras.

naturales e Hallar la suma de numeros de 2, 3,4 y 5 cifras.
e Comprobar la suma usando la propiedad conmutativa de la suma.
2.1.2. Restar numeros e Reagrupar para restar dos numeros de 4 y 5 cifras.
naturales e Comprobar la resta sumando.
e Hallar la suma de dos numeros enteros positivos usando la recta numérica.
2.2.1. Sumar numeros enteros Hallar la suma de dos numeros enteros negativos.
e Hallar la suma de un numero entero positivo y un numero entero negativo.
e Reconocer que la suma de dos numeros opuestos es O.
2.2.2. Restar numeros enteros | e Hallar la diferencia entre nimeros enteros de distinto signo.
e Comprobar una resta usando la suma.
Aplicar la propiedad distributiva para multiplicar dos numeros.
2.3.1. Multiplicar numeros de | e Usar el algoritmo de la multiplicacion para calcular el producto de dos numeros de 2
dos cifras cifras.
e Comprobar un producto aplicando la propiedad conmutativa de la multiplicacion.
e Hallar el cociente entre un numero de 3 cifras y un niamero de 1 cifra.
2.3 2. Presentacion de la e Estimar un cociente usando multiplos consecutivos de 10.
division larga e Comprobar la division exacta multiplicando el cociente por el divisor.
e Usar el algoritmo de la division para dividir un numero de 3 cifras entre un numero
de 1 cifra sin resto.
2.3 3. Divisores de dos cifras | ® Dividir un numero de 4 cifras entre un numero de 2 cifras.
e Identificar el resto en una division.
MODULO 3: FRACCIONES
3.1.1. Fracciones propias e Situar fracciones unitarias en la recta numérica.
e Situar fracciones propias e impropias en la recta numérica.
e Representar fracciones impropias.
3.1.2. Fracciones impropias e Expresar una fraccion impropia como un numero mixto.
e Localizar fracciones impropias y numeros mixtos en una recta numérica.

3.1.3. Fracciones equivalentes

Usar un grafico circular para representar fracciones.
Simplificar una fraccion a su forma irreducible.

Usar la propiedad de multiplicar por uno para reescribir una fraccién como una
fraccidn equivalente.

3.1.4. Ordenar y redondear
fracciones

Hallar un denominador comun para dos fracciones.
Comparar y ordenar dos fracciones.
Redondear una fraccién al niumero entero mas proximo.
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3.2.1. Sumar fracciones con e Redondear la suma de fracciones y numeros mixtos al entero mas préximo.
el mismo denominador | e Sumar fracciones y niimeros mixtos con igual denominador.

e Restar dos fracciones con denominadores iguales.
Estimar la diferencia entre dos niimeros mixtos al entero mas proximo.

e Calcular y comprobar la diferencia entre dos fracciones y/o numeros mixtos.

e Identificar un denominador comun para fracciones que tienen denominadores
diferentes.

e Estimar y calcular la suma y diferencia de fracciones y/o niimeros mixtos que tienen
denominadores diferentes.

e Calcular productos de fracciones propias e impropias.

Calcular productos de fracciones y numeros mixtos.

Estimar el producto de dos fracciones.

Dividir un numero entero entre una fraccion propia.

Estimar el cociente de dos numeros mixtos o fracciones impropias. Dividir dos
numeros mixtos o fracciones impropias.

3.2.2. Restar fracciones con el
mismo denominador

3.2.3. Trabajar con
denominadores
diferentes

3.3.1. Hallar productos

3.3.2. Cocientes y restos

MODULO 4: DECIMALES

e Usar la tabla de valor posicional para explorar niumeros con uno, dos y tres decimales.

Representar décimas, centésimas y milésimas en forma convencional, en su forma
descompuesta y tal y como las leemos y escribimos.

Redondear numeros decimales a la décima mas proxima.

Representar datos en un grafico de barras.

Comparar y ordenar dos o mds numeros decimales.

Expresar las equivalencias entre proporciones, numeros decimales y porcentajes.

4.1.1. Décimas, centésimas y
milésimas

4.1.2. Ordenar y redondear

4.1.3. Proporciones,
decimales y
porcentajes

e Estimar la suma de dos o mas numeros decimales redondeando los decimales al
numero entero mas proximo.

e Sumar numeros decimales reagrupando en las décimas, centésimas y milésimas.

e Comprobar la suma de numeros decimales usando fracciones equivalentes.

e FEstimar la diferencia entre nameros decimales, redondeando cada numero al entero
mas proximo.

4.2.2. Restar decimales e (Calcular la diferencia entre dos numeros decimales reagrupando en las décimas,

centésimas y milésimas.

Comprobar la resta de numeros decimales usando la suma.

Crear y analizar graficos de conjuntos de datos unidimensionales.

Hallar la media, la mediana y la moda de un conjunto de datos unidimensional.

Crear graficos y analizar conjuntos de datos bidimensionales.

Usar un diagrama de drbol para representar los sucesos en un experimento de

.y babilidad.
6.1.2. Introduccién a la probabiiida . . . .
probabilidad e Expresar frecuencias relativas en forma de fracciones y porcentajes para representar

el numero de veces que un suceso ocurre en un experimento aleatorio.
e Determinar la probabilidad de dos sucesos independientes.

4.2.1. Sumar decimales

6.1.1. Conjuntos de datos

TABLA 2. Objetivos de aprendizaje asociados a cada una de las sesiones del programa

2. Los alumnos participantes

El proceso que aqui se describe sucintamente se refiere a la intervencidn llevada a cabo con un
grupo de alumnos de 4° de Primaria de la Comunidad Auténoma de La Rioja, dentro del plan La Rioja
Promete, promovido por iniciativa de la Fundacién Promete (www.promete.org) y con la colaboracion
de la Consejeria de Educacion de dicha Comunidad. Estos alumnos fueron evaluados en junio de 2008,

cuando cursaban 3° de Primaria, con el test SCAT —puede encontrarse una extensa nota técnica
preparada para aquella ocasion en: http://www.educarioja.org/educarioja/html/docs/informacion/

SCAT_nota_tecnica.pdf— que mide capacidad verbal y matematica (TOURON, 2006). Estos dos
indicadores son buenos predictores del rendimiento esperable de los alumnos, entre otros, en el campo
matematico que aqui nos ocupa. La version utilizada por los alumnos fue la de papel y lapiz.
Actualmente CTY ultima la aplicacion para poner al servicio de los profesionales de la orientacion y el
diagnostico una version online, con correccion automdtica y elaboracion de informes (para conocer los
detalles de esta posibilidad consultar http://www.cty.es/cty_principal.php?seccion=2&subseccion=0).
Participaron en el proceso de identificacidon 2.231 alumnos del total de la poblacion de esa edad en la
Comunidad de La Rioja (2.836 alumnos), escolarizada en 128 centros educativos publicos y
concertados. Fueron seleccionados para su posible participacion en el programa de intervencion
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aquellos alumnos con puntuaciones equivalentes al percentil 90 o superior en alguna o ambas de las
capacidades medidas. Dado que el numero de alumnos evaluados fue prédcticamente el 80% de la
poblacion, y comparados los resultados con los baremos existentes para la prueba, aunque
minimamente discrepantes, decidimos elaborar un baremo propio para este grupo y con arreglo al
mismo establecimos las puntuaciones correspondientes a los puntos de corte del percentil 90, para
seleccionar como posibles candidatos aquéllos alumnos que tuviesen un rendimiento en la prueba que
los situase en el 10% superior de la poblacion en alguna o ambas capacidades medidas.

De los alumnos invitados a participar en los programas disponibles (365), seleccionaron el
programa de matematicas, que es el que aqui nos ocupa, 215 alumnos. La participacion fue voluntaria
y gratuita para las familias. De los inicialmente matriculados, no llegaron a comenzar el programa o
abandonaron antes de la terminacion del mismo 44 alumnos, lo que representa un 20%, tasa que en
una intervencion de doce semanas y con alumnos de tan corta edad, en la que la participacion de los
padres es muy importante, puede considerarse aceptable. Las principales razones esgrimidas por los
alumnos estan relacionadas con problemas con la tecnologia y, sobre todo, a la falta de tiempo. Hay que
tener en cuenta que, si bien cada alumno avanza en el programa de acuerdo con su capacidad, se les
exige una dedicacién en torno a cinco horas semanales durante las doce semanas que dura el curso.

Diserio: el proceso de evaluacion. La evaluacidon del programa tiene dos direcciones. Por una
parte se pide a los alumnos que valoren determinadas dimensiones de la experiencia educativa en
relacion con tres aspectos principales: el programa (contenido, actividades, tests, etc.), el aula virtual de
CTY y el DLM (foros, chats, actividades complementarias para imprimir, etc.) y la tutoria (interaccion,
velocidad de respuesta a las consultas, guia didactica, etc.). Todos estos aspectos conforman un
cuestionario elaborado por CTY y que se responde con arreglo a una escala tipo Likert de 5 puntos, en
el que el B representa el valor mas favorable o de maximo acuerdo y el 1 el mas desfavorable. La
fiabilidad del cuestionario, estimada como consistencia interna a partir del alpha de Cronbach, ha sido
de 0.88. Existe también una valoracién de los padres que aqui no incluimos.

Este cuestionario fue respondido por los alumnos como evaluacion intermedia, que se llevo a
cabo en torno a la sexta semana de la intervencidn. Incluiremos también, en el apartado de resultados,
algunos otros datos de la evaluacion final de los alumnos en los que se les piden otras breves
valoraciones adicionales sobre la experiencia y si la repetirian o recomendarian a algun alumno.
Ademas de estas valoraciones de los alumnos, también se recogieron datos de las respuestas a las
preguntas abiertas que no serdn objeto de este trabajo, pero que se revelan de gran utilidad para
mejorar aspectos de la intervencion.

Por otra parte, en el andlisis de la eficacia de un programa es esencial atender a la evaluacion de
sus resultados, en este caso los logros de los alumnos, que se materializan en el grado de dominio de los
objetivos de aprendizaje (ver Tabla 2). Como hemos visto, los objetivos estan referidos a las diversas
sesiones que forman las unidades que se integran en los médulos. Como actividad habitual, los alumnos
tuvieron que realizar evaluaciones parciales de cada una de las sesiones que aqui no vamos a tratar.

Para los propdsitos de esta evaluacidn, los alumnos tuvieron que responder antes de cada mddulo

a un pre—test y después del mismo a un post—test, de modo que disponemos de una medida antes y otra
después de cada modulo. El numero de items de opcion multiple que los alumnos contestaron en cada
una de estas evaluaciones vario entre 15y 20. Los resultados estdn expresados en una escala de 0 a 100
y las diferencias pre-post se analizaron con una prueba t para grupos relacionados, calculada con el
SPSS 15.0. De esta manera podemos estimar la significacion de las diferencias para cada mddulo.

Asi pues, estamos ante un disefio pretest-postest de grupo unico, pues no contamos con grupo de
control, lo que impone algunas limitaciones conocidas a la validez (CAMPBELL & STANLEY, 1966; TOURON,
2000); de ahi el caracter preliminar o piloto de esta evaluacion. Otra limitacion es que no siempre fue
posible controlar la exposicion del alumno a algunos médulos del programa antes de realizar el pretest,
por razones técnicas del entorno virtual ya corregidas. Todo el banco de items ha sido revisado y
perfeccionado para mejorar futuras evaluaciones y conseguir una saturacion de las tablas de
especificacion de cada test mas amplia. No obstante, en este estudio se han utilizado el numero
suficiente de items para poder tener una aproximacion mds que adecuada al impacto del programa en
el aprendizaje de los alumnos.
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3. Resultados

Evaluacion infermedia del programa realizada por los alumnos. Los resultados de la evaluacion
intermedia se recogen en las tablas 3 y 4, tanto los referidos a cada item como los globales para el
programa, el aula virtual y la tutoria, asi como las distribuciones de frecuencias resumidas para los
items globales. En cuanto al factor relativo al programa, vemos que la valoracidén global es 4.17, y
consultando la tabla de frecuencias (Tabla 4) se puede comprobar que el 88% de los alumnos entienden
que es bueno o muy bueno, mientras para un 10% es medio y para un 12% malo. Todos los items de
este factor estan por encima de 3 en valoracion media, excepto el referido al numero de actividades
semanales, seguin el cual los alumnos no hubiesen querido tener mas actividades, lo que ha de valorarse
positivamente, ya que el nivel de reto y dificultad es suficiente para la mayoria de los alumnos.

Tanto los temas presentados como las actividades parecen representar una buena oportunidad
para aprender cosas nuevas para los alumnos, con un adecuado nivel de reto, si bien la adecuacion de
la carga de trabajo semanal puede parecer excesiva a algunos alumnos (3.57). Por otra parte, el DLM es
facil de manejar para la mayoria de los alumnos (4.48). En lo relativo al aula virtual de CTY, entorno en
el que se llevan a cabo importantes actividades de tutoria, la valoracién global media es 3.94, que
representa que el 74% de los alumnos la valoran como buena o muy buena, si bien para el 19% es
media, y a un 7.5% no les gusta. En cuanto al atractivo y facilidad de manejo de la misma, no parece
tener demasiados problemas para la mayoria de los alumnos (4.29). La frecuencia de uso deberia ser,
en todo caso, mayor para algunos alumnos (3.97). Los alumnos no utilizan, sin embargo, muchos de los
recursos adicionales puestos a su disposicion, como las actividades semanales para imprimir (2.09) o
los foros (2.19).

Esto probablemente estd en relacion también con el nivel de alfabetizacion y familiarizacion de
los alumnos con estos entornos, tal como pudimos percibir en las sesiones iniciales; cuestion que habra
que tener en cuenta en el futuro. Por lo que se refiere a la tutoria de este programa, la valoracion global
es 4.58 (Tabla 4), y se corresponde con que el 94% de los alumnos considera bueno o muy bueno a su
tutor, y un 6% lo considera medio. Ningun alumno utiliza valores menores a 3. Los alumnos perciben
que son valorados por sus tutores (4.53), y que les sirven de ayuda en su aprendizaje (4.24), asi como
que reciben contestaciones de ellos en un tiempo razonable (4.40) y con una buena comunicacién
(4.52). No parece, de todas formas, que los alumnos quisiesen hablar todas las semanas con el tutor
(3.11), cosa que procuramos que ocurra al menos con esta periodicidad.

La guia didactica no parece requerir mas contenido o explicaciones (2.39), si bien es cierto que
los alumnos en un buen porcentaje no han dedicado grandes dosis de esfuerzo a leerla (3.24), quiza
por ello tampoco la encuentran tan util (3.42).

Programa

Para trabajar en el programa, respeto la PLANIFICACION de dias y horarios que me he sefialado 3,44
Todas las semanas tengo claro cual es mi trabajo y qué se espera de mi 4,22
El DLM me resulta facil de manejar 4,48
Las ACTIVIDADES que encuentro en el DLM me parecen atractivas y entretenidas 3,88
Cada una de las ACTIVIDADES me ha servido para aprender cosas nuevas 4,38
La progresion en la dificultad de las ACTIVIDADES es adecuada 3,87
Las ACTIVIDADES tienen un nivel de reto suficiente para mi 4,08
Las ACTIVIDADES son excesivamente faciles 2,55
Las ACTIVIDADES son excesivamente dificiles 2,56
La carga de trabajo semanal es adecuada 3,57
Cuando no entiendo una ACTIVIDAD o hay algo que no funciona, pregunto directamente al tutor 3,05
Los TESTS que me asigna el tutor me parecen necesarios para comprobar mi rendimiento 4,40
Me gustaria tener asighadas mas ACTIVIDADES o TESTS cada semana 1,79
La posibilidad de revisar mis aciertos y errores en los test me resulta util 4,22
Tengo informacién suficiente sobre mi rendimiento en el programa (mis progresos, mis errores, lo que

debo mejorar) 3,77
Los temas que estoy aprendiendo me resultan interesantes 4,25
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Mi valoracion general de este programa es 4,17
Aula Virtual

Entro con frecuencia en el Aula Virtual de CTY 3,97
El Aula Virtual me resulta atractiva y de facil manejo 4,29
Realizo las ACTIVIDADES PARA IMPRIMIR cada semana 2,09
Las ACTIVIDADES PARA IMPRIMIR me resultan utiles y me sirven de complemento al programa 2,48
El Aula Virtual funciona correctamente, sin errores técnicos 3,47
Utilizo regularmente el foro del Aula Virtual para intercambiar ideas con mis compaieros y mi tutor 2,19
Aprovecho al maximo las posibilidades que ofrece el Aula Virtual 3,33
Los acertijos y desafios que encuentro en el Aula Virtual me parecen divertidos e interesantes 3,90
Mi valoracion general del Aula Virtual de CTY es 3,94
Tutoria

He leido la GUIA DIDACTICA con detenimiento 3,24
La GUIA DIDACTICA me ha sido de mucha utilidad para comenzar a usar el programa 3,42
Me hubiera gustado que la GUIA trajera mas explicaciones 2,39
Las llamadas por teléfono me parecen un recurso util y necesario para el desarrollo del programa 3,13
Me gustaria hablar todas las semanas con el tutor 3,11
La comunicacion con el tutor, por mail o por medio del Aula Virtual, es buena 4,52
El tutor contesta mis dudas en un tiempo razonable 4,40
Con la ayuda que me ha dado el tutor he seguido adelante con las actividades donde habia dudas 4,39
La ayuda que me ha dado el tutor me sirve de mucho 4,24
Mi tutor valora lo que hago y me anima a seguir trabajando 4,53
Mi valoracién global de este tutor/a es 4,568

TABLA 3. Valores medios de los items de la evaluacién intermedia realizada por los alumnos (escala 1-5).

Factor Valor medio % valores 1-2 %valores 3 %valores 4~5
Programa 4.17 12.1 10.2 88.0
Aula virtual 3.94 7.5 18.9 73.6
Tutoria 4.58 0 6.6 93.4

TABLA 4. Valores medios y distribucion de frecuencias en los factores del cuestionario
utilizado por los alumnos en la evaluacion intermedia

Evaluacion final del programa realizada por los alumnos. En esta evaluacion final pedimos
alumno que sintetizase de manera global tres aspectos:

a)  su valoracién global del programa considerando su contenido, nivel de reto para él/ella,
tipo de actividades, desafios planteados por el tutor, etc.;

b)  su valoracion global de la tutoria que ha recibido; y

¢) pensando globalmente en la experiencia: programa, tutoria, companeros, nivel de reto y
dificultad, cual seria su valoracion de la experiencia.

Asi mismo, nos parecia interesante saber si el alumno estaria dispuesto a repetir la experiencia
con otro programa onliney si se lo recomendaria a un amigo. Los resultados de todos estos aspectos se
comentan a continuacion.

Una vez finalizado el curso, los alumnos valoran el programa con un 4.17 de media, la tutoria
con un 4.47 y la experiencia en su conjunto con un 4.31. Para hacerse cargo de una manera mas
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precisa de la posicion de los alumnos recogemos en la Tabla 5 un resumen de estos valores y de la
distribucion de alumnos en los valores de la escala. Hay que advertir, no obstante, que estos datos se
refieren a un numero sensiblemente inferior de alumnos (en torno a 36), lo que les da un valor mas
relativo que a los anteriores. Es claro que la tasa de respuestas es, a pesar de los intentos realizados por
los tutores, muy escasa. El que esto sea habitual en los cuestionarios que se pide a las personas que
respondan online no lo hace menos insatisfactorio. Serd preciso establecer procedimientos distintos en
el futuro para lograr una tasa de respuesta mayor.

Factor Valor medio % valores 1-2 %ovalores 3 %valores 4-5
Experiencia 4.31 0 8.3 91.7
Tutoria 4.47 5.6 5.6 88.9
Programa 4.17 0 19.4 80.5

TABLA 5. Valores medios y distribucion de frecuencias en los factores de
cuestionario utilizado por los alumnos en la evaluacién final

A la vista de estos datos, bastante coincidentes en su tenor con los de la evaluacion intermedia,
puede concluirse que la intervencion ha sido satisfactoria para la gran mayoria de los alumnos, y que la
experiencia les ha merecido la pena, si bien algunos alumnos no han tenido una experiencia tan
satisfactoria como nos hubiese gustado, en particular con la tutoria. No hay espacio en este trabajo para
llevar a cabo un analisis de las mismas. Los alumnos en su inmensa mayoria (82%) repetirian la
experiencia, aunque un 18% no lo haria. Asi mismo, nos encontramos con que un 94% recomendaria el
programa a un compaiiero, mientras el 6% no lo haria.

Evaluacion del aprendizaje de los alumnos. la ensefianza de cualquier contenido debe estar
orientada claramente al logro de unos determinados objetivos, perfectamente especificados, por lo que
la evaluacién de resultados es esencial en cualquier evaluacidn de programas. La estructura de DM,
como ya se expuso en otro apartado, se organiza en modulos y estos en unidades; cada uno de ellos esta
orientado al logro de los objetivos ya indicados (ver Tabla 2). Podriamos decir que lo que importa no es
tanto lo que se ensena como lo que realmente el alumno aprende. En este sentido, valorar el aprendizaje
especifico de los alumnos es esencial. A pesar de algunos problemas técnicos con la plataforma y el
numero de items disponibles, ha sido posible llevar a cabo un proceso de evaluacion relativamente
pormenorizado, si bien deberd mejorarse en el futuro, logrando una mejor saturacion de las tablas de
especificacion de los diversos test elaborados al efecto, como ya senalamos. En concreto, los alumnos
han sido evaluados antes y después de cada uno de los seis mddulos con pruebas objetivas que
responden online y que tratan de cubrir cada uno de los objetivos del modulo. Su rendimiento estd
expresado en una escala de 0 a 100 y en los gréficos que se presentan se recogen las diferencias entre
las medidas pretest y postest para cada mddulo, que comentamos brevemente. La escala de las figuras se
ha mantenido entre 50 y 85, para facilitar su interpretacion (exceptuando un caso que llega a 90).

Diferencias entre el pretest y el posttest en el médulo 1

85,00
80,00 1 78,83
75,00

70,00 +

Rendimiento

65,00

60,00 +

55,00

Pretest Médulo 1 Postest Médulo 1

FIGURA 2. Diferencias pretest—postest para el mddulo Numeros y sentido numérico
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Diferencias entre el pretest y el posttest en el médulo 2

85,00

80,00 4 79,31

75,00 4

70,00 +

Rendimiento

65,00 4

60,00

55,00 -

Pretest Médulo 2 Postest Médulo 2

FIGURA 3. Diferencias pretest—postest para el médulo Operaciones con niimeros

Diferencias entre el pretest y el posttest en el médulo 3
85,00
80,00
77,08

75,00 -

70,00 -

60,00 -

55,00 -

Pretest Médulo 3 Postest Médulo 3
FIGURA 4. Diferencias pretest—postest para el modulo de Fracciones

Diferencias entre el pretest y el posttest en el médulo 4

85,00
80,00 1

75,00 4

60,00

55,00 1

50,00 +

Pretest Médulo 4 Postest Médulo 4

FIGURA 5. Diferencias pretest—postest para el modulo sobre Decimales
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Diferencias entre el pretest y el posttest en el médulo 5

90,00 4 88,77

85,00 -

80,00 -

75,00 +

70,00 4

Rendimiento

65,00 -

60,00 +

55,00

50,00

Pretest Médulo 5 Postest Médulo 5

FIGURA 6. Diferencias pretest—postest para el médulo de Geometria

Diferencias entre el pretest y el posttest en el médulo 6
85,00 - 83,47
80,00 -

75,00 +

70,00

Rendimiento

65,00

60,00

55,00 +

Pretest Modulo 6 Postest Médulo 6

FIGURA 7. Diferencias pretest—postest para el modulo de Andlisis de datos y probabilidad

Como se puede apreciar en las figuras 2 a 7, en todos los médulos se producen diferencias claras
entre el pretest y el postest; en el mddulo donde éstas son menores es el en 2, si bien hay que tener en
cuenta que el punto de partida de los alumnos es bastante alto, pues presentan un pretest de casi 74
puntos sobre 100. Ademas, es un tipo de contenido que los alumnos trabajan en su curriculo ordinario,
aunque quiza con un enfoque diferente, ya que el énfasis ahora se pone en los aspectos algoritmicos
mas que en la mera rutina del calculo.

Es importante de todas formas analizar, como se indico, si estas diferencias son o no significativas
desde un punto de vista estadistico, es decir, si son razonablemente explicables por el efecto del
programa o por el contrario tienen una probabilidad alta de producirse por mero azar. Para ello hemos
realizado una prueba t para comprobar la diferencia de medias para grupos relacionados (estamos
comparando el pretest y el postest para cada alumno). Las tablas 6 y 7 muestran los resultados béasicos
de este analisis. En la Tabla 6 puede apreciarse que los numeros de alumnos que completan cada
modulo y, por tanto, sobre los que se lleva a cabo el andlisis es diferente, disminuyendo a medida que
avanzamos en el programa. De hecho, el modulo 1 lo completan 173 alumnos, mientras que el modulo
6 tan sélo lo completan 38. Ya hemos sefialado que a los alumnos se les pide que dediquen entre 3y 5
horas semanales a trabajar en el programa, tiempo que al final no todos dedican pero que, aun
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haciéndolo, no todos rinden de la misma manera. Esto pone de manifiesto el hecho —conocido— de que
la velocidad de aprendizaje de los alumnos es claramente diferente, asi como su implicacion en el
aprendizaje, y en ningun caso se espera que todos tengan el mismo nivel de progreso. Asi pues, este
resultado puede considerarse normal. Cosa distinta es el analisis singular de cada caso y si se ha
conseguido o no optimizar su progreso en el programa. La ensefianza online tiene sus peculiaridades y
no es éste el lugar para analizarlas. En la Tabla 7 hemos recogido los datos basicos del analisis de
diferencia de medias. Como puede verse, todas las comparaciones son significativas, ya que todos los
valores de t tienen probabilidades de ocurrir por azar despreciables. Es por tanto razonable afirmar que
el programa (la intervencion en su conjunto con todos los elementos implicados) ha producido un
incremento significativo del rendimiento de los alumnos en todos los mddulos que componen en curso
3 de DM.

Media N Desviacién tip.  Error tip. de la media
Pretest Modulo 1 58,52 173 24,16 1,84
Postest Modulo 1 78,83 173 17,59 1,34
Pretest Modulo 2 73,97 150 18,29 1,49
Postest Modulo 2 79,31 150 20,71 1,69
Pretest Modulo 3 59,563 120 22,65 2,07
Postest Modulo 3 77,08 120 20,52 1,87
Pretest Modulo 4 65,97 96 18,37 1,87
Postest Modulo 4 82,16 96 17,33 1,77
Pretest Modulo 5 72,20 56 17,94 2,40
Postest Modulo 5 88,77 56 12,70 1,70
Pretest Modulo 6 66,42 38 21,76 3,53
Postest Modulo 6 83,47 38 20,93 3,39

TABLA 6. Valores medios del rendimiento de los alumnos en los pretest y postest
en cada uno de los moédulos del programa

Dif. Medias Desv. tip. gl T (bilzitgefal)
Pretest~-Postest Mddulo 1 ~20,3 25,0 172 -10,68 0,000
Pretest-Postest Modulo 2 -5,3 19,9 149 -3,28 0,001
Pretest-Postest Modulo 3 -17,6 244 119 -7,87 0,000
Pretest~Postest Modulo 4 -16,2 18,0 95 -8,83 0,000
Pretest-Postest Modulo 5 -16,6 16,6 55 ~7,47 0,000
Pretest-Postest Modulo 6 -17,1 21,6 37 -4,86 0,000

TABLA 7. Analisis de la diferencia de medias con la prueba t pre~post en cada mddulo

4. Discusion y conclusiones

Se han llevado a cabo muchos estudios de la eficacia de Destino Mates en su version original en
inglés. Con la version localizada y alineada al curriculo espafiol esta es la primera evaluacion que se
realiza, particularmente con alumnos de alta capacidad. Los resultados de los estudios publicados en
inglés son extraordinariamente positivos, tanto con alumnos de alta capacidad como con alumnos en
riesgo de fracaso escolar, y referidos a niveles educativos muy diversos, desde 4° de Primaria a
estudiantes de Algebra. Un compendio de la investigacion realizada con la version inglesa de Destino
Mates y otros programas, junto con un buen numero de implantaciones de éxito en escuelas puede
verse en linea en: http://web.riverdeep.net/portal/page?_pageid=819,1387355&_dad=portal
&_schema=PORTAL (accedido 25/06/2009).

Los resultados aqui presentados reflejan la eficacia de la intervencidn con alumnos de 4° de
Primaria, sin experiencia previa alguna en ensefianza en linea y que siguen el programa como una
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actividad extra a su curriculo regular. Los alumnos en su conjunto mejoran entre 5 y 20 puntos su
rendimiento en los postests, aunque entendemos que con un grado de control mayor de las
evaluaciones este incremento seria superior. Pero lo que es mas importante es que los tutores (los
profesores en el caso de una implantacion escolar) siguen al alumno de acuerdo con su dominio de los
objetivos especificos asociados a los diversos contenidos (ver tablas 1 y 2), con lo que la valoracion del
rendimiento pasa de una nota o calificacion de significado incierto tantas veces a una relacion de
objetivos cuyo grado de dominio por parte del alumno estamos en condiciones de poder determinar. Por
limitaciones de espacio este es un andlisis que aqui no es razonable abordar, pero que forma parte
esencial de los informes que los alumnos (sus familias) reciben y que pueden compartir con los
profesores de sus hijos para ayudarles a planificar su itinerario educativo con arreglo a las
competencias ya adquiridas, evitando pérdidas de tiempo que en ocasiones, como muestra la literatura,
producen aburrimiento y desinterés. Los alumnos, incluso de tan corta edad, son capaces de manejar
adecuadamente los entornos virtuales, tanto el aula virtual de CTY como el entorno virtual de Destino
Mates (DLM) sin grandes dificultades, aunque es necesario ampliar el contenido y el tiempo de las
sesiones presenciales iniciales para mejorar su alfabetizacion funcional, cuya deficiencia —en
ocasiones— les lleva a que encuentren (padres y alumnos) algunos problemas de facil solucion en el
manejo de las plataformas virtuales y en los medios de comunicacion. Conocer la capacidad junto con
los intereses y motivaciones de los alumnos es imprescindible para valorar el progreso de los mismos, su
retraso o incluso su abandono. No es infrecuente que la razén que alegan los alumnos para no
continuar sea la falta de tiempo, como ya fue senialado. La gratuidad de los programas tiene un
indudable valor, pero podria suponer en general una menor valoracién y compromiso por parte de las
familias; al mismo tiempo éstas, ante determinados problemas técnicos o de otra naturaleza, pueden
retraerse de pedir ayuda por considerar que no fienen derecho a hacerio.

Es preciso mejorar el proceso de seleccion, formacion y seguimiento de los tutores por parte de la
coordinacion de CTY y protocolizar todas las incidencias y los modos de resolverlas (procesos contrarios
a la falta de tiempo). Esta cuestion es clave, pues, junto con un gran nivel de competencia en la materia,
es preciso que adquieran algunas otras competencias que les lleven a interactuar con los alumnos con
gran eficacia, motivandoles a seguir adelante cuando se desaniman. Esta es una clave de la educacion
en linea que no se puede descuidar. Asi mismo, la supervision del trabajo de los tutores debe
protocolizarse y establecer algun registro técnico de las incidencias, que permita resolverlas mejor y
con mayor prontitud, mas alla de un voluntarismo agotador y poco eficaz. En este sentido hemos visto
que es esencial establecer un plan semanal de contacto con las familias, que si estuvo establecido con
los alumnos. Este proceso debe ser sistematico, de manera que los padres le puedan aportar al tutor
datos necesarios para que éste pueda, a su vez, ayudar mejor al alumno en su progreso en el programa.
Igualmente el tutor puede ofrecer a los padres datos que les lleven a implicarse mas en el desarrollo del
curso, tal como ya se advertia en la guia didactica. Pese a las limitaciones sefialadas, la experiencia de
aprendizaje ha sido valorada como positiva o muy positiva por el 84% de los alumnos, al tiempo que el
94% la recomendaria a un compainero.

La valoracidon que los alumnos hacen tanto del programa como del entorno virtual o de sus
tutores refleja las posibilidades reales de la implantacion de la tecnologia para adaptarse a las
necesidades de los estudiantes de corta edad, cuando ésta utiliza programas con un adecuado disefio de
instruccion. Por otra parte, el grado de participacion ha sido bastante elevado y, si bien algunos
alumnos no han llegado a completar el curso, la mayoria (80%) lo ha hecho pudiendo experimentar un
nivel de reto y satisfaccion intelectual que de ordinario la clase regular no les proporciona, al ser el
nivel de individualizacién mucho mayor. Queda mucho espacio para la mejora (tanto de los que
llevamos a cabo la intervencién como de quienes la reciben). Los datos aportados por este estudio
preliminar asi lo constatan. Es justo senalar, no obstante, que el nivel de seguimiento y de
personalizacion del proceso, junto con el grado de aprendizaje de los alumnos, asi como del nivel de
detalle de su evaluacién, ponen de manifiesto el potencial y la realidad de un modelo educativo como el
de CTY en Espana.
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RESUMEN:

El objetivo del trabajo es analizar y explicar las medidas de
atencién a la diversidad para los alumnos de altas
habilidades (superdotados y talentos). El modelo que
desarrollamos en la Regidon de Murcia se fundamenta en la
psicologia cognitiva y se orienta a favorecer las habilidades
del pensamiento. El programa se desarrolla como extension
curricular y se han considerado los intereses, motivaciones y
habilidades de los nifios una vez que han sido identificados.
Se hace un planteamiento tedrico y se especifican los
objetivos, ademas hemos recogido alguna de las actividades
gue se han trabajado con los alumnos.

PALABRAS CLAVE: Enriguecimiento cognitivo, Provisiones
educativas, Superdotados y talentos.

Extracurricular enrichment workshops for
high ability students

ABSTRACT

The aim of this article is to analyze and explain attention to
diversity measures for high ability (gifted and talented)
students. The model, developed in the Spanish region of
Murcia, is based on cognitive psychology and aims to
encourage thinking skills. The program is developed as a
curriculum extension and the interests, motivations and
abilities of children have been considered once these were
identified. The article offers a theoretical approach, a set of
objectives, and some of the activities that have been done
with students.

KEY WORDS: Cognitive enrichment,  Educational
provisions, Gifted and talented students.
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Introduccidén

Los talleres disefiados para los alumnos de altas habilidades (superdotados y talentos) tienen
como objetivo ofrecer una serie de experiencias de aprendizaje amplias y abstractas, adaptadas a la
complejidad cognitiva de estos alumnos. Pretenden favorecer el desarrollo de habilidades referidas a la
competencia socio—cognitiva, como son: razonamiento, creatividad, solucion de situaciones novedosas,
toma de decisiones, empatia y relaciones interpersonales. Las actividades y materiales recogen
experiencias de aprendizaje que nos han permitido trabajar de manera divertida y creativa,
provocandoles el ingenio y las soluciones a situaciones y problemas no familiares, acordes con las
caracteristicas peculiares de estos nifnos.

Mientras que la extension curricular se refiere a las oportunidades del aprendizaje acelerado,
pero dentro del aula ordinaria, el enriquecimiento implica ofrecer experiencias de aprendizaje mas
complejas y abstractas que las correspondientes al curriculo ordinario (FERRANDIZ, FERRANDO & ROJO,
2008).

Las lineas generales de nuestro modelo de enriquecimiento cognitivo y socio—emocional
aparecen recogidas en la Tabla 1.

Objetivos especificos Criterios para el disefio de actividades

Que los alumnos asistentes a los talleres lograran al
maximo las habilidades bésicas comentadas
anteriormente.

Desarrollar una imagen positiva de uno
mismo.

Favorecer habilidades para la indagacion e
investigacion.

Introduccion de tareas variadas y de acuerdo a una
mayoria de intereses de estos alumnos.

Potenciar la iniciativa, el compromiso y la
responsabilidad.

Inclusion de una gran variedad de ideas y temas de
estudio.

Animar al grupo a trabajar de manera eficaz y
competente.

Que las tareas reunieran los niveles de complejidad
y abstraccion segun el contenido elegido.

Activar habilidades de codificacion selectiva
necesarias para relacionar datos nuevos con la
informacion previamente almacenada.

Que la solucion de las tareas exigiera aplicar los
procesos propios del pensamiento creativo (fluidez,
flexibilidad, elaboracion de ideas y originalidad).

Facilitar habilidades para saber organizar y
presentar los logros de las actividades en
diferentes estilos y formatos.

Que las actividades demandaran la atencion y
motivacion suficientes, segun exige la estructura
mental de estos alumnos.

TABLA 1. Lineas generales del modelo de enriquecimiento extracurricular

1. Como surgen los talleres de enriquecimiento

La iniciativa y puesta en marcha del programa conocido como 7alleres de Enriquecimiento
Extracurricular surge en el ano 2006, a partir de la demanda que solicito el Servicio de Atencion a la
Diversidad de la Consejeria de Educacion, Ciencia e Investigacion (actual Consejeria de Educacion,
Formacién y Empleo) de la Region de Murcia. Se trata de un programa que ofrece a estos alumnos
actividades para adquirir conocimientos, habilidades de pensamiento y socio—emocionales, que
complementan la atencion educativa proporcionada desde los centros educativos donde asisten los
alumnos. No es la intencion suplantar ni mejorar objetivos curriculares, sino que los objetivos van mds
alla de los que se suelen relacionar con los aprendizajes escolares. La decisidn de poner en marcha este
proyecto surge fundamentalmente por dos razones:

Una, responder a las necesidades educativas de alumnos de altas habilidades (superdotados y
talentos), identificados en la Region de Murcia desde 2003 (SANCHEZ, 2006; FERRANDO, 2006).
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Identificacién que se hizo usando un procedimiento propuesto por Castelld & Batlle (1998), que
requiere la administracidn de diferentes tipos de medidas: a) escalas de nominacion; b) test de aptitudes
diferenciales y c¢) tareas de creatividad. Desde nuestro grupo de investigacion (Altas Habilidades,
Universidad de Murcia) hemos creido conveniente anadir dos instrumentos: uno, orientado a estudiar
los rasgos de personalidad; el otro, a analizar las caracteristicas y dimensiones de la competencia socio—
emocional de estos alumnos (PRIETO & FERRANDO, 2008; SAINZ, 2008).

La otra, ofrecerles un programa de enriquecimiento extracurricular, por ser una de las
respuestas que mas beneficia a estos alumnos de altas habilidades, fuera de su aula ordinaria. Los
principios que hemos considerado se adecuan a los propuestos por diferentes expertos (PERKINS, 1992;
PERKINS, LOCHHEAD & BISHOP, 1987; PRIETO, 1997; STERNBERG, 1986) y son los siguientes:

— El programa se ha fundamentado en los principios de la teoria socio—cognitiva.
— Las actividades estdn adaptadas al contexto sociocultural de los alumnos de altas habilidades.
— El objetivo general es favorecer el desarrollo de habilidades y estrategias de pensamiento.

— En el programa se han incluido tareas orientadas a la solucién de problemas, toma de
decisiones, pensamiento critico y pensamiento creativo.

— EI programa incluye tareas y problemas cuya solucion exige el uso de procedimientos de
planificacion, autocontrol, seguimiento y evaluacidn de la propia actividad (metacognicion).

— El programa ha considerado los principios de la motivacion intrinseca.

— Se han considerado las diferencias individuales de los superdotados y diferentes tipos de
talentos.

— Se incluyen los principios de la transferencia y trascendencia de los aprendizajes, necesarias
para la vida cotidiana y académica de los alumnos.

— Con el programa no hemos querido crear falsas expectativas sobre los posibles logros y éxitos
de los alumnos de altas habilidades.

2. Desarrollo de los talleres

En una primera etapa se elabord un proyecto experimental para investigar la idoneidad de
determinadas actuaciones extraescolares sobre este colectivo, con el fin de extender en un futuro su
aplicacion a otros alumnos identificados en la Region de Murcia. Concretamente, los alumnos que
participaron en el programa se encontraban matriculados en dos centros educativos ubicados en la
ciudad de Murcia.

La organizacién de los talleres en su primer ano de funcionamiento quedd articulada en tres
fases, como se indica a continuacion:

Primera fase. Se disefid y planificé toda la intervencién. Los objetivos para el desarrollo del
proyecto quedaron fijados de la siguiente manera:

— Desarrollar aptitudes intelectuales para mejorar el pensamiento critico, 10gico y creativo,
necesario en el desarrollo eficiente del conocimiento y para propiciar una actitud de
aprendizaje autdnomo (GENOVARD & CASTELLO, 1990).

— Fomentar el potencial creativo para aplicarlo en su vida cotidiana, mediante técnicas y
actividades ludicas (BERMEJO, 1997; PERKINS, 2003; PRIETO, LOPEZ & FERRANDIZ, 2003; STERNBERG
& LUBART, 1995).

— Fortalecer las habilidades sociales para mejorar la calidad en las relaciones con los demas y
favorecer el crecimiento personal.

Los contenidos y las actividades que se disefiaron para alcanzar estos objetivos se organizaron en
tres bloques tematicos:

Bloque I: Matemdticas divertidas. Las actividades correspondientes a este modulo se disefiaron en
torno a los siguientes contenidos: simbologia y representacion de mensajes; los numeros y algunas
propiedades curiosas; sistemas de numeracion; criptogramas y cddigos magicos; areas y volumenes:
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topologia matematica (curvas de Jordan); relacidon entre la musica y las matematicas; geometria en las
pompas de jabon.

Blogue II: Pensamiento divergente (creatividad). Los trabajos correspondientes a este mddulo
comprendian diversas actividades en torno a los siguientes contenidos: las olimpiadas; resolucion de
misterios y composicion de historias; astronomia; arte; ritmo musical y construccidn de una ciudad.

Bloque III: Habilidades sociales. Para realizar esta tarea se llevaron a cabo diversas actividades en
torno a los siguientes contenidos: comunicacion verbal y no verbal; interaccidn social; asertividad; y
resolucion de problemas interpersonales y confeccidon de normas de convivencia (VALLES ARANDIGA &
VALLES TORTOSA, 2000).

Segunda fase. consistio en implementar el programa en funcion a las actividades diseniadas, las
visitas programadas, el intercambio de informacidén con padres y tutores de los alumnos sobre su
desarrollo y la coordinacién del trabajo con la actual Consejeria de Educacion, Formacion y Empleo.

Las sesiones tuvieron una periodicidad semanal en horario no lectivo, desarrollandose los
sabados por la mafiana (10 a 13.30 h). Los alumnos fueron atendidos en dos grupos diferenciados en
razén a la edad.

La linea metodoldgica se fundamentd en el desarrollo de la creatividad, la motivacion por el
logro y por las acciones novedosas, en estrecha consonancia con la dindmica iniciada por los centros
educativos a los que pertenecia este alumnado. Para esto, los recursos humanos con los que contamos
fueron los siguientes:

— Cuatro profesores (miembros del Grupo de Investigacion de Altas Habilidades de la
Universidad de Murcia) cuya funcidn consistio en disenar, desarrollar y evaluar las
actividades de los talleres.

— Un representante de la actual Consejeria de Educacion, Formaciéon y Empleo de la Region de
Murcia, perteneciente al Equipo de Orientacién Educativa y Psicopedagdgica Especifico de
Altas Capacidades. Se encargo de supervisar, asesorar y evaluar el proyecto de intervencion.

— Colaboradores en actividades puntuales (personal de apoyo en actividades que asi lo
requirieron y/o especialistas en tematicas concretas).

Tercera fase: consistié en evaluar los talleres de manera continua, con la finalidad de mejorar las
dificultades que aparecieron en el proceso; estas mejoras se hicieron considerando las aportaciones
realizadas por los profesores, los alumnos, los padres y la Consejeria de Educacion. Con la intencion de
facilitar la comunicacién y la coordinacidn entre la Consejeria, los padres y profesores, se establecieron
encuentros entre estos tres colectivos una vez al mes. Ademads, los profesores de cada grupo se
reunieron semanalmente para evaluar la sesion anterior y ultimar la siguiente.

3. Nueva estructura y funcionamiento

Tras el periodo experimental (curso 2006-2007) se considerd la necesidad de continuar la
experiencia, pero destacando dos cuestiones: una, disefiar proyectos de investigacion mas amplios que
incluyeran los intereses variados de estos alumnos; otra, disefiar pautas de evaluacion sobre la eficacia
de la experiencia.

Como se comenta en los siguientes apartados, a consecuencia de las diferentes reuniones y
comentarios de todos los colectivos implicados en los talleres, se produjeron algunas modificaciones en
el disefno y organizacion del programa para su segundo y tercer ano de funcionamiento.

Farticipantes. Los alumnos que participaron en los talleres del curso académico 2007-2008
fueron 53 (Educacion Primaria y 1°y 2° de Educacion Secundaria Obligatoria), con edades que oscilan
entre 6 y 14 anos, mientras que en el curso académico siguiente (2008—-2009) participaron alrededor
de 108 alumnos, pertenecientes a las etapas de Educacidn Primaria (1° a 6°) y Educacidon Secundaria
Obligatoria (1° y 2°). Todos ellos son alumnos con altas habilidades de la Region de Murcia
identificados como superdotados o talentos. En la Figura 1 aparecen los diferentes perfiles de alumnos
de altas habilidades asistentes a los talleres (PRIETO, SANCHEZ & GARRIDO, 2008).
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FIGURA 1. Perfiles de alumnos de altas habilidades asistentes a los talleres

Metodologia de ftrabajo. Nuestro programa consistio en ofrecer diferentes proyectos de
investigacion, que consideramos era una manera adecuada de atender a la diversidad de estos escolares
y satisfacer sus necesidades derivadas de la forma de aprender de los alumnos con altas capacidades.
Los proyectos de investigacion se diseniaron segun los principios de la pedagogia activa y participativa,
idonea para indagar y encontrar respuestas al pensamiento cientifico. Cualquier proyecto de
investigacion ha exigido que el alumno establezca un plan para llevarlo a cabo, organizar
cuidadosamente qué y como realizarlo, considerar quiénes van a intervenir y qué recursos se van a
necesitar. Las fases que guiaron nuestro trabajo por proyectos de investigacion fueron las siguientes:

1) Fleccion del fema de estudio. el primer momento de nuestro proceso consistidé en delimitar

2)

3)

un area de estudio que se consideraba interesante.

Ideas previas e intenciones de investigacion: se recogieron los conocimientos previos sobre el
tema seleccionado, como punto de partida en el desarrollo de nuestro proyecto, para
determinar qué mas queriamos conocer acerca del tema escogido.

Organizacion del trabajo. se planificd de manera exhaustiva el procedimiento para llevar a
cabo nuestro proyecto, teniendo en cuenta los siguientes aspectos: precision de los objetivos,
planteamiento de hipdtesis, tipo de organizacion que va a requerir el proceso, las fuentes de
informacion que era preciso consultar, materiales necesarios para conseguir los objetivos
propuestos, etc.
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4) Recogida de la informacion: en esta fase se respondio a las preguntas planteadas siguiendo el
plan trazado en la fase anterior, teniendo en cuenta que todo proceso de investigacion esta
sujeto a modificaciones que se ajustan a las nuevas realidades que vayan surgiendo.

5) Puesta en comun de la informacion recogida: finalmente, se realizd una puesta en comun de
los resultados hallados, de manera que todos se beneficiaron del trabajo realizado por sus
companeros.

Para asegurar el desarrollo integral de las capacidades de los alumnos, el trabajo dentro del
programa se organizo alrededor de cuatro bloques tematicos o ambitos.

1) Cientifico—tecnoldgico. tuvo por objetivo estimular el pensamiento ldgico—matematico y
cientifico—tecnologico.

2) Lingiiistico—liferario. se dirigio a la experimentacion y disfrute de las multiples posibilidades
comprensivas y expresivas del lenguaje.

3) Arfistico. con el objetivo de integrar las diferentes artes para fomentar capacidades de
expresion artistica.

4) Socio—emocional dirigido a desarrollar la competencia emocional y social del alumnado.

Organizacion de los talleres. La temporalizacion se hizo con caracter quincenal, porque asi lo
aconsejaba la experiencia y los mismos profesores. Una semana asistian los alumnos de Educacion
Primaria, mientras que otra semana lo hacian los de Educacion Secundaria Obligatoria. Los grupos en
un principio estan organizados en razon al curso en el que los alumnos se encuentran matriculados en
el aula ordinaria, aunque prima la flexibilidad para cambiar de grupo y tema cuando la situacion y los
profesores lo aconsejan. El numero de alumnos oscila entre cinco (Educacion Primaria) y doce por
grupo (Educacidn Secundaria Obligatoria).

Recursos uftilizados. Se han disefiado materiales apropiados al tema de la investigacion a
desarrollar. Ademads, hemos podido contar con el trabajo de diferentes expertos de nuestra comunidad.
Actualmente, trabajan en el programa: doce profesores—colaboradores; seis expertos seguin los temas a
tratar; tres profesores del Grupo de Investigacién de Altas Habilidades; el Equipo Especifico de Altas
Capacidades y el Servicio de Atencion a la Diversidad (Direccidon General de Ordenacion Académica e
Innovacion).

A continuacidén se exponen varias actividades realizadas, dirigidas a alumnos de Educacion
Primaria, que fueron disenadas para la temética de matematicas divertidas.
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TITULO: Runas magicag v aritmagia

TIEMPO: 2% horas ARFEA: Matem aticas divertidas v creatividad

OBJETIVOS
" Fomentar la creatividad de los nifics a partir de la construccién de
hechizosz v cédigos secretos,
= Descubrir las propiedades magicas de algunos juegos v conceptos
matematicos

" Conocer y utilizar las form as de escritura de alfabetos distintes al
romanico.

CONTENIDOS
= Alfabeto runice
= Cinta de Msebious
= Nimeros ¥ cuadrados magicos
" Codigo secreto de mago

DESCRIPCIONDE LA ACTIVIDAD:

Ze parte de una historia de magia basada en un pobre aprendiz de mage llamade
Binarius gque emprende un largoe viaje lleno de obstacules para conseguir huevos de
dragén. Estos huevos le permitian la procreacidén de los dragones de su condade, los
cuales estaban extinguidos tras una epidemia A lo largo de su travesia, el aprendiz se
encuentra con dificultadesz en el campo de lamatematica m adgica pero, gracias a su gran
valor v tenacidad, logra alcanzar su objetive v utiliza un cédige secreto basade en palos
de escoba v huevos de dragdn (actual céddige binario) para proteger los huevos de las
intenciones maléficas de otros magos
A traves de esta historta los alumnos trabajaran v utilizaran otros alfabetos diferentes al
nuestro, descubriran las propiedades de los cuadrades magicos, la cinta de Méebious v
numeres mAagicos, ¥ por ultimo, conoceran einvestigaran acerca del céddigo Binario.

RECURSOS:
- Cuento del céddigo Binarius
- Tiras de cartulina para la creacién de la cinta de Méebious
- Ficha del alfabeto minico
- Plumas de ave
- Tintercs
- Murales del cédige binarie basado en palos de escoba v huevos de dragdn
- Ficha de trabajo individual.

® Dieszarrollar la fantasia de los alumnos a través de una historia de magia.

FIGURA 2. Actividad realizada en talleres de enriquecimiento para alumnos con altas capacidades
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TITULO: Detective Sherlock Holmes

TIEMPO: 1 ¥ horas. ARFA: Matem aticas divertidas v habilidades sociales

OBJETIVOS
o Proporcionar aloz nifios la oportunidad de experimentar con digitos v
calculos en un contexto tnusual
o Desarrollar la creatividad légico-matem atica para crear diferentes
técnicas de representacidn v codificacidn de claves secretas.
o Investigar acerca de la relacidn entre letraz ¥ sucesiones con nlmeros,

CONTENIDOS
o Criptogram as
o Técnicas de codificacidn v descodificacidn
o Técnicas deductivas

DESCRIPCIONDE LA ACTIVIDAD:

Partiendo de la figura de Sherlock Holmes, se comenzara debatiendo acerca de
diferentes cualidades gque los nifios piensan que un detective necesita para resolver sus
cases. Una de las cualidades necesarias esta relacionada con la capacidad de deduccidn
v de resolver ciertos enigm as, atencidn a detalles que pudieran pasar inadvertidos. En la
actividad se motivard a los alumnos para que durante un dia formen parte deuna banda
de detectives muy reconocida. Aprenderan diferentes técnicas que los detectives reales
utilizan para comunicarse entre ellos sin que otros puedan acceder a la informacidn a
traves de criptogramas. Asi mismeo, para fomentar la creatividad matem atica los nifios
podran crear sus propias claves. En trabajo de pequefic grupo cada equipo decidira que

claves usar, ¥ lo llevaran a cabo através de un juego de espias.

RECURSOS:
- Ficha de trabajo individual
- Tablers de juego
- Diferentes técnicas de codificacidn
- Pizarra
- Papel, lapices v colores

FIGURA 3. Actividad realizada en talleres de enriquecimiento para alumnos con altas capacidades
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4. Evaluacion y directrices futuras

Durante el desarrollo de las diferentes sesiones se constatd que, a medida que pasaba el tiempo,
los alumnos se iban sintiendo mas cémodos y seguros en el marco de sus interacciones sociales. Segun
transcurrian las sesiones, perdian la timidez inicial y su miedo a ser excluidos del grupo.

Al finalizar el curso se les solicitd a los alumnos una valoracion final sobre los talleres mediante
una encuesta, donde destacaron como aportaciones mas sobresalientes las siguientes:

a) valoraron de forma muy positiva cada uno de los contenidos trabajados;

b) siendo los aspectos mas valorados los que tienen que ver con la aplicacion practica de los
contenidos tedricos de dichas sesiones;

¢) los alumnos, sobre todo los pequenios (3° y 4° de Primaria), manifestaron que no realizarian
ningun cambio, mientras que los mayores son los que indican mas propuestas (como hacer
mas salidas o excursiones);

d) manifestaron un fortalecimiento de los lazos de unién entre ellos y una mayor seguridad en
sus relaciones con los demas.

La valoracion cualitativa aportada por algunos de los profesores colaboradores indica que los
alumnos prefieren las tareas mds creativas, aplicadas y practicas, y suelen rechazar las actividades mas
tedricas. Ademads, aluden a que los alumnos suelen disfrutar con las sesiones realizadas.

Los padres, en general, argumentan que estdn satisfechos con la linea de actuacion que se sigue
en los talleres extracurriculares y sugieren la creacion de una pagina web que sea un punto de
encuentro y enriquecimiento de experiencias.

Con respecto a la informacion cualitativa aportada por los evaluadores externos, el desarrollo de
las sesiones es, en general, satisfactorio, ya que se aprecia una gran motivacion por parte de los
alumnos e implicacidn por parte de los profesores colaboradores.

Finalmente, a la luz de lo sefialado en apartados anteriores, algunas propuestas de mejora serian
las que a continuacion se exponen:

— Propiciar el trabajo auténomo y en grupo (necesidad de ensefiar habilidades para trabajar en
rupo).

— Incluir aun mas actividades que favorezcan la creatividad del alumno.

— Incluir actividades que favorezcan el desarrollo de habilidades sociales y comunicativas, asi
como pautas basicas de comportamiento.

— Seria oportuno que en proximas ediciones se incluyera alguna evaluacion por parte de los
tutores del aula ordinaria, que nos permitiera comprobar la trascendencia y los beneficios
que la asistencia a talleres tiene, no sélo para el alumno de altas habilidades, sino para sus
compaiieros del aula ordinaria.

5. Conclusiones

Después de la experiencia llevada a cabo durante los periodos anteriormente senalados,
quisiéramos destacar algunas conclusiones y perfilar posibles lineas de futuro.

Primero, entendemos que con esta experiencia los nifios que han participado en los talleres han
podido, por una parte, desarrollar y enriquecer un conjunto de habilidades que precisaran para el éxito
en la vida diaria, dentro de su propio contexto sociocultural; por otra, adquirir habilidades socio—
emocionales para el desarrollo de su inteligencia emocional.

Segundo, ha sido interesante observar los puntos fuertes de estos alumnos, a la vez que detectar
algunas lagunas. Estas se han visto paliadas en diferentes momentos de la intervencion.

Tercero, a pesar de que algunos momentos resultaron un tanto complicados por las
caracteristicas de estos alumnos, hemos logrado que se adaptaran a situaciones muy cambiantes del
contexto.

Cuarto, el aprendizaje cooperativo logrado ha permitido que los nifios se impliquen personal y
colectivamente en los talleres.
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Quinto, entendemos que el programa de enriquecimiento ofrecido fuera del centro escolar ha
ayudado a los nifos a conocerse mutuamente y a trabajar con otros companeros de su edad y con
caracteristicas similares a las suyas. Esto ha supuesto, desde nuestro punto de vista, establecer retos
superiores a los del centro escolar ordinario y compartir con los demas sus intereses.

Por ultimo, quisiéramos destacar la importancia que los profesores colaboradores han tenido en
el proceso ensenanza—aprendizaje. En este sentido, seria positivo que en lo sucesivo se intentara
extender la experiencia a los centros educativos, donde los profesores podrian implicarse de manera
activa.
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RESUMEN:

En base a la legislacion educativa espainola vigente, las altas
capacidades se incluyen en el marco de las necesidades
educativas especificas de apoyo educativo. En el presente
estudio ejemplificamos una propuesta de adaptacién
curricular individual para alumnos con altas capacidades,
que pretende promover el desarrollo equilibrado de los
objetivos de aprendizaje propuestos en su programacién de
aula. Todo ello, a través de una descripcidon por pasos del
proceso, partiendo de una evaluacion previa de las altas
capacidades, una planificacion de la intervencién educativa,
una propuesta educativa concreta (ejemplificada en el area
de Lengua castellana) y el desarrollo de programas
complementarios.

PALABRAS CLAVE: Altas capacidades, Adaptacion
curricular, Necesidades educativas especiales, Evaluacion—
intervencion educativa.

An educational model of curricular adaptation
for high ability students

ABSTRACT

Based on the current Spanish legislation on education, high
abilities are included in the frame of educational, specific
needs calling for educational support. In this study, we
develop a specific proposal, based on a curriculum
adaptation (exemplified in the area of Spanish Language) for
gifted students. This proposal is aimed at promoting a
balanced development of all learning objectives at the
outset of the classroom program. A stepwise description of
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the proposal is offered: moving from the assessment of
Recibido: 5 de noviembre de 2009 gifted students, to the planning, the educational
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intervention, the specific educational proposal, and the
development of complementary programs.

KEY WORDS: High intellectual capacities; Curriculum
adaptation; Special educational needs; Educational
evaluation-intervention

1. Antecedentes legislativos

La atencion educativa del alumnado de altas capacidades y su consideracion en la legislacidén
educativa espafola es un tema relativamente reciente. Entre los contenidos de esta legislacion podemos
apreciar una evolucion del término altas capacidades, con una cada vez mas concisa consideracion de
este alumnado y pautas mds especificas para su identificacion y respuesta educativa. A continuacion
presentamos un breve respaso sobre las aportaciones que desde la legislacion nacional en materia de
educacion (leyes organicas, reales decretos y drdenes ministeriales) a las altas capacidades intelectuales.

En el marco de las leyes organicas y los reales decretos de educacidn, han sido diferentes las
referencias sobre la consideracidn, identificacién y respuesta educativa de los alumnos de altas
capacidades intelectuales. En primer lugar, la Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo
(LOGSE, 1990) identifico al alumno sobredotado intelectualmente dentro del colectivo de alumnos con
necesidades educativas especiales, promoviendo de manera general su respuesta educativa, la necesidad
de dotar a las escuelas de recursos necesarios para tal respuesta y el reconocimiento de las ayudas
complementarias que pudieran surgir durante su escolarizacion. A través del Real Decreto de 28 de
abril de 1995 (R. D. 696/95), se especificod la necesidad de que la atencidon educativa promoviera un
desarrollo equilibrado de los distintos tipos de capacidades establecidos en los objetivos generales de las
diferentes etapas educativas. En segundo lugar, la Ley Orgdnica de Calidad Educativa (LOCE, 2002)
considerd al alumno superdotado intelectualmente como un grupo definido del colectivo de alumnos
con necesidades educativas especificas, reflejando de manera especifica, entre otros aspectos, que las
administraciones educativas debian prestar atencion a estos alumnos a través de una identificacion y
evaluacion temprana de sus necesidades. A través del Real Decreto de 18 de julio de 2003 (R. D.
943/03) se regularon las condiciones para flexibilizar la duracion de los diversos niveles y etapas del
sistema educativo para los alumnos superdotados intelectualmente. En tercer lugar, la Ley Orgdnica de
Educacion (LOE, 2006) considera en la actualidad al alumno con altas capacidades intelectuales como
un grupo especifico dentro del colectivo de alumnos con necesidades educativas de apoyo especifico,
indicando que seran las administraciones educativas las que, ademas de identificar tempranamente,
deberan adoptar planes de actuacion adecuados a dichas necesidades, y que serd el gobierno, previa
consulta de las comunidades auténomas, el encargado de establecer las normas para la flexibilizacion,
independientemente de la edad (véase Tabla 1).

LOGSE 1990 LOCE 2002 LOE 2006
o S Alumnos con Alumnos con altas
Denominacion: Sobredotacién intelectual . .
superdotacion intelectual capacidades
Encuadrados Alumnos con necesidades Necesidades educativas Necesidades educativas

especificas de apoyo

dentro de: educativas especiales especificas .
educativo

—Respuesta educativa a las . -
—Atencidn especifica

necesidades )
Contempla: —Recursos materiales y tfRelspgesf;a e‘ti.l;.c ativa a —Atencién temprana
: ravés de identificacion -,
personales y —Planes de actuacion

evaluacion temprana de

—Ayudas complementarias sus necesidades

a lo largo de su escolaridad

TABLA 1. Las altas capacidades en las leyes educativas

148 155N 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 13 (1), 147-158



Un modelo educativo de adaptacién curricular en alumnos de altas capacidades

En el marco de las ordenes ministeriales se han especificado y ampliado algunas directrices para
la identificacién y respuesta educativa de los alumnos de altas capacidades intelectuales. En la Orden de
14 de febrero de 1996, se regula el procedimiento para la realizacion de la evaluacion psicopedagdgica
y el dictamen de escolarizacidn, y se establecen los criterios para la escolarizacion de los alumnos con
necesidades educativas especiales. A través de la Orden de 24 de abril de 1996, se regulan las
condiciones y el procedimiento para flexibilizar, con caracter excepcional, la duracion del periodo de
escolarizacion obligatoria de los alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a condiciones
personales de sobredotacion intelectual. Con la Resolucion de 29 de abril de 1996, se estipulan los
procedimientos a seguir para orientar la respuesta educativa a los alumnos con necesidades educativas
especiales asociadas a condiciones personales de sobredotacién intelectual. Finalmente, la posterior
Resolucion de 20 de marzo de 1997, clarifica los plazos de presentacion y resolucion de los expedientes
de los alumnos con necesidades educativas especiales asociadas a condiciones personales de
sobredotacion intelectual.

2. Antecedentes empiricos

Son varias las investigaciones que se han desarrollado en nuestro pais sobre el estudio,
identificacion y respuesta educativa del alumnado de altas capacidades basandose en distintos modelos
de inteligencia.

Uno de los mas utilizados ha sido el de Castelld & Batlle (1998), quienes proponen un modelo de
identificacion basado en dos instrumentos de medida: la Baferia de Aptifudes Diferenciales y Generales
(BADyG; YUSTE, 1998% 1998B; 2001; YUSTE, MARTINEZ & GALVEZ, 1998) y el Test de Pensamiento
Creativo de Torrance (TORRANCE, 1974). Asi, es posible identificar distintos perfiles cognitivos, seguin los
alumnos muestren falentos simples o especificos (una sola variable), falentos multiples (varias variables
conjuntas), falentos complejos (varias variables combinadas), falenfos conglomerados (talento
académico y/o figurativo con simple), y superdotados (todas las variables evaluadas).

Esta clasificacion ha sido utilizada en numerosas investigaciones. Asi, en el estudio de
identificacion temprana del alumnado con alta capacidad intelectual en la Comunidad Auténoma de
Canarias (JIMENEZ, ARTILES, RAMIREZ & ALVAREZ, 2006; RAMIREZ, ALVAREZ, JIMENEZ & ARTILES, 2004) se
analizdé una muestra de 15.434 alumnos de diferentes zonas geogrdficas, tipo de colegio y estratos
sociales. Los resultados indicaron que un 8,01% de los alumnos presentaban excepcionalidad
intelectual. De estos, un 2,04% se identificd con sobredotacion intelectual, un 1,21% con talento simple,
un 1,89% con talento complejo, y un 2,89% con talento multiple.

Otros de los estudios basados en la propuesta de identificacidon de Castelld & Batlle (1998) son los
llevados a cabo en la Comunidad de Murcia, donde se ha estudiado, por una parte, la configuracion
cognitivo—emocional de una muestra de alumnos de altas capacidades (SANCHEZ, 2006) y, por otra, las
habilidades de creatividad e inteligencia emocional de un grupo de altas capacidades y habilidades
intelectuales medias (FERRANDO, 2006). Dichos estudios han permitido identificar hasta la fecha a mas
de 300 alumnos de altas capacidades y estudiar el perfil cognitivo, personal y social de éstos alumnos,
ofreciendo un modelo de identificacion a la comunidad educativa que estd siendo actualmente utilizado
y facilitando la realizacidn de distintas medidas para la respuesta educativa de este colectivo.

La identificacion temprana, como elemento inicial en la educacion de los ninos superdotados, es
importante también fuera de nuestro pais. Numerosos investigadores, unidos a la National Association
for Gifted Children y al National Research Cenfer on the Gifted and Talented, apuntan hacia una
realidad social donde los nifios con altas capacidades pueden enfrentarse a situaciones que suponen
una fuente de riesgo para su desarrollo emocional y social. Estas situaciones pueden provenir de una
falta de apoyo desde el dmbito educativo, del dmbito social o incluso del familiar. Desde dicha
investigacion se proponen, por lo tanto, una serie de sugerencias que lleven al incremento de la
madurez del nino superdotado en todas esas situaciones. Dichas sugerencias son propuestas desde una
identificacion temprana del nifio con altas capacidades y su posterior inclusion en un programa
educacional, basado en los intereses del nino, que potencie todas sus capacidades (PRIETO, PARRA,
FERRANDO, FERRANDIZ, BERMEJO & SANCHEZ, 2006; REIS & RENZULLL, 2004).

En otro de los estudios llevados a cabo, Howard (2002) reflexiona acerca de la necesidad de
identificar y atender a los nifios con altas capacidades en la menor edad posible. Asi, se recomienda
observar a los nifios que se cree pueden ser superdotados en la etapa de Educacion Infantil. Se propone,
incluso, que los equipos de orientacion respectivos entrenen a padres y profesores de ninos en etapas
iniciales sobre las caracteristicas especificas del nifio superdotado, con el fin de poder reconocer y
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promover una intervencion temprana en las escuelas publicas. Dicha investigacion se basa en la
creencia de que el cerebro del nifo es especialmente sensible y susceptible de nuevas experiencia a la
edad de unos cinco afios. Si los nifios con altas capacidades a esta edad no reciben la estimulacidén
necesaria, potenciales aptitudes pueden ser deterioradas (COHEN, 1990). Howard explica ademas que
algunos nifos superdotados no rinden adecuadamente en Educacion Infantil porque son expuestos a
niveles de logro menores de lo que ellos necesitan. En muchos casos, los profesores de estos nifios creen
que realmente estan ofreciendo a su alumno lo que verdaderamente necesita para desarrollar todas sus
capacidades (Mooy, 1999), lo que puede reflejarse en problemas sociales, motivacionales y
emocionales del nifio.

3. Propuesta de adaptacion curricular

Los alumnos con altas capacidades intelectuales, como alumnos de necesidades especiticas de
apoyo educativo, requieren una respuesta educativa diferente y diferenciada. Esta respuesta consiste en
proporcionar provisiones educativas que respondan a su diversidad, en el uso y manejo de
conocimientos, recursos, habilidades, ritmo de aprendizaje, intereses y motivaciones. En el marco de la
atencion a la diversidad, la adaptacion curricular individual es un proceso de toma de decisiones sobre
los elementos del curriculo para dar respuesta a las necesidades educativas del alumnado, mediante la
realizacién de modificaciones en los elementos de acceso al curriculo y/o en los mismos elementos que
lo constituyen. En el caso de las altas capacidades, las adaptaciones curriculares individuales permiten
tener en cuenta aspectos intelectuales, creativos y de ajuste personal y social, que configuran el perfil de
habilidades del sujeto.

A continuacidén, presentamos una popuesta de adaptacion curricular individual como respuesta
educativa en el contexto de las altas capacidades, desarrollada en cuatro apartados: evaluacion
psicoeducativa, planificacion de la intervencion educativa, propuesta curricular y programas de
desarrollo.

Evaluacion psicoeducativa

La evaluacién de alumnos con altas capacidades se va a estructurar en diferentes dmbitos, que
estan en la linea de los que propone Sternberg (1993) en el STAT (Sternberg Triarchic Abilities Tesh:
evaluacion de la inteligencia, evaluacion del insigat y evaluacion del estilo intelectual. Esta evaluacién
conviene completarla con una valoracidén especifica de las habilidades cognitivas y del patrén de
desarrollo, asi como de los componentes motivacionales, adaptativos, creativos y de competencia
curricular.

Los resultados de la evaluacion de la inteligencia nos permiten obtener el perfil de puntos fuertes
del sujeto que, con vistas a su adaptacion curricular individual, nos ayudarian a decidir qué objetivos
de aprendizaje con capacidades de alto nivel va a trabajar con mas profundidad y extension. El perfil
que se obtenga del iznsight nos va a permitir disefiar los programas de desarrollo mas acordes con las
potencialidades del sujeto. Por ultimo, los resultados del estilo son una buena informacién a la hora de
modificar aquellos objetivos de aprendizaje de la programacion de aula, con objeto de que tengan mas
relacion con la personalidad del alumno para aprender.

Planificacion de Ia infervencion educativa

La respuesta educativa a las altas capacidades exige identificar y evaluar de forma temprana y
precisa, asi como concretar la oferta educativa mas adecuada, incluyendo las medidas curriculares
necesarias para desarrollar todas las capacidades del alumno dentro de un contexto educativo lo mas
normalizado posible. Estas medidas han de tener en cuenta las siguientes caracteristicas:

a) las decisiones que se tomen con los alumnos de altas capacidades estarian incluidas en las
medidas sobre afencion a la diversidad que se indiquen en el proyecto curricular del centro;

b) las adaptaciones curriculares individuales constituirdn el referente para su evaluacion;y

¢) el curriculum debe ser adaptado a los alumnos tanto si acceden antes como si se reduce su
tiempo de escolarizacion. Este proceso de adelanto o reduccidn del periodo de
escolarizacion debe solicitarlo el centro a la administracion educativa competente.

Ademsds, deben adoptarse medidas curriculares y organizativas. Las de tipo organizativo se
refieren a los apoyos necesarios para introducir programas de desarrollo, y las curriculares hacen
referencia a las adaptaciones de la programacién de aula.
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Propuesta curricular

Asi como la adaptacion curricular individual para alumnos con déficit se hace directamente
sobre la formulacion secuenciada de objetivos de aprendizaje, en el caso de alumnos con altas
capacidades conviene iniciarla, siguiendo a Alvarez & Soler (1997), desde el primer paso de la
formulacion de la programacién de aula, como se expone en los parrafos siguientes y se ejemplifica en
el Apéndice I, con un tema de Lengua Castellana y Literatura de 1° ESO (tomado de ALVAREZ, GONZALEZ—~
CASTRO, MENENDEZ & ROCES, 2002).

—  Primer paso. Explicitacion de temas. al desglosar los temas a partir del curriculum oficial,
podemos reformular al alza todos aquellos que parezca oportuno incluir en la
programacion.

— Segundo paso. Secuencia de femas en cursos. si se adelanta el periodo de escolarizacion, hay
que mantener la distribucidn de los temas de iniciacidén (I), fundamentales (F) y de repaso
(R) recogida en el curriculum ordinario. En casos excepcionales, puede modificarse esa
distribucion para algunos temas, haciendo que las (I) se conviertan en (F), evaluandose
como tales y eliminando consecuentemente las (R) que se estime oportuno. Si se reduce el
tiempo de escolarizacion, hay que redistribuir los temas (I, F, R).

— Tercer paso. Guion para desglosar los contenidos cientitficos del fema: en este momento, €8
necesario decidir si es conveniente ampliar los contenidos cientificos que se seleccionaron
para el curriculum ordinario.

— Cuarto paso. Relacion de contenidos y capacidades. finalizada la redaccion del guidn de
contenidos cientificos, se realizara la seleccion de capacidades, ampliando el analisis de los
temas con capacidades de mayor rango y dificultad; como, por ejemplo, aplicaciones
heuristicas, analisis, sintesis y valoraciones criticas.

—  Quinto paso. Formulacion de objetivos de aprendizaje. a la vista de la seleccion de
contenidos y de capacidades, se formulan y secuencian los objetivos de aprendizaje de la
adaptacion curricular individual.

Programas de desarrollo

Estos programas pretenden potenciar al alumno en su competencia académica, individual y
social. Recogen toda una serie de intervenciones concretas sobre habilidades y estrategias referidas al
desarrollo intelectual, la activacion de la atencion, el entrenamiento en estructuracién de la
informacion en general y de los campos artistico y socio-afectivo en particular (ALVAREZ & SOLER,
1997).

Un programa para mejorar las habilidades cognitivas, la creatividad, los procesos de insighty la
solucidén de problemas se puede encontrar en Prieto (1997: 135). Este programa pretende favorecer, en
primer lugar, las habilidades cognitivas, las habilidades de pensamiento creativo y las estrategias para
conseguirlo; en segundo lugar, plantea estrategias para los procesos de imsight (codificacion,
combinacion y comparacion selectiva); por ultimo, propone técnicas y pasos que deben seguirse en
cualquier proceso creativo.

Otro de los programas a trabajar con los alumnos de altas capacidades es el que estan elaborando
Vazquez & Gonzalez en la actualidad, que asume un enfoque psicoeducativo—social a través del cual se
pretende equilibrar el plano del sentimiento con el de la razén. En general, se persiguen como
principales objetivos favorecer el desarrollo de estrategias intelectuales aplicadas al razonamiento
logico-matematico; incentivar el aprendizaje auténomo desarrollando la curiosidad natural y
favoreciendo el gusto por la investigacion; desarrollar un pensamiento creativo; potenciar la motricidad
fina y gruesa a partir de trabajos manuales, expresion corporal y trabajos creativos; favorecer el uso y la
practica de otras lenguas; y generar actitudes y conductas acordes a distintos momentos de la vida. Con
todo ello, el programa se divide en distintos bloques a trabajar en cada una de las sesiones. Asi, el
bloque I seria el de Temas de trabajo, el bloque 11, Entrenamiento cognitivo, el bloque 1ll, Creatividad,
madurez y habilidades sociales; y el bloque IV Ofras lenguas. Cada sesion puede llevar de una a dos
horas, y la organizacion de las mismas es la siguiente:

1° Entrenamiento cognitivo: juegos ldgico—matematicos que potencien y desarrollen distintas
habilidades intelectuales.

2° Tema de trabajo: tema a tratar, con medios diversos y utilizando distintas lenguas, bien sean
lecturas variadas de libros o articulos, lectura del periddico, videos... Suscitar no solo
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conocer un tema, sino establecer relaciones con lo que se sabe y promover reflexiones e
intercambio de opiniones.

3° Creatividad: presentacion de trabajos originales, talleres creativos, etc. que ayuden a
asimilar contenidos, a sorprenderse de sus capacidades, intereses... Potenciar la creatividad
es un aspecto crucial en este programa. Por este motivo, se parte del potencial intelectual
del nifio para dar a su aprendizaje un enfoque nuevo y original. Se pretende desarrollar la
creatividad desde todos sus ambitos: lo artistico, narrativo...

Ademas, se debe trabajar a lo largo de cada sesidn la madurez y las habilidades sociales
intercambiando estrategias, técnicas de estudio, etc. Una intervencién de este tipo no es facil de llevar a
cabo en el aula ordinaria debido a su especificidad, por lo que serd tarea del aula de apoyo.

En definitiva, cabe destacar la idoneidad de desarrollar estos programas de forma real en los
colegios cuando el nifio se incorpora a la clase de apoyo, ya que en muchas ocasiones no se realiza; o si
se hace en centros especificos deberia prolongarse la intervencion integral con la continuidad centro—
colegio.

Referencias bibliograficas

ALVAREZ, L., GONZALEZ-CASTRO, P., MENENDEZ, P. L. & Rocts, C. (2002). “Adaptacion Curricular
Individual para Alumnos con Altas Capacidades”. En L. ALVAREZ, E. SOLER, J. A. GONZALEZ, J. C.
NUNEZ & P. GONZALEZ CASTRO, Diversidad con Calidad. Madrid: CCS, 155-162.

ALVAREZ, L. & SOLER, E. (1997). La diversidad en la Prdctica Fducativa. Modelos de orientacion y tutoria.
CCs.

CASTELLO, A. & BATLLE, C. (1998). “Aspectos tedricos e instrumentales en la identificacion del alumno
superdotado y talentoso. Propuesta de un protocolo”. FAISCA, 6, 26—66.

COHEN, L. (1990). “Teaching Gifted Kindergarten and Primary Children in the Regular Classroom.
Meeting the Mandate”. OSSC Bulletin, 33, 7-8.

EspANA: LOCE, Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacién. B.O.E.
24/12/2002.

ESPANA: LOE, Ley Orgdanica 2/2006 de 3 de mayo, de Educacién. B.O.E. 4/05/2006.

ESPANA: LOGSE, Ley Organica 1/1990 de 3 de octubre, General del Sistema Educativo, B.O.E.
4/10/1990.

FERRANDO, M. (2006). Creatividad e inteligencia emocional. Un estudio empirico en alumnos de altas
habilidades. Tesis doctoral: Universidad de Murcia.

JIMENEZ, J. E., ARTILES, C., RAMIREZ, G. & ALVAREZ, J. (2006). “Evaluacion de los efectos de la aceleracion
en alumnos con alta capacidad intelectual en la Comunidad Auténoma de Canarias”. Infancia y
Aprendizaje, 29, 51-64.

Mooy, T. (1999). “Integrating Gifted Children into Kindergarten by Improving Educational Processes”.
Gitted Child Quarterly, 43, 63-74.

PRIETO, M. D. (coord.) (1997). Identificacion, evaluacion y atencion a las diversidad del Superdotado.
Malaga: Aljibe.

RAMIREZ, G., ALVAREZ, J., JIMENEZ, J. E. & ARTILES, C. (2004). “Modelo de identificacion temprana del
alumnado con alta capacidad intelectual en la Comunidad Autdnoma de Canarias”. Infancia y
Aprendizaje, 24, 469—484.

REIS, S. M. & RENZULLL, J. S. (2004). “Current research on the social and emotional development of gifted
and talented students: good news and future possibilities”. Psychology in the School, 41, 119—
130.

SANCHEZ, C. (2006). Configuracion cognitivo—emocional de los alumnos superdotados. Tesis doctoral:
Universidad de Murcia

PRIETO, M. D., PARRA, J., FERRANDO, M., FERRANDIZ, C., BERMEJO, M. R. & SANCHEZ, C. (2006). “Creative
Abilities in Early Childhood”. Journal Farly Childhood Research, 4, 277-290.

152 155N 1575-0965 - Revista Electronica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 13 (1), 147-158



Un modelo educativo de adaptacién curricular en alumnos de altas capacidades

STERNBERG, R. J. (1993). Sternberg Triarchic Abilities Test (Level H). Manual del test no publicado.

TORRANCE, E. P. (1974). The Torrance Test of creative thinking: Norms—technical manual Bensevill, IL:
Scholastic Testing Service.

YUSTE, C. (1998A). Baferia de aptitudes diferenciales y generales (BADyG—E). Madrid: CEPE.
YUSTE, C. (1998B). Baferia de aptitudes diferenciales y generales (BADyG—E;). Madrid: CEPE.
YUSTE, C. (2001). Baferia de aptitudes diferenciales y generales (BADyG-I). Madrid: CEPE.

YUSTE, C., MARTINEZ, R. & GALVEZ, ]J. L. (1998). Bafcria de aptifudes diferenciales y generales (BADyG—
Es). Madrid: CEPE.

ISSN 1575-0965 - Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13 (1), 147-158 153



Celestino Rodriguez, Paloma Gonzalez—Castro, David Alvarez, Julio Antonio Gonzalez—Pineda, Luis Alvarez,

José Carlos Nufiez, Lorena Gonzéalez & Almudena Vazquez

Apéndice 1. Modelo de Adaptacidon curricular altas capacidades en ESO Lengua
Castellana y Literatura (ALvarez, GONZALEZ-CASTRO, MENENDEZ & ROCES, 2002: 162-169).

ler Paso: Explicitacion de tema

a) Curriculum oficial

Contenidos Conceptuales

b) Desglose de temas

BLOQUE 2. LENGUA Y SOCIEDAD
Primer Curso

1. La variacion espacial: dialectos y hablas.
Principales fendmenos lingiiisticos: seseo,
ceceo, yeismo, voseo, etc.

2. Realidad plurilingiie de Espafia. Mapa de
las lenguas constitucionales.

Segundo Curso
1. La variacion social y estilistica.

2. Realidad plurilingiie de Espafia. Breve
introduccién a la historia de las lenguas
constitucionales.

Tercer Curso
1. Origen y evolucion de la lengua espanola.
2. El bilingiiismo: caracteristicas generales.
Cuarto Curso
1. El espanol actual.

2. El espanol de América.

BLOQUE 2. LENGUA Y SOCIEDAD
4. Niveles y usos de la lengua
4.1. La variacion espacial: dialectos y hablas.

4.2. La variacién social y estilistica.

5. La situacion lingiiistica de Espaiia

5.1. La realidad plurilingiie de Espafia. Mapa de
las lenguas constitucionales.

5.2. La realidad plurilingiie de Espafia. Breve
introduccién a la historia de las lenguas
constitucionales.

5.3. Origen y evolucion de la lengua espanola.
5.4. El espariol actual.
5.5. Kl espariol de América.

5.6. El bilingiiismo: caracteristicas generales.

2° Paso. Secuencia de los temas en fres cursos

BLOQUE 2. LENGUA Y SOCIEDAD

100 20| 3°

4. Niveles y usos de la lengua
4.1. La variacion espacial: dialectos y hablas

4.2. La variacidn social y estilistica

5. La situacion lingiiistica de Espafia

5.1. La realidad plurilingiie de Espafia. Mapa de las lenguas constitucionales. F IR

5.2. La realidad plurilingiie de Espana. Breve introduccién a la historia de las lenguas

constitucionales.
5.3. Origen y evolucion de la lengua espanola.
5.4. El espaiiol actual.
5.5. Kl espaiiol de América.

5.6. El bilingiiismo: caracteristicas generales.

Mmoo om R
=
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3°" Paso. Guion para desglosar los contenidos cientificos del fema (Figuran en negrita los
contenidos cientificos que se aniaden a los del curriculum ordinario)

TEMA 5. LA SITUACION LINGUISTICA DE ESPANA (EN 2° CURSO)
1. DATOS

1.1. TERMINOS

— Lengua. Dialecto. Lengua oficial. Idioma. Lengua viva. Lengua muerta. Lingiiistica diacronica y

sincrénica. Lengua romance. Latin literario y latin vulgar. Sustrato lingiiistico. Bilingiiismo.
Diglosia. Normalizacion.

1.2. HECHOS
— Castellano. Cataldn. Gallego. Eusquera. Asturiano. Navarro—Aragonés.
— Dialectos de las lenguas de Espafia.
2. METODOS
2.1. CONVENCIONALISMOS
— Concepto de lengua y de dialecto.
— Transcripcién fonoldgica y fonética.
2.2. TENDENCIAS DIACRONICAS
— Evolucion histérica del castellano.
— Evolucion histdrica de las otras lenguas y dialectos espafioles.
2.3. CLASIFICACIONES
— Dialectos del latin: lenguas romances.
— Lenguas prerromanas.
— Dialectos de las lenguas romances.
2.4. CRITERIOS
— Criterios para valorar la riqueza lingiiistica de nuestro pais.
— Criterios para valorar los fendmenos de bilingiiismo.
— Criterios para valorar la difusion internacional de las lenguas de Espafia.
— Criterios para reconocer el castellano como /lingua franca.
2.5. PROCESOS
— Métodos de identificacion de las lenguas de Espaia no conocidas por el alumno.
3. GENERALIZACIONES
3.2. PRINCIPIOS
— Toda lengua viva es un organismo sometido a lenta pero continua evolucion.
— El Iéxico es la parte de 1a lengua mas proclive a los cambios.

— Aunque las lenguas prerromanas desaparecieron, quedaron rasgos que condicionaron la
evolucion del latin y favorecieron la aparicion de las lenguas romances.

— Durante la Edad Media surgieron en la peninsula varios dialectos romances. La suerte de
cada uno de ellos fue variable.

— El espariol es hoy la tercera lengua del mundo en numero de hablantes.
3.3. TEORIAS

— Sobre la evolucion de las lenguas romances.

— Sobre la evolucidn del castellano.

— Sobre los origenes de 1a lengua vasca.
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4° Paso. Relacion de contenidos y capacidades

(Figura en negrita lo que se ariade al curriculum ordinario)

A. CONTENIDOS CONCEPTUALES

1. RECONOCIMIENTO

— Conceptos del Tema relacionados con lengua y
dialecto.

— Idem con latin vulgar.

— Evolucion histérica del castellano.

— Clasificacion de dialectos del latin y de lenguas
prerromanas.

— Clasificacién de las lenguas que se hablan en
Espafia y de los dialectos de éstas.

— Métodos de identificacion de las lenguas de Espafia
no conocidas por el alumno

— Criterios para valorar la riqueza linglistica de
nuestro pais.

— Criterios para reconocer al castellano como lingua
franca.

— Criterios para valorar los fenomenos de
bilingliismo.

— Criterios para valorar la difusién internacional de
las lenguas de Espafia.

— Principios del Tema relacionados con lengua y
dialecto.

— Teorias sobre la evolucion del castellano.

— Teorias sobre formacion de lenguas romances.

— Teorias sobre los origenes de la lengua vasca.

2. COMPRENSION

2.1. TRADUCCION

— Decir con propias palabras conceptos del tema.

— Seflalar las areas de las lenguas prerromanas
sobre un mapa de Espafia.

— Dibujar la situacion lingtistica de la peninsula a
mediados del siglo X.

— Dibujar sobre un mapa de Espafia la situacion
linglistica actual.

— Sefialar con un esquema grafico la evolucion de los
fonemas medievales en castellano.

— Sobre un mapa de América, sefialar el dominio
linglistico del espafiol.

2.2. INTERPRETACION

— Explicar con ejemplos concretos la evolucion del
latin vulgar en la peninsula.

— Explicar con ejemplos la situacion linglistica de
las comunidades bilingues.

— Demostrar con ejemplos concretos las ventajas e
inconvenientes del bilingtismo.

2.3. EXTRAPOLACION

— Deducir el enriquecimiento de la cultura espafiola
por la pluralidad linguistica.

— Determinar la necesidad de reconocimiento y
respeto por todas las lenguas y dialectos de Espafia.

— Deducir las ventajas e inconvenientes de la
entrada de extranjerismos en la lengua.

B. CONTENIDOS PROCEDIMENTALES

3. APLICACION

— Emplear adecuadamente los conceptos de lengua y
dialecto en la distincion de textos.

— Utilizar los criterios adquiridos en la valoracion del
Tema.

4. ANALISIS

— Diferenciar en textos dados las distintas lenguas y
dialectos de Espafia.

— Distinguir en textos dados la evolucion histérica
de la lengua castellana.

— Diferenciar en textos orales y escritos las bandas
dialectales del espafiol actual.

— Clasificar en textos dados fendmenos de
bilinguismo.

5. SINTESIS
— Elaborar un informe sobre la situacion
linglistica de la Comunidad Auténoma.

6. VALORACION

— Valorar segin los criterios dados la situacion
linguistica de Espafia.

— Comparar la situacion lingUistica de Espafia con
la de otros paises europeos.

— Valorar la difusién internacional de las lenguas
de Espafa.

C. CONTENIDOS ACTITUDINALES

— Aceptar la pluralidad linguistica de Espafia como
una muestra de nuestra riqueza cultural.

— Apreciar y respetar las variantes dialectales y
locales de uso de la lengua.

— Interesarse por el conocimiento y la divulgacion de
la cultura plural de nuestro pais.

— Profundizar criticamente en los fendmenos de
marginacion social por el uso de la lengua en las
comunidades bilingues.
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5° Paso. Formulacion de objetivos de aprendizaje

a) Formulacion de objetivos clasificados por capacidades

El alumno sera capaz de: CAP
Definir literalmente los conceptos del Tema relacionados con lengua y dialecto Re
Reconocer los criterios para valorar la riqueza lingiiistica de nuestro pais Re
Distinguir los criterios para reconocer al castellano como /ingua franca Re
Reconocer los criterios para valorar los fendmenos de bilingiiismo Re
Reconocer los métodos de identificacion de las lenguas de Espafia no conocidas por el alumno Re
Formular los principios del Tema relacionados con lengua y dialecto Re
Reconocer la evolucion histérica del castellano Re
Enumerar la clasificacion de las lenguas que se hablan en Espafia y de sus dialectos Re
Reconocer los criterios para valorar la riqueza lingiiistica de nuestro pais Re
Reconocer las teorias sobre la evolucion del castellano Re
Definir los conceptos del Tema relacionados con el latin vulgar Re
Enumerar la clasificacion de los dialectos del latin y de las lenguas prerromanas Re
Reconocer los criterios para valorar la difusion internacional de las lenguas de Espana Re
Distinguir las teorias sobre la formacion de las lenguas romances Re
Formular las teorias sobre los origenes de la lengua vasca Re
Dibujar sobre un mapa de Espana la situacion lingiiistica actual Co/T
Sefialar las areas de las lenguas prerromanas sobre un mapa de Espafia Co/T
Dibujar la situacion lingiiistica de la peninsula a mediados del siglo X Co/T
Sefialar con un esquema grafico la evolucion de los fonemas medievales en castellano Co/T
Sobre un mapa de América, senalar el dominio lingiiistico del espanol Co/T
Explicar con ejemplos la situacion lingiiistica de las comunidades bilingiies Co/1
Demostrar con ejemplos concretos las ventajas e inconvenientes del bilingiiismo Co/1
Explicar con ejemplos concretos la evolucion del latin vulgar en la peninsula Co/I1
Deducir el enriquecimiento de la cultura espafiola por la pluralidad lingiiistica Co/E
Determinar la necesidad de reconocimiento y respeto por las lenguas y dialectos de Espana Co/E
Deducir las ventajas e inconvenientes de la entrada de extranjerismos en la lengua Co/E
Emplear adecuadamente los conceptos de lengua y dialecto en la distincion de textos Ap
Utilizar los criterios adquiridos en la valoracion del Tema Ap
Clasificar en textos dados fendomenos de bilingiiismo An
Diferenciar en textos dados las distintas lenguas y dialectos de Espana An
Distinguir en textos dados la evolucidn historica de la lengua castellana An
Diferenciar en textos orales y escritos las bandas dialectales del espafiol actual An
Elaborar un informe sobre la situacién lingiiistica de la Comunidad Auténoma Si
Valorar segun los criterios dados la situacion lingiiistica de Espana Va
Valorar la difusion internacional de las lenguas de Espana Va
Comparar la situacién lingiiistica de Espafia con la de otros paises europeos Va
Aceptar la pluralidad lingiiistica de Espana como muestra de nuestra riqueza cultural Ac
Apreciar y respetar las variantes dialectales y locales de uso de la lengua Ac
Interesarse por el conocimiento y la divulgacion de la cultura plural de nuestro pais Ac
Profundizar criticamente en los fendmenos de marginacioén social por el uso de la lengua en las | Ac

comunidades bilingiies

Nota: Re= Reconocimiento; Co=Comprension (T: traduccidn, I: interpretacidon, E: extrapolacion);

Ap=Aplicacidon; An=Analisis; Si=Sintesis; Va=Valoracion Critica; Ac=Altas Capacidades.
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b) Formulacion secuenciada de objetivos

El alumno serd capaz de: CAP
1. Definir literalmente los conceptos del Tema relacionados con lengua y dialecto Re

2. Definir los conceptos del tema relacionados con el latin vulgar Re

3. Enumerar la clasificacién de los dialectos del latin y de las lenguas prerromanas Re

4. Reconocer la evolucién historica del castellano Re

5. Enumerar la clasificacion de las lenguas que se hablan en Espafia y de los dialectos de éstas Re

6. Reconocer los criterios para valorar la riqueza lingiiistica de nuestro pais Re

7. Reconocer los criterios para valorar los fendmenos de bilingiiismo Re

8. Distinguir los criterios para reconocer al castellano como /ingua franca Re

9. Reconocer métodos de identificacion de las lenguas de Espaiia no conocidas por el alumno Re
10. Reconocer los criterios para valorar la difusion internacional de las lenguas de Espafia Re
11. Formular los principios del Tema relacionados con lengua y dialecto Re
12. Distinguir las teorias sobre la formacion de las lenguas romances Re
13. Reconocer las teorias sobre la evolucion del castellano Re
14. Formular las teorias sobre los origenes de la lengua vasca Re
15. Senalar las areas de las lenguas prerromanas sobre un mapa de Espana Co/T
16. Dibujar la situacién lingiiistica de la peninsula a mediados del siglo X Co/T
17. Senalar con un esquema grafico la evolucion de los fonemas medievales en castellano Co/T
18. Dibujar sobre un mapa de Espafia la situacion lingiiistica actual Co/T
19. Sobre un mapa de América, sefialar el dominio lingiiistico del espafiol Co/T
20. Explicar con ejemplos la situacion lingiiistica de las comunidades bilingiies Co/1
21. Demostrar con ejemplos concretos las ventajas e inconvenientes del bilingiiismo Co/1
22. Explicar con ejemplos concretos la evolucion del latin vulgar en la peninsula Co/1
23. Determinar la necesidad de reconocimiento y respeto por todas las lenguas y dialectos de Espafia | Co/E
24. Deducir el enriquecimiento de la cultura espafiola por la pluralidad lingiiistica Co/E
25. Deducir las ventajas e inconvenientes de la entrada de extranjerismos en la lengua Co/E
26. Utilizar los criterios adquiridos en la valoracion del Tema Ap
27. Emplear adecuadamente los conceptos de lengua y dialecto en la distincion de textos Ap
28. Clasificar en textos dados fendmenos de bilingiiismo An
29. Diferenciar en textos dados las distintas lenguas y dialectos de Espafia An
30. Distinguir en textos dados la evolucion historica de 1a lengua castellana An
31. Diferenciar en textos orales y escritos las bandas dialectales del espafiol actual An
32. Elaborar un informe sobre la situacion lingiiistica de la Comunidad Auténoma Si
33. Valorar segun los criterios dados la situacion lingiiistica de Espana Va
34. Comparar la situacion lingiiistica de Espafia con la de otros paises europeos Va
35. Valorar la difusion internacional de las lenguas de Espana Va
36. Aceptar la pluralidad lingiiistica de Espana como una muestra de nuestra riqueza cultural Ac
37. Interesarse por el conocimiento y la divulgacién de la cultura plural de nuestro pais Ac
38. Pro.fundizalj f:rit.i'camente en los fenomenos de marginacion social por el uso de la lengua en las Ac
comunidades bilingiies

Re=Reconocimiento; Co=Comprension (T: traduccidn, [ interpretacion, E: extrapolacion);
Ap=Aplicacidén; An=Analisis; Si=Sintesis; Va=Valoracion Critica; Ac=Altas Capacidades.
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articulacién entre estos dos grupos (atencion e
investigacion).
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ABSTRACT

This article presents a discussion of important issues on high skills, talent, creativity, care
programs/academic enrichment and production from the Postgraduate Specialization Course (Master
and Doctorate), taught in the State University Rio de Janeiro/UERJ (Brazil) until 2004. It deals with
conceptual aspects of high abilities, talent, creativity and enrichment programs that followed logico-
creative methodologies (RATHS, 1977; DE BONO, 1982, 1985). Its objectives are to highlight two paths:
a) to establish and manage groups to respond to students with high abilities/gifted students; b) to
conduct research and write theses related to these issues and the relationship between attention and
research.
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Introduccidén

La actuacion del MEC/SEESP (Ministerio de Educacion, Secretaria de Educacion Especial) en la
implantacion de la politica de educacion especial se ha basado en la identificacion de oportunidades,
estimulos para las iniciativas, en la generacion de alternativas y en los apoyos a los sistemas de
ensefianza que se refieren a la atencidon educativa del alumno con altas habilidades/superdotacion. El
MEC, en asociacidén con todas las Secretarias Estatales de Educacion y con todas las Unidades de la
Federacion, implantd los Niicleos de Actividades de Altas Habilidades/Superdotacion (NAAHS, 2006), en
cuyas propuestas se contemplan las siguientes acciones:

a) facilitar recursos diddcticos y pedagogicos, asi como promover la formacion de profesores
para la atencion a estos alumnos; y

b) ofrecer tanto el apoyo pedagdgico a los profesores como la orientacidn a las familias de los
alumnos (BRASIL, 2007).

A pesar de estas claras intenciones, estas propuestas se han ido desarrollando lentamente debido
a algunas caracteristicas de Brasil, tales como: grandes distancias, situaciones variadas y realidades
socioecondmicas y demograficas muy diferentes. Se han recorrido distancias enormes para intentar
alcanzar a todo el estado brasileno. El recorrido para realizar el entrenamiento y la capacitacion junto a
los profesores muchas veces se hace en barco o canoa, recorriendo nuestros largos rios durante horas.
Sin embargo, todavia hay desigualdades enormes, recursos, a veces, mal utilizados y muchos
analfabetos (24 millones, el 16%: IBGE, 2009). El nivel cultural y educativo también es precario en
muchas Unidades Federadas, dificultando la rapidez y las dindmicas necesarias para los cambios
educativos, los cuales, normalmente, por si solos, ya suceden lentamente. Finalmente, otro aspecto a
recordar como dificultador de las evoluciones necesarias en la educacion de las altas habilidades se
refiere a una Optica politica propiamente dicha. Esto revela al respecto, exactamente, la discontinuidad
de las acciones politicas después de cada periodo electoral. Son previsibles los cambios, pero es
imposible que las conquistas que antecedieron determinadas acciones no puedan tener continuidad en
el sentido del progreso y de la innovacion, tan necesarios en todos los campos del conocimiento, de las
précticas y de las realizaciones, especialmente las dirigidas a los estudiantes con altas habilidades y a
sus familias que han tenido una larga conquista en el pais. Resulta dificil escribir correcta y
verdaderamente sobre este Brasil tan grande y tan prometedor, pero con tantas dificultades, excepto si
pensamos en recortes tematicos que seran, ciertamente, utilizados aqui en el intento de esclarecer y
ofrecer informaciones exactas que estaran, ahora ya, centradas predominantemente en Rio de Janeiro,
Brasil.

En realidad los estudios y la practica de las altas habilidades en Rio de Janeiro se han centrado en
dos grandes grupos de acciones:

a) la atencion;y

b) la capacitacién/formacion en el nivel de posgrado (Especializacion, desde 1999/2002) y
Master (desde 1978/2009).

Inicialmente en la Universidad del Estado de Rio de Janeiro, y desde 2004 hasta hoy en la
Universidad Salgado de Oliveira en Niterodi, Rio de Janeiro, se ha hecho el estudio de la superdotacion
estando fuertemente centrada en las pesquisas.

Todos estos proyectos sobre los que hablaremos a continuacion se realizaban en asociaciones, en
la Universidad del Estado de Rio de Janeiro, en el DEPA (Departamento de Extension e Investigacion del
Ejército) y en la Asociacion Brasilefia para Superdotados/ABSD, cuya sede y foro juridico estuvo en Rio
de Janeiro desde su fundacion en 1978. Fueron desarrollados desde la perspectiva inclusiva, es decir,
dentro de las escuelas a las que asistian los alumnos participantes y evaluados con altas habilidades.
Esta asociacion estuvo funcionando en una de las dependencias de la UER] y estuvo ligada al
Departamento de Ensefianza Especial, hoy Departamento de Tépicos Especificos de la Facultad de
Educacion. Tales proyectos contaron con la participacidn de diversos alumnos, estudiantes de
Pedagogia, Psicologia y de Iniciacion Cientifica.

En cuanto a los aspectos legales, contamos con la Constitucién de la Republica Federal de Brasil
(octubre/1988) y con la de Ley Directrices y Bases de la Educacion Nacional 9394/96.

La Constitucién de la Republica Federal de Brasil dice:

— Articulo 208: El deber del Estado con la educacion sera efectuado mediante la garantia de:
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O V- acceso a los niveles mds elevados de la ensefianza, de la investigacion y de la
creacion artistica segun la capacidad de cada uno;

— Articulo 218: El Estado promovera e incentivard el desarrollo cientifico, la investigacion y
la capacitacidn tecnologicas (...);

0 5° Es deber del Estado y del Distrito Federal destinar parte de su presupuesto a
entidades publicas de fomento de la ensefianza para la investigacion cientifica y
tecnologica.

La Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional 9394/96, destaca, en su capitulo V, art.
58, 59 y 60, las normas para la Educacién Especial. Asi tenemos:

— Articulo 59, inciso II: Término especifico para aquellos que no pudieron alcanzar el nivel
exigido para concluir la Ensefianza Fundamental en virtud de sus deficiencias y
aceleracion para concluir en menos tiempo el programa escolar para los superdotados.

Debemos resaltar que en Brasil uno de los socios de las organizaciones gubernamentales es el
Consejo Brasilefio para la Superdotacion (ConBraSD), fundado en 2003. Tiene como finalidad “reunir y
representar nacional e infernacionalmente a las personas fisicas y juridicas en los dmbpitos federales,
estatales y municipales y en el Distrifo Federal que realizan acciones pedagogicas y técnicas o estdn
inferesadas en la enserianza, la investigacion y la afencion en el drea de las altas
habilidades/superdotacion” (CONBRASD, 2003: Art. 2° in Brasil, Vol. 1, 2007).

1. Dos grandes acciones en el Estado de Rio Janeiro
La atencion: identificacion; algunos de sus aspectos.

La atencion debe ser pensada y realizada de tal forma que incluya a los estudiantes que presenten
indicadores y potenciales de habilidades o talentos, ya sefialados o todavia cuestionados, a través de
variadas fuentes de indicacién tales como: los profesores, otros profesionales, colegas o comparieros de
trabajo y la familia. Ademds de las indicaciones contamos también con la utilizacion de instrumentos
estandarizados (test y escalas) validados para nuestra poblacidn; escalas especiales para que los
profesores hagan la nominacidn; autobiografias y portafolios de producciones personales. Incluso en los
proyectos realizados en Rio de Janeiro se usan [istas de verificacion, como por ejemplo de May Seagoe
(1976) y las Escalas SCRBSS de Renzulli (1976; 2001). En fin, todo lo que esté directa o indirectamente
relacionado con los participantes de los grupos especiales debe estar rigurosamente organizado y
registrado. Es importante considerar que la identificacion es un proceso continuoy debe, siempre que
sea posible, senialar los puntos fuertes, aptitudes y talentos de cada participante, pues en la perspectiva
del movimiento de inclusion que guia nuestro trabajo y de la Ley de Directrices y Bases 9.394/96, todo
alumno tiene derecho a un ambiente educativo flexible adaptado a su nivel y ritmo de aprendizaje, que
permita ciertas elecciones y topicos de sus intereses para que se alcance y se promueva la Excelencia
(BRASIL, 2007).

Los objetivos y actividades a desarrollar en los Proyectos de Enriquecimiento pueden ser variados,
y debemos destacar también que todavia, a nivel curricular, no existen disciplinas especificas o
contenidos organizados para favorecer este tipo de atencidn, y que tampoco hay una descripcion de
experiencias suficientes que ayuden al entrenamiento del profesional para este campo de trabajo. El
entrenamiento todavia ha sido irregular e insuficiente para cubrir todos los municipios, las secretarias
de educacidn, escuelas, alumnos y sus padres. De este conjunto de restricciones y dificultades resulta la
no indicacion del alumno impidiendo su afencion y el conocimiento de las verdaderas estadisticas sobre
¢l, que servirian de soporte a la afencion especial.

Al pensar en este tema pronto notamos por qué es tan polémico: por un lado hay personas con
indicadores y talentos visibles o potencialmente viables; por otro hay dificultad en la indicacién y
evaluacién, porque no hay profesionales suficientes ni especialmente formados para programar y
realizar a corto, medio, y largo plazo todas las actividades y acciones necesarias y especificas que el
campo requiere. Las politicas publicas ya implementadas aun no contemplan suficientemente las
necesidades reales de estos estudiantes, que causan gran preocupacion a sus familias. Una vez
identificados: jdonde irdn? ;Para qué evaluarlos? ;Se les ofrecera una atencion continua? ;Estaran tales
programas amparados legalmente para actuar de forma no masificada a través de curriculos compactos
o enriquecidos? ;Habra apoyo y aceptacion para recibir atencion diferenciada en las escuelas regulares
donde deben estar? Estas cuestiones y otras mas aun no estan plena y satisfactoriamente contempladas
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ni respondidas. El Ministerio de Educacion, en mas de una accion de contribucion para la formacion de
profesores, lanzo el 2 de noviembre de 2002 Adaptaciones Curriculares en Acciones: desarrollando
competencias para la alencion de las necesidades educativas de los alumnos con allas
habilidades/superdotacion (BRASIL, 2002: 4), y también mas recientemente (BRASIL, 2007). Para
favorecer la expansion a nivel general de Brasil durante algunos afios, la Asociacién Brasilena para
Superdotados (ABSD) participd activamente, y con excelencia en sus competencias, en la realizacidon
bianual de seminarios y congresos sobre estudios de la inteligencia, altas habilidades, creatividad y
talento.

Programas de atencion
Enriquecimiento

Tras este resumen presentamos algunos proyectos de atencion cuya realizacion se llevo a cabo en
colaboracion con la Universidad del Estado desde 1983 hasta 2004.

— PEDIL Programa Experimental de Desarrollo Instrumental. Colegio de Aplicacién/ UER]J
(1983/1986), Red del Estado;

— DESTAQUE: Estudio longitudinal de estudiantes con altas habilidades. Colegio Princesa
Izabel (1988/1996), Red Privada;

— TALENTO: Proyecto de Extension/UER] (1992/1994);

— PRODEP: Proyecto de desarrollo de potencialidad. Colegio Militar de Rio de Janeiro
(1993/1998); Atencidon a los alumnos y entrenamiento de profesores del colegio para
ayudar en la expansion de los otros doce colegios militares en Brasil;

—  FOLLOW-UPT: Efectos de un programa de enriquecimiento, UER] (1999/2002) (Premios
Ponencia/Faperj);

—  FOLLOW-UPII: Efectos de un programa de enriquecimiento: La importancia de la familia,
Master/UER]J (2002);

— PRISMAH: Reflejando la inteligencia segun la maximizacion de las altas habilidades,
Grado/Master/UER] (2001/2004);

— ATENCION a los alumnos con altas habilidades, creativos y talentos. Municipio de Caxias,
asociacién con la Secretaria Municipal de Educacion, Rio de Janeiro (2001/2003).

La caracteristica principal de los programas que ahora serdn descritos es que ya se llevaron a
cabo y que tuvieron como hilo conductor para su programacion el uso de metodologias 16gico—
creativas. Una de las finalidades de la Educacion, académica o no, es la de promover determinados
aspectos de crecimiento personal considerados importantes en la cultura de un grupo. Por tanto, estas
actividades deben ser intencionales y sistematicas. El crecimiento personal que resulta de esta
intencionalidad es también el resultado de la participacion del alumno en un conjunto de actividades
educativas de diferente naturaleza y no esta reducido, claro estd, sélo a la Educacion Escolar. Los Planes
Curriculares deben estar abiertos a las modificaciones y correcciones necesarias surgidas como
resultado de su uso y aplicacion, actuando siempre en la dptica de un proceso de enrigquecimiento
progresivo ya que, en su finalidad ultima, la intervencidén pedagogica deberd desarrollar, en cada
alumno, la capacidad de realizar por si mismo aprendizajes significativos: aprender a aprender,
apuntando a uno de los pilares de la Educacidn para el siglo XXI (UNESCO, 1996). Las metodologias:
ensefiar a pensar de Raths (1977) y aprender a pensar de De Bono (1982; 1985) funcionardn como
una estrategia para ampliar y organizar el pensamiento a través de actividades variadas y ludicas, y
deben usarse como formas interesantes de encaminar las discusiones de los temas seleccionados.

Ensenar a pensar

La metodologia enseriar a pensar de Raths, Rothestein, Jonas & Wassermann (1977) es una
metodologia logico—creativa que organiza y sistematiza contenidos y temas ofreciendo situaciones—
problema de forma ordenada y secuenciada, que favorecen la organizacion del pensamiento. Esta
metodologia puede ser aplicada tanto en cualquier realidad socioecondmica como en cualquier
contexto escolar—-académico, incluyendo varios grados de ensefianza (primer y segundo grado) y las
diferentes edades. Se indica a los profesores que les gusta proporcionar nuevas experiencias que
induzcan a pensar, formando asi en la practica alumnos mds cuestionadores y mds criticos, y se
trabajan los siguientes procesos de pensamiento: comparacion, resumen, observacion, clasiticacion,
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inferpretacion, critica, suposicion, imaginacion, obfencion y organizacion de datos, formulacion de
hipotesis, aplicacion (de hechos y principios a nuevas sifuaciones), decision, planiticacion y
codificacion. Para cada una de ellas se realizan innumerables ejemplos practicos, situaciones ludicas,
creativas y légicas, transformandose en una cualificacidén de la practica pedagodgica para fodosy para
los de altas habilidades también. Segun los autores, debemos anhelar que el nifio pueda crecer en un
ambiente pleno de experiencias y estimulos en todas las direcciones posibles, para nutrir su
imaginacién y aplicarla en actividades adecuadas que le refuercen las estructuras y le alarguen los
horizontes (RATHS ET AL., 1977). Los grupos se atendian durante una hora por semana, y en cada
encuentro se trabajaban una o alguna de las cafegorias del pensamiento. Inicialmente los ejemplos eran
proporcionados por los profesionales, pero luego eran los participantes quienes los creaban, los
discutian y los desarrollaban bien en pequenos, bien en grandes grupos o en pareja, € intercambiaban
sus posiciones y sus ideas sobre las cuestiones solicitadas. Utilizaban siempre las cafegorias.
planificacion, critica y resumen, pues ¢stas formaban parte de todas las acciones y actividades
propuestas en el enriquecimiento, ademas de la evaluacion rutinaria usada al final del encuentro.

Aprender a pensar

Otra metodologia, también utilizada en estos Programas, fue Aprender a pensar. Presenta todas
sus propuestas en forma de siglas (DE BONO, 1982; 1985), hecho que ya lo hace diferente, curioso,
ludico y enfocado para la sintesis. Segun su experiencia, su uso como instrumento de organizacion y
especificacion de la forma de pensar es fuertemente atrayente y facilitador, posibilitando situaciones
creativas e innovadoras de ensefianza de cualquier tema en todas las intensidades.

Hoy en dia una de las palabras mds usadas es la innovacion. El enriquecimiento que se ofrece a
los estudiantes con altas habilidades, talento y excelencia ya los beneficid en estos Proyectos,
precozmente, con temas y actitudes que son necesarias hoy en dia en el mercado de trabajo en todas las
profesiones. En este tiempo destinado al uso colectivo de las siglas de las categorias del pensamiento se
puede observar como cada participante se organiza y produce, y esto resultard un material muy rico
para ayudar a una re—evaluacion a través de la observacion sistemdtica y del andlisis de las
producciones que, a veces, no combinan los resultados obtenidos en escalas y test por los que pasaron.
Algunos alumnos pueden incluso demostrar predominancia de pensamiento convergente o divergente
al respecto de los contenidos que les son presentados y esto debe formar parte del acervo de
conocimientos de los profesores de estos alumnos.

2. La investigacion
Producciones académicas: monogréficos de la especializacion y fesis.

La produccion de monograficos y tesis en Rio de Janeiro tuvo su momento mas intenso entre las
décadas ochenta y noventa, una vez que la Universidad del Estado de Rio de Janeiro inicid el curso de
Postgrado a nivel de Mdster en Superdotacion con una de las modalidades de la Educacion Especial en
el Programa de Postgrado en Educacion, desde 1979 hasta 2004. Recientemente ha sido conmemorada
“La Educacion Especial en el PROPED, 30 arios de Investigacion y Formacion”, con eventos los dias 15y
16 de septiembre de 2009, donde participamos con este tema y recibimos una placa conmemorativa.

En el periodo entre 1999 y 2003 fue también oficial, reconocido y certificado el Curso de
Especializacion en Altas Habilidades, con clases nuevas cada ano durante cinco afnios secuenciales, con
formalizacion y titulacidén. Cada una de estas clases hacia el curso de forma fofalmente presencial (420
h.), compuestas por unos 40 alumnos por ano. Se generaron muchas monografias y se prepararon
alumnos para el Postgrado en nivel de Master y, posteriormente, Doctorado para completar y cualificar
la formacion centrada en las altas habilidades. Fue un periodo grande de expansion, cuantitativo y
cualitativo, trayendo un impulso educativo con esta tematica. Una de las primeras tesis de maestria
defendida en la UERJ tuvo como propuesta de estudio e investigacion los alumnos superdotados en la
Universidad, con el titulo: “Los superdotados universitarios segun la percepcion de sus profesores’
(1982), publicada posteriormente por el SENAI/Departamento Nacional. Los resultados senalaron que
los profesores universitarios investigados en las universidades Federal y FEstatal, en las areas de
Fducacion, Medicina e Ingenieria, no mostraban conocimientos sobre las caracteristicas, la atencién y
la politica educativa que se les debe ofrecer (METTRAU, 1986).

A partir de este momento educativo y hasta 2001 se realizaron estudios e investigaciones
predominantes en los siguientes temas: evoluciones conceptuales, identificacién precoz; estimulacidén
ambiental; auto—alfabetizacion y precocidad, identificacion y atencion a alumnos de las clases
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populares; preparacion de profesores; elaboracion de instrumentos de observacion para los profesores,
preparacion de la escuela, padres y profesores; auto—percepcion y las relaciones interpersonales de
adultos y jovenes adultos; incidentes y comportamiento criticos observados en la escuela;
representacion social de la escuela segun los alumnos; relacion profesor—alumno con altas habilidades,
auto—percepcion, estrategias educativas para la estimulacion e identificacion de talentos en la escuela
regular, en la ensefianza fundamental y en la educacion infantil; subvenciones para la finalizacion
escolar en la ensenanza fundamental; capacidad académica elevada en la ensefianza fundamental.

Se ha realizado una tesis de maestria sobre “Un recorrido nacional, veinte atios de estudios sobre
altas habilidades/superdotacion: una confribucion del estudiante de los programas de posigrado’.
Realizada a través de investigacion bibliografica extensa, arrojo datos referidos a la produccion
académica no sélo de Rio de Janeiro, sino también de otras universidades brasilenas, que giraban sobre
los siguientes temas: evaluacion de las contribuciones de una propuesta de educacion del pensamiento
para el entrenamiento de profesores de la ensefianza regular (1998); una perspectiva en la evaluacion
educativa basada en la teoria tridrquica de la inteligencia humana de Robert J. Sternberg (2001);
ciudadania y exclusion: una representacion social de la inteligencia en individuos con altas habilidades;
desperdicio de talentos en la red estatal de ensefianza en Rio de Janeiro: reflexiones para la busqueda de
nuevos caminos, creatividad en la préactica pedagodgica; altas habilidades de la familia; altas
habilidades/superdotacion y representaciones sociales de los profesores; altas habilidades: mitos y
dilemas en la indicacidén para la atencion; dindmica familiar y atencion a adolescentes con altas
habilidades y talentos.

Después de la ampliacion del Master, la UERJ inicid su curso de doctorado en Educacion.
Finalizado este periodo fructifero en asociacion con la Universidad del Estado de Rio de Janeiro,
comenzé inmediatamente un nuevo Master, ahora en la Universidad Salgado de Oliveira, cuyo inicio se
dio con un curso de Postgrado en nivel de Master en Psicologia Social con la linea de investigacion: “E/
pertil de las personas con Altas Habilidades y el contexto psicosocial” (2004/2011). Esta linea de
investigacion ha generado investigaciones que amplian técnicamente este campo de actuacion y
diversas publicaciones. Como consecuencia de las tesis defendidas se ha aprobado recientemente las
tesis: Encontrando talentos en el Colegio Pedro II, Talento académico y desarrollo escolar: la
importancia de la motivacion en el contexto educativo, Altas habilidades/superdotacion en nifios y
Jovenes negros, La infeligencia de las madres e hijos evaluada a fravés de las escalas Wechsler
(2009/2011). Ya se puede, por tanto, mirar hacia atrds y ver un rastro bien disefiado de muchas
alternativas y variados profesionales y familiares mds preocupados, atentos e interesados en trabajar en
la perspectiva de la excelencia, tanto del alumno como de la ensefianza/aprendizaje.

A partir de estas investigaciones y producciones académicas se han publicado muchos articulos
procedentes del grupo de maestros de la Universidad Salgado de Oliveira (RJ). En Brasil se han
realizado congresos y seminarios que favorecen y refuerzan la presentacion de estas tematicas,
permitiendo que la curiosidad de los profesionales ligados a los campos de estudio de la inteligencia
humana, de la creatividad, del talento y de la excelencia se expandan y continden progresando
cientifica y humanisticamente.

A veces, los términos creatividad y talento aparecen como sindénimos. Presentamos algunos
conceptos de talento que dejardn de forma mas clara el hecho de no ser conceptos idénticos. Nos
inspiramos en los modelos de Gagné, que define el talento como un dominio superior de habilidades
sistematicamente desarrolladas y aplicadas, por lo menos, a un campo de la actividad humana que
pueden percibirse cuando comparamos a otras personas activas en el mismo campo (GAGNE, 2007).
Otro de nuestros modelos es el de Mdon (2003), para quien el talento personal manifiesta una
capacidad excepcional de seleccionar y alcanzar metas dificiles en la vida que se relacionen a sus
intereses, habilidades, valores y contextos. Tal y como indica Mettrau (2000), en Brasil el talento se
significa por mostrar un conjunto de caracferisticas y comportamienfos que pueden y deben ser
desarrollados y ampliados en la interaccidon con el mundo y que se presentan en gran variedad de
posibilidades. Para los talentosos no siempre ha sido facil mostrar, demostrar o expresar sus
capacidades diferenciadas, pues hay una tendencia a la conservacion y a la normalizacion.

En la realidad de Brasil, la creatividad no solo estd directamente relacionada con el conocimiento
académico, sino también con una produccion que puede darse en otras areas: académica, cultural,
tecnoldgica o artistica propiamente dicha, entre otras. “El hombre crea, no solo porque quiere o porque
le gusta, sino porque lo necesita. Fl solo puede crecer en cuanto a ser humano constantemente,
ordenando, dando forma, creando’ (OSTROWER, 1987). El proceso creativo no es asi tan diferente en la
ciencia y en el arte. “Es un vehiculo de autodescubrimiento que se manifiesta al infentar capturar
nuestra esencia y nuestro lugar en el universo” (GLEISER, 1997). Para concluir con estas reflexiones
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sobre talento y creatividad recordamos a De Masi (2000), quien dice que los burdcratas tienen miedo
de la innovacion mientras que los creativos temen la inmovilidad. Las dos posiciones seran cada vez
mas irreconciliables. Venceran los mas creativos porque la sociedad postindustrial se alimenta de
invenciones. No tienen otra salida que no sea premiar la iniciativa y sacar del mercado la inmovilidad.

3. Altas habilidades y educacion global

Las personas con altas habilidades estan definidas en Brasil como aquellas que presentan
necesidades educativas especiales, tanto a nivel de curriculo como a nivel de la forma y ritmo de
aprendizaje (MEC n° 9 y 10 (1995): BrasIL, 2007). Por tanto, estos alumnos pertenecen a la Educacion
Regular y Especial. La intervencion educativa, programada y sistemédtica para los que presentan talentos
variados, es una necesidad y se refiere a la opfimizacion de su desarrollo cognitivo, afectivoy creativo,
pudiendo realizarse a través del enriquecimiento curricular, del seguimienfo orientado, de la
profundizacion curricular o de la aceleracion (que puede ser por tdpicos o global, por series). Es
preciso senialar que todas estas modalidades de atencidén pueden darse simultaneamente participando
diferentes alumnos en cada una de ellas. No hay, por tanto, un modelo unico a seguir. En cuanto al
profesor, en lo que a la atencién se refiere, contamos con resultados de investigaciones (ALMEIDA &
METTRAU, 1996) que senalan que la representacion que el profesor tiene sobre la inteligencia humana
es determinante en la forma en que él se relaciona afectivay cognitivamente con sus alumnos. La baja
expectativa en cuanto a la capacidad de su alumno hace que se dedique poco a ¢él, ademas de ser un
poderoso factor negativo en la formacion del auto—concepto del propio alumno. El profesional que
desea trabajar en la orientacién y capacitacion del profesor, o que desea ser, él mismo, un profesional
en esta area, necesita, antes que nada, conocer las principales concepciones sobre la inteligencia
humana y el aprendizaje, y entender la representacion que el profesor tiene sobre estos campos de
estudio para argumentar y mostrar nuevas formas de repensarlo ahora, en la Década del cerebroy de
los estudios del Genoma Humano. En definitiva, debemos ofrecer a todos y, especificamente, a los
alumnos con altas habilidades, el ejercicio permanente de la reflexion de dilemas morales reales a los
que estan continuamente enfrentados (METTRAU, 2008). Nuestra educacion debe buscar ampliar la
autonomia, la curiosidad y la creatividad en todos, y en los talentosos y habilidosos también.

4. Consideraciones finales

Considero la inteligencia humana patrimonio social (METTRAU, 2000) y, en consecuencia, veo el
talento como una de las expresiones y formas de esa inteligencia que es de todos y que a todos debe
servir. El patrimonio social debe estar cuidado, amparado y hasta en algunos casos derribado, como
otros patrimonios. El siglo exigird, de la educacion formal y no formal, la dificil funcion de transmitir
de forma masiva y eficaz mas saberes y saber hacer evolutivos adaptados a la civilizacién cognitiva,
como base de las competencias de un futuro que ya podemos pensar como nuestro presente. Creemos
pertinente tratar la atencion educativa del superdotado, en cuanto alumno, en fodos los niveles de
ensefianza y en el nivel universitario también, proporcionando a los profesores informaciones y
conocimientos necesarios para alcanzar el mejor rendimiento y facilitar la mas adecuada y deseable
relacion interpersonal. Ignorando las caracteristicas de este tipo de alumnos, muchas veces, el profesor
puede asumir que sus comportamientos estan dirigidos a ¢l como profesor y no reparar en que son
reflejo de su personalidad y de sus peculiaridades. Conocer estas caracteristicas no asegura
necesariamente la mejor atencion, pero salvaguarda al profesor de trabajar sin los conocimientos
necesarios de la clientela a la que esta atendiendo.

Los procesos envueltos en la actividad intelectual son constante preocupacion para los profesores
y se estdn convirtiendo en la misma preocupacion para los investigadores de los campos de la
Educacion y de la Psicologia de la Educacidn, entre otras dreas de conocimiento. Prieto presenta,
después de cuatro investigaciones secuenciales (MAYER, PERKINS, CARUSO & SALOVERY, 2001; CHAN, 2003;
WOITASZEWSKI & AALSMAN, 2004; ZEIDNER, SHANI-ZINOVICH, MATHEWS & ROBERTS, 2005), los resultados
con el objetivo de estudiar la competencia socio—emocional de los superdotados y la percepcién que
tienen sus profesores y padres. Tenemos que resaltar el valor de los aspectos sociales y emocionales en
el estudio de la superdotacion. Coincidiendo con otros autores, entendemos que para la identificacion
de alumnos de altas habilidades (superdotados y talentos) hay una gran necesidad, no sélo de
comprender sus habilidades cognitivas, sino también los aspectos emocionales (PRIETO, FERRANDIZ, SAINZ,
BERMFJO & FERRANDO, 2008).
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En conclusion, podemos aun reflejar algunos aspectos: somos humanos, de la especie llamada
homo sapiens, para la que el problema, el enigmay el misterio son los mayores desafios; las invenciones
¢ innovaciones, creaciones, técnicas culturales e ideoldgicas modifican la evolucidon de ese propio
humano que cred todo esto con su talento, creatividad y habilidades, y continuara creando siempre y
eternamente. Verdaderamente debemos anhelar mejor calidad de vida. Alcanzar esta meta en Brasil y
en otros paises deberia ser una propuesta explicita y obligatoria contemplada en los planes de
educacion y senalada en los curriculos. Nuestro propdsito debe ser la excelencia, pues en esta
concepcion sera dado a cada uno lo mejor para atender a sus posibilidades y potencialidades (UNESCO,
1996). El compromiso de la Universidad con el desarrollo de las potencialidades de sus alumnos resulta
hoy, mas que en otras épocas, urgente de asumir, sobre todo por el profesor, una vez que, de su
actuacidén e interés, dependerd la viabilidad de programas especiales y la ejecucion de nuevas
propuestas curriculares. Creemos que sin la plena y activa participacién del profesor en todos los
aspectos innovadores y renovadores de la educacion, los pasos necesarios seran muy lentos. Como
ciudadanos del mundo debemos preocuparnos por nuestra supervivencia y por el bienestar general de
todos, ademas de ejercitar todas las posibilidades en la experiencia de una educacion global donde se
esté atento a los oprimidos, a los hambrientos, a los analfabetos, a los talentosos.

Uno de los grandes papeles del talento es ofrecer belleza y funcionalidad en la vida cotidiana
propiamente dicha. La creatividad es esencial en todos los campos del conocimiento: cientifico, artistico,
tecnoldgico. Mirar el mundo y verlo sobre la perspectiva de la belleza, de 1a estética y de la ética, de la
aplicabilidad de lo nuevo, de la innovacién y del conocimiento amplia las posibilidades de nuestra
supervivencia con mds calidad de vida, algo que todos buscamos y debemos ansiar y alcanzar
renovadamente siempre que sea posible.
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espectro de la excepcionalidad (deficiencias intelectuales, superdotacion y talentos). Sus publicaciones y
trabajos se centran en el estudio de los estilos intelectuales, ensenar a pensar, creatividad y perfiles
cognitivos de talentos y superdotados.

Joseph Renzulli es Catedrético de Psicologia de la Educacion de la Universidad de Connecticut
(USA). Ha desarrollado su famoso modelo conocido como “los tres anillos” que amplidé y ayudo a
entender el concepto de la superdotacion y el talento. Es director del National Research Center on the
Gitted and Talented (NRCGT). Su investigacion se ha centrado en la identificacion y desarrollo de la
creatividad. Son bien conocidos sus libros sobre la organizacion y estrategias para mejorar el
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aprendizaje de los nifios superdotados. Su programa “Confratute” ha servido para la formacion y
asesoramiento de profesores y padres, y es conocido en todo el mundo.

Celestino Rodriguez Pérez es Profesor Titular Interino de Psicologia de la Educacién en la
Universidad de Oviedo. Su docencia y su investigacion estan directamente relacionadas con TDAH,
convivencia escolar, dificultades de escritura y estrategias de aprendizaje y de autorregulacion.

Angela Rojo es Doctora en Pedagogia por la Universidad de Murcia. Realizd su tesis, que fue
premio extraordinario de doctorado, sobre la identificacion de los alumnos superdotados en la Region
de Murcia. Ha sido Profesora Asociada de la Universidad de Murcia, y actualmente es Directora del
Equipo de Orientacion Educativa y Psicopedagdgica (EOEP) especifico de Altas Capacidades
Intelectuales de la Region de Murcia. Coordina distintas actividades relacionadas con la superdotacion y
el talento destinados a la respuesta educativa de dichos alumnos.

Desireé Ruiz—Aranda es Doctora en Psicologia y profesora del Departamento de Psicologia Basica
de la Facultad de Psicologia de la Universidad de Médlaga. Actualmente trabaja en el estudio y desarrollo
de programas de inteligencia emocional para adolescentes y participa activamente en diferentes
proyectos de investigacion I+D del Ministerio de Educacion y Ciencia relacionados con la evaluaciéon y
el desarrollo de habilidades emocionales.

Marta Sainz Gémez es Profesora Asociada de Psicologia de la Educacidén de la Universidad de
Murcia y contratada de investigacion en la Universidad de Alicante. Su formacion investigadora en el
extranjero la estd realizando con el profesor Leandro Almeida (Universidad do Minho, Portugal), con
quien trabaja la metodologia de investigacion aplicada al campo de la alta habilidad. Su investigacion se
centra en la personalidad, creatividad, inteligencia emocional y alta habilidad.

Gloria Soto es Licenciada en Pedagogia y miembro del grupo de investigacion Altas Habilidades.
Actualmente, es contratada de investigacion en la Universidad de Murcia. Es asesora y orientadora de
un colegio publico. Su investigacion se centra en la identificacion de alumnos de altas habilidades y
estudio de la personalidad de estos alumnos. Participa como profesora en los talleres de enriquecimiento
extracurricular para superdotados de la Region de Murcia.

Robert Sternberg es Vicerrector de Artes y Ciencias en Tuffs University (USA) y creador el PACE
center (Psychology Abilites Competencies and Expertise), dedicado al estudio de la interrelacion de estas
tres dreas de la Psicologia. Su trabajo estd dedicado al avance de la teoria, la investigacion y la practica
en la Psicologia de la Educacion. A lo largo de su carrera profesional viene trabajando en la nocion de la
inteligencia exitosa y ha supuesto una gran influencia en el campo de la psicologia educativa. Ademds,
ha sido presidente de la AAP (American Association of Psychology). Sus numerosas publicaciones han
tenido una gran repercusion en el campo de la creatividad, la superdotacion, los procesos de insighty
los estilos intelectuales.

Javier Touron es Doctor en Ciencias Bioldgicas y en Ciencias de la Educacion, Catedratico de
Métodos de Investigacion y Diagnostico en Educacidon en la Universidad de Navarra, fundador y
director de CTY Espaiia (Cenfer for Talented Youth) y miembro del National Advisory Board Cenfer for
Talented Youth de la Universidad Johns Hopkins (Baltimore, USA). Ha sido presidente del Furopean
Council for High Ability. Ha publicado mas de un centenar de trabajos de investigacion en revistas
especializadas nacionales y extranjeras.

Marta Tourdn Porto es Licenciada en Psicopedagogia por la Universidad de Navarra (Premio
extraordinario fin de carrera). Directora Académica de CTY Espafia y miembro del Cenfer for Talented
Youth Internacional de la Universidad Johns Hopkins (Baltimore, USA). Ha publicado diversos trabajos
de investigacion en revistas especializadas nacionales y extranjeras sobre las altas capacidades.

Almudena Viazquez es estudiante de doctorado con suficiencia investigadora. Su linea de
investigacion se centra en las altas capacidades desde el punto de vista psicoeducativo, y su tratamiento.

174 155N 1575-0965 - Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 13 (1), 169-174



	000 portada REIFOP_n32.pdf
	000A pagina blanco.pdf
	000AA Creditos e indice.pdf
	000AA Editorial.pdf
	00A pagina blanco.pdf
	00B monografía.pdf
	00C Presentacion.pdf
	01 Genovard.pdf
	01A pagina blanco.pdf
	02 Renzulli.pdf
	03 Berrocal.pdf
	03A pagina blanco.pdf
	04 Babicka.pdf
	04A pagina blanco.pdf
	05 Ferrandiz.pdf
	06 Abdullah.pdf
	07 Almeida.pdf
	07A pagina blanco.pdf
	08 Bermejo.pdf
	08A pagina blanco.pdf
	09 Sternberg.pdf
	10 Touron.pdf
	10A pagina blanco.pdf
	11 Rojo.pdf
	12 Oviedo.pdf
	13 Marsyl.pdf
	13A pagina blanco.pdf
	14 AUTORES.pdf

