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1. Introduccidon

Este articulo tiene como objetivo indagar en las respuestas de docentes y alumnado de Altas Capaci-
dades (en adelante AACC) respecto a la atencién educativa ofrecida en los centros educativos, siendo
un tema de preocupacion en la comunidad educativa. Las AACC se atienden actualmente segun pro-
puestas particulares de profesorado y centros debido a la carencia de actuaciones satisfactorias por
razones relacionadas con la formacién del profesorado, recursos personales, materiales y estructu-
rales, insuficiente tiempo dedicado a este alumnado, estrategias de abordaje y un sistema educativo
que es excesivamente lineal, poco flexible y demasiado estricto.

El hecho de que “no exista una teoria determinante que permita catalogar de forma inequivoca a in-
dividuos con AACC, superdotados y talentosos, ni tampoco un sistema de medida que otorgue indices
de inteligencia plenamente fiables” (Garc{a-Guardia et al., 2019, p. 20) se presenta como uno de los
retos a considerar. Como afirman Garcia-Perales y Almeida (2019, p. 39), “este alumnado no es debi-
damente identificado, entonces también se anticipa la falta de respuestas educativas especificas para
estos escolares con altas capacidades”. Como consecuencia de estos motivos, profesorado y alumna-
do podrian encontrarse desmotivados, necesitando respuestas para mejorar esta atencién educativa.

2. Revision de literatura

En la actualidad la atencidn a este alumnado se basa en su incorporacién a las aulas ordinarias para
su aprendizaje y participacidn, aunque sin un Plan de Atencidn eficaz, una organizacién adecuaday
diagndsticos concretos. Atender al alumnado con AACC supone un reto para los centros, siendo las
respuestas adecuadas a sus necesidades las que se realizan mediante actividades extraescolares fuera
del centro y no como actividades curriculares planificadas en el aula. Como sefialan Garcia-Guardia'y
otros (2019, p. 19), “durante las dltimas décadas las altas capacidades (AACC) se han desvelado como
un determinante curricular que evidencia la necesidad de adaptar los contenidos a las caracteristi-
cas de los alumnos definidos por las mismas”, afirmando Garcfa-Perales y Almeida (2019, p. 41) que
“existe una carencia en la fundamentacidn de las pricticas educativas actuales con estos escolares,
consideradas mds un «extra» pero no una «extensién», por lo que es fundamental complementar y
compactar los planes de estudio”. En definitiva, “el imperativo de que la escuela debe mejorar la cali-
dad de su propuesta no es una novedad”, tal como sefialan Murillo y Krichesky (2014, p. 69).

En la Ley Orgdnica 8/2013 para la Mejora de la Calidad Educativa se especifica que las administra-
ciones educativas deben adoptar medidas necesarias para identificar a este alumnado y valorar de
forma temprana sus necesidades. Asimismo, deben adoptar Planes de Actuacién como Programas de
Enriquecimiento Curricular para que el alumnado pueda desarrollar al maximo sus capacidades. Las
Instrucciones de la Direccién General de Participacién y Equidad (2014) que regulan el Protocolo para
la Deteccidn y Evaluacidn del Alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo por presen-
tar AACC ofrecen informacidn a la comunidad educativa sobre actuaciones, haciendo hincapié en las
familias y debiendo cumplimentar un cuestionario para iniciar el proceso de deteccidn.

El debate en torno a las AACC actualmente se centra en dos retos principales, la valoracién del alum-
nado y la implementacién de unos procesos de ensefianza-aprendizaje de cardcter innovador. En
cuanto ala valoracién, Agudo (2017, p. 270) establece que “cuando un alumno/a presenta necesidades
educativas asociadas a altas capacidades, lo primero es detectarlo”; se trata de pruebas que el orien-
tador y/o psicélogo aplica directamente al nifio para corroborar que el alumnado con AACC muestra
un buen rendimiento cognitivo y escolar. En cuanto a los procesos de aprendizaje destaca el enri-
quecimiento instrumental y curricular (Higueras-Rodriguez, 2017; Torrego, 2011) por un lado y por
otro ofrecer un enfoque inclusivo no segregador como respuesta a través del aprendizaje cooperativo
(Torrego, Monge, Pedrajas y Martinez, 2015). El problema del desconocimiento de estos retos estd ge-
nerando abandono y desidia escolar basada en el estereotipo y la idea de que el alumnado con AACC
dispone de habilidades cognitivas suficientes para aprender, aunque la realidad es que, en ocasiones,
dejan sus estudios en ocasiones por falta de apoyo a sus necesidades.



E. Herndndez de la Torre et al. REICE, 2021, 19(3), 5-18

La respuesta centrada en el enriquecimiento curricular se concibe como “una intervencién educativa
que ofrece alternativas para ofrecer aprendizajes mds ricos y variados a través de la modificacién en
la profundidad del contenido y de la metodologia empleada” (Seijo, Lépez, Pedrajas y Martinez, 2015,
p- 27). Se trata de un enriquecimiento desarrollado en el contexto escolar basado en la estrategia de
aprendizaje cooperativo, por lo que Ferndndez, De Sande y Martin (2006, p. 46) lo definen como “una
amplia gama de actividades que se pueden realizar en el aula y en la organizacién ordinaria del centro
educativo”. Esta medida educativa se ubica en el aula, con diferentes metodologias y recurriendo a
actividades dirigidas a todo el alumnado, a grupos reducidos o programas individuales. Ademads, me-
diante estas actividades de enriquecimiento trabajan las habilidades cognitivas y afectivas.

El enriquecimiento del programa curricular propone un “aprendizaje innovador, flexible y creativo”
(Ramirez y Soto, 2012), pudiendo estar vinculado al Programa Educativo del alumno, centrarse en una
o varias asignaturas y elaborando ajustes en profundidad y extensién de contenidos dentro del aula.
Estos Programas de enriquecimiento “deben incluir una intervencion psicoldgica en las dreas del de-
sarrollo social, afectivo y emocional” (Vallejo y Morata, 2015, p. 70). En esta estrategia se encuentra
el enriquecimiento extracurricular que Ferndndez, De Sande y Martin (2006, p. 45) definen como
“programas destinados bdsicamente a anticipar las preguntas y los problemas de aquellos alumnos
superdotados que en el contexto del aula superan el ritmo, proporciondndoles ocupaciones extra”.
Este enriquecimiento no responde a un enfoque inclusivo, ya que se desarrolla en contextos y horarios
ajenos al ordinario (clases y/o programas especificos). Otro tipo de enriquecimiento es el enriqueci-
miento aleatorio, combinando contenidos curriculares y extracurriculares que tienen cierta vincula-
cién. Martinez (2014, p. 25) establece que “es el propio alumno el que escoge los temas en funcién de
sus intereses y motivaciones, los trabaja de forma paralela a las clases normales”.

Respecto al aprendizaje cooperativo, es necesario abordarlo desde una perspectiva “normalizada e
inclusiva” (Torrego et al., 2015), asi “la respuesta educativa conviene realizarla en el entorno natural
del alumno/a, respetando sus distintos tipos de aprendizaje y la propia realidad escolar, basada en
las altas expectativas” (Palomares y Garcia, 2016, p. 92). La atencidn en el aula adaptada a las nece-
sidades y caracteristicas del alumnado es fundamental para el desarrollo educativo del alumnado
con AACC. No debemos olvidar que este colectivo necesita alto nivel de estimulacién para desarrollar
sus potencialidades eficazmente ya que “su aprendizaje puede inhibirse si no se les da la atencién
adecuada” (Cafiete, 2010, p. 9). Delgado y Solano (2009) proponen técnicas para atender a todo el
alumnado basadas en tres estrategias metodoldgicas: métodos de ensefianza basados en exposicio-
nes magistrales, métodos orientados a la discusién o trabajo en equipo, juegos cooperativos, grupos
interactivos, trabajos en equipo, etc. y métodos basados en aprendizaje individual.

Estas tres propuestas implican formacién del profesorado para mejorar la calidad de la educacidn,
promover el aprendizaje colaborativo y atender a la diversidad del alumnado. Su finalidad es el “de-
sarrollo del pensamiento critico y el debate ya que es necesario atraer al estudiante a este entorno,
darle las herramientas y guias necesarias para que desarrolle las actividades y alcance exitosamente
las metas propuestas” (Delgado y Solano, 2009, p.18). El andlisis de estos retos se considera crucial
por lo que nuestro objetivo principal en este estudio se centra en conocer las respuestas a las altas
capacidades del alumnado por parte del profesorado y del alumnado para facilitar el trabajo de los
profesionales.

3. Método

El objetivo de este estudio es indagar en las respuestas educativas del profesorado hacia el alumnado
con AACC en los centros educativos. Para ello hemos utilizado una metodologia cualitativa a partir
de entrevistas de opiniédn como estrategia para responder al objetivo planteado y examinar “la forma
en que los individuos perciben y experimentan los fenémenos que los rodean, profundizando en sus
puntos de vista” (Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2014, p. 358). Pretendemos obtener de este modo
opiniones de este colectivo para “comprender a las personas ya que todas las perspectivas y todos los
escenarios son valiosos” (Campoy, 2016, p. 233).
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El muestreo de profesorado y alumnado ha sido no probabilistico de tipo casual; la muestra se define
por disponibilidad, a propdsito, y/o por conveniencia debido a que es accesible y no por criterio esta-
distico. Se han utilizado dos grupos de informantes: el primero se compone de 15 docentes de centros
de précticas de distintos lugares de la provincia de Sevilla de primaria y secundaria; 10 de estos cen-
tros son concertados y 5 publicos, de los cuales 12 son centros de primaria y secundaria y 3 centros de
infantil y primaria. Entre el profesorado consultado 4 son profesores/as de apoyo, 2 orientadores/as y
9 profesores de primaria y secundaria.

El segundo grupo se compone de 5 estudiantes de Secundaria y Bachillerato que se ofrecen al estu-
dio, al azar y utilizando la técnica de la bola de nieve, participando con autorizacién familiar y perfil
homogéneo en cuanto ala edad, entre 14 y 17 afios. Dos de los entrevistados cursan Educacién Secun-
daria en centros publicos, dos Bachillerato (centro concertado/centro privado) y uno grado universi-
tario. Las entrevistas han sido realizadas por los investigadores y han tenido una duracién de 45 mi-
nutos para profesorado y para alumnado (ver Cuadro 1 del profesorado y Cuadro 2 del alumnado). Las
preguntas de la entrevista al profesorado se han organizado y formulado en torno a cuatro cédigos, en
base a las fuentes tedricas consultadas, y que presentamos a continuacién (Cuadro 1).

Para elaborar las preguntas de la entrevista del alumnado hemos utilizado las indicaciones de Guz-
mén y Saucedo (2015) en cuanto a los perfiles del alumnado para orientar preguntas tipo como ex-
periencias, perfil de alumno, familia, atencién escolar, profesorado y relaciones con iguales. La en-
trevista se ha centrado en el estudiante con AACC como sujeto de estudio teniendo en cuenta los
significados como alumnado con AACC, trayectorias escolares, atencién escolar recibida, identidad
como estudiante, relacidn entre compafieros, familia, etc., siendo temdticas ampliamente estudiadas
en diversas investigaciones de corte cualitativo (Guzmdn y Saucedo, 2015, p.1021).

Cuadro1
Preguntas entrevista profesorado

Atencidn educativa/respuesta necesidades (Agudo, 2017; Ferndndez, De Sande, Martin, 2006; Garcia-Guardia et
al., 2019; Higueras-Rodriguez, 2017)

;Considera que los estudiantes con AACC son atendidos adecuadamente en las aulas ordinarias? ;Necesitarian
atencién mds especializada?

;El profesorado de aulas ordinarias planifica acciones educativas para estos estudiantes?
;Cudles son las caracteristicas de estos estudiantes en su aprendizaje?
sEn qué situacidn terminan la Educacién Primaria?

Formacidn profesorado sobre AACC (Garcia-Barrera y De la Flor, 2016; Seijo et al., 2015; Torrego et al., 2015).

;Considera que el profesorado de Educacién Primaria ha recibido formacién adecuada para responder a sus
necesidades educativas?

¢En qué aspectos concretos cree que deberia recibir formacién el profesorado de Educacién Primaria para
responder a las necesidades de estos estudiantes?

Apoyo entre compaiieros (Martinez, 2014; Palomares y Garcia, 2016; Torrego, 2011).

;Estos estudiantes podrian apoyar el aprendizaje de otros compafieros/as en clase?
¢Cémo son considerados por sus compafieros?
¢Comparten actividades de grupo en clase con los demds comparfieros?

Relaciones familia-escuela (Castellanos et al., 2015; Higueras-Rodriguez y Ferndndez, 2017).

;Conoce el profesorado el contexto familiar de estos estudiantes fuera del centro?
;C6émo son las relaciones familia-escuela de este alumnado?
Realice propuestas para mejorar la situacién educativa de estos estudiantes

Nota. Elaboracién propia.
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Cuadro 2
Preguntas entrevista alumnado

¢Cbémo ha sido tu experiencia durante tu vida escolar en los diferentes centros en los que has estado?
¢Como supiste y supieron tus padres que tenias AACC?

¢Coémo te sentiste?

¢Coémo reacciond tu familia?

¢Se produjo algin cambio en tu vida?

¢Qué atencidn has recibido en el colegio y en el Instituto?

¢Ha trabajado contigo algin profesor en particular u orientador/a?

¢Te hubiera gustado trabajar en los diferentes centros de alguna otra forma?, scudl?

¢C6émo han sido tus relaciones con tus compafieros de clase y fuera del centro? ;y con los profesores?
¢Alguin consejo para algin compafiero a quien se detectaran AACC?

Nota. Elaboracién propia.

La recogida de datos se ha realizado en distintas fases para sistematizar el trabajo a realizar en este
estudio (Cuadro 3).

El andlisis de los datos se ha realizado a partir de la reduccidn de textos en cddigos basdndonos en la
Teoria Fundamentada, efectuando el andlisis de contenido cldsico y de induccidén analitica y buscan-
do una explicacién mds amplia a partir de las preguntas realizadas. Este andlisis ha sido sistematico,
a partir de una secuencia légica y dentro de un orden (Alvarez-Gayou, 2005).

Cuadro 3
Fases de la recogida de datos

12 FASE: entrevistas, transcripcién y elaboracidén de cddigos y sub-cddigos a partir de la informacidén recabada
(Cuadro 4/Cuadro 5). Total de entrevistas: 14 profesorado y 5 alumnado

22 FASE: categorizacién de informacién de profesorado en 4 céddigos/dimensiones de andlisis (Cuadro 4) y 15
cédigos para alumnado (Cuadro 5) para asignar pérrafos y frases o unidades de andlisis (verbatim)

323 FASE: andlisis de datos, resultados y conclusiones referidas a la atencidn escolar a las AACC en educacién

Nota. Elaboracién propia.

Los pasos que hemos seguido han sido los siguientes:

e Obtencién de informacidn: entrevistas e identificacién de unidades bdsicas de andlisis (te-
mas)

e Transcripcién y ordenamiento de la informacidn: grabacién en formato digital y papel

e Agrupacidén de la informacién en categorias/cédigos para obtener ideas y opiniones con
significado en pdrrafos organizados respecto a la temdtica que nos ocupa

e Composicién de lainformacién en un texto para llegar a conclusiones y elaboracién de una
explicacién de las opiniones expresadas

Para ordenar y extraer la informacidn se ha utilizado el Programa MXQDA 12.0 de andlisis de datos
cualitativos a partir de los cddigos utilizados. Los cddigos, asi como los sub-cddigos, se describen en
el Cuadro 4 y Cuadro 5 referidas a las entrevistas de profesorado y alumnado.
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Cuadro 4
Cddigos y Subcddigos de profesorado

Cédigos

Sub-cddigos

1-Atencién educativa/respuesta
necesidades (ATE/RES)

2-Formacién del profesorado sobre AACC (FORM)

3-Red natural de apoyo en el aula (RED)

4-Relaciones familia-escuela (FAM/ESC)

L.1. Atencién aula ordinaria (AUL/ORD)

1.2. Atencién especifica (ATE/ESP)

1.3. Planificacidén educativa especifica (PLA/ESP)
1.4. Estudiante ante el aprendizaje (EST/APRE)
1.5. Finalizacién de la EP (FIN/PRI)

2.1. Formacién especifica (FOR/ESP)
2.2. Formacién profesorado (FOR/PROF)

3.1. Ayuda entre iguales (AYU/IGU)

3.2. Inclusién en el aula (INC/AU)

3.3. Trabajo colaborativo (TRA(COL)

3.4. Apoyo entre compaiieros/as (APY/IGU)

4.1. Contexto familiar (CON/FAM)
4.2. Relaciones familia-escuela (RELFE)

Nota. Elaboracién propia.

Cuadro 5
Cddigos del andlisis de entrevistas al alumnado

EXE Experiencias del alumnado en su vida académica

EXD Experiencia con docentes de diferentes centros educativos

DIAG Procesos y pruebas de diagndstico utilizadas

COM Comunicacion de diagndstico a familias y al propio alumnado

FAM Reacciones de familia ante el diagndstico y propuestas de atencién
SENT Impresiones ante el diagndstico

CAM Cambios en la vida académica y social

MAT Medidas de atencién educativas en los centros educativos

FLEX Medidas de flexibilizacidn y respuesta ante esta medida

MOT Motivacién del alumnado en su vida escolar

EST Estimulacién externa recibida en actividades extraescolares/familia
PAT Profesorado que ha atendido al alumnado de AACC de forma especifica
REL Relaciones con sus iguales, dentro y fuera del centro

OAT Opiniones sobre la atencién recibida en su vida académica

CONS Consejos hacia otro alumnado con AACC

Nota. Elaboracién propia.
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4. Resultados

A continuacidn, presentamos los resultados del andlisis de entrevistas a profesorado y alumnado organi-
zados en torno a categorias y sub-categorias.

4.1. Analisis de las entrevistas al profesorado

4.1.1. Atencion educativa/respuesta necesidades (ATE/RES)

Atencién aula ordinaria (AU/OR): unos aluden a que “la atencién depende més de la actitud del profeso-
rado puesto que hay maestros que no congenian ni empatizan con este colectivo” (PROF5); otros a la figu-
ra del tutor como “clave” en el proceso de ensefianza-aprendizaje (PROF9). La mayoria considera que “no
estdn todo lo bien atendidos que deberfan de estar” (PROF7), y que la atencién en el aula deber{a mejorar
(PROF11, PROFI12) con la intervencidn de profesorado especializado (PROF13). Sin embargo, otros creen
que la atencidén que reciben en el aula es adecuada ya que “cuentan con programas de enriquecimiento
curricular” (PROF10). Otra opinidén es que la respuesta educativa depende de las capacidades del alum-
nado, la metodologia de aula (PROF14) y la utilizacién de recursos especificos: “trabajar por proyectos es
mds fécil para atenderlos” (PCA14).

Atencidn especifica (ATE/ES): se necesitan medios personales, capacitacién adecuada (PROF1) y acciones
concretas: “se les aplica la flexibilizacidn, se han adelantado un curso, pero siempre agotando otras medi-
das que tuviesen en cuenta los aspectos sociales y madurativos” (PROF2). Algunos centros tienen medi-
das especificas para mejorar esta atencion en el aula, “en Primaria hay un alumno con la anticipacién de
un curso con buen rendimiento y realizando actividades de profundizacién” (PROF6). La Administracién
Educativa ha sido decisiva “desde que la Junta de Andalucia sacé los cuestionarios para detectarlos en 1°
de Primaria y en 1° de Secundaria, cada vez se detectan antes“(PROF3).

Planificacién educativa especifica (PLA/ESP): subrayan la necesidad de ser exigentes, unificar criterios
y seguir indicaciones del Dpto. de Orientacién (PROF2). Algunos centros realizan adaptaciones curricu-
lares/Programas de Enriquecimiento (PROF3) aunque no es una actuacién generalizada; otros si tienen
contenidos de profundizacién y ampliacidn. En ocasiones sefialan tener en cuenta la importancia de los
intereses de este alumnado en la planificacién educativa, “tienen fichas de ampliacién/ cuadernillos es-
pecificos, dependiendo de los intereses o lo que necesiten reforzar” (PROF13), también se elaboran orien-
taciones recogidas en su informe psicopedagdgico (PCA12), aunque “desgraciadamente son los alumnos
invisibles del sistema educativo” (PROF8)

Aprendizaje del estudiante (EST/APRE): estos estudiantes no son un colectivo homogéneo, sino diverso;
son estudiantes que “siempre quieren ahondar m4s en cada temario” (PROF1), aunque “a veces no ter-
minan el trabajo a tiempo, se aburren y sus habilidades sociales no son del todo adecuadas, les cuesta
relacionarse con sus iguales” (PROF3); a veces “no se esfuerzan en su trabajo y aprendizaje, confian de-
masiado en sus capacidades por lo que son considerados unos vagos por el resto de la clase” (PROFS5). Sin
embargo, en ocasiones se caracterizan por:

Tener vocabulario amplio, lo utilizan con exactitud, tienen mejores relaciones sociales con
gente adulta, aunque les cuesta interpretar, entender y expresar sus propios sentimientos.
(PROFS5)

Son bastante creativos, con intereses diferentes y concretos del resto de compaiieros. (PROF7)

Son muy inquietos, muy curiosos, cuando les interesa un tema se convierten en grandes ex-
pertos de ese tema, aunque tienen poca constancia. (PROF8)

Aprenden mds rdpido, con mds facilidad y de forma diferente a sus compaiieros. (PROF9)

Poseen un alto nivel de energia, capacidad de concentracion y persistencia, pueden ocuparse
de varios temas a la vez y pueden enfocar un problema desde dpticas diferentes. (PROF9)

Razonan mejor y aprenden muy rdpido, buena capacidad verbal, alto grado de dedicacion
a las tareas y perseverancia, realizan aprendizajes tempranos con poca ayuda. (PROF12)
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Son muy diferentes, terminan su trabajo muy rdpido y bien realizado, son utilizados de com-
pafiero tutor, aunque otros son mds rdpidos y lo hacen mal, otros como no estdn dentro de sus
intereses no trabajan o realizan mal la tarea mostrando dificultades. (PROF14)

En cuanto al género, “el perfil de las nifias es distinto al de los nifios, son m4ds calladas, destacan menos, son
mas cumplidoras... un nifio con altas capacidades inadecuadamente atendido se puede convertir en un alumno
disruptivo y con fracaso escolar” (PROFS8).

La finalizacién de la EP (FIN/PRI): en Educacién Primaria podrian mejorar, ya que la respuesta escolar no
siempre responde a su realidad (PROF1), los resultados no se corresponden con su alto rendimiento (PROF3)
aunque suelen terminar académicamente sin dificultad (PROFI10) si tienen un alto nivel de motivacién como
consecuencia de sus buenas calificaciones (PROF9, PROF12, PROF13, PROF14). El profesorado vincula el “éxito
académico con la respuesta educativa que han recibido” (PROF12). Respecto al rendimiento “es curioso porque
para ser muy buenos muchos nifios no destacan, se detectan en sexto de Primaria o incluso en Secundaria y eso
es muy tardio” (PROF8). Las calificaciones suelen ser buenas en su mayoria, aunque el profesorado alude al
fracaso escolar: “a veces puede existir fracaso escolar por la desmotivacidn, se aburren al escuchar cosas que ya

saben o que captan a la primera y que hay que repetir para el resto de compafieros” (PROF 11).

4.1.2. Formacion del profesorado (FORM)

Formacién especifica (FORM/ESP): el profesorado afirma que “tenemos nociones generales para su atencidn,
pero nos falta formacién” (PROF2, PROF3). En algunos centros el profesorado recibe formacién especifica y
asesoramiento del Departamento de Orientacién (PROF6); otros entienden que esta formacién deberia rela-
cionarse con la metodologfa (PROF7). En ocasiones necesitan ayuda especifica muy concreta “algunos de estos
nifios sufren acoso, 0 no se relacionan con los demds” (PROF7), “llegan a ser alumnos con una gran personali-
dad” (PROF7).

En algunos centros la formacidn especifica se lleva a cabo en Primaria “llevamos 6 afios formadndonos con el
Centro Andaluz de Diferenciacién e Intervencién en Superdotados” (PROF9); otros a través de iniciativas pro-
pias del profesorado (PROF10); otros afirman que “no han recibido formacién ni hay gran oferta en el mercado”
(PROFS8). Se ha avanzado en deteccién temprana con protocolos al final de la Etapa de Infantil/Primaria y de
Primaria/Secundaria, aunque el profesorado necesita formacién en habilidades sociales (PROF14) para orien-
tar la intervencién educativa. La formacién del profesorado (FOR/PROF): deberfa estar basada en los siguientes
elementos tedricos (Cuadro 6).

Cuadro 6
Andlisis de entrevistas alumnado: Dimensionesy sub-dimensiones

Metodologias activas y participativas: disefio de respuestas creativas, “no simplemente ampliar fichas y traba-
jos” (PROF2), y disefio de actividades (PROF 6)

Metodologias innovadoras y motivadoras: “conocer las caracteristicas de este colectivo, en recursos tecnoldgi-
cos (apps, robdtica, arquitectura...) que a los nifios pudieran motivarles” (PROF8)

Planificacién de aula: “planificando en funcién de sus necesidades y de sus capacidades” (PROF3), “formacién
relacionada con metodologia, materiales y evaluacién” (PROF12)

Conexion teoria y préctica: el profesorado conoce la teoria “pero al llegar a las clases y al momento de atender a
estos alumnos, se sienten totalmente perdidos” (PROF3).

Actitudes ante la ensefianza: para trabajar se deberian contemplar “aspectos actitudinales, saber ponerse en la
piel de los alumnos, interesarse realmente por cada uno, adoptando una actitud de preocupacion por el otro”
(PROF5)

Disefio del curriculum abierto, flexible y participativo: “ampliarles los contenidos, adaptar el curriculum del
alumnado” (PCAL10), se trata de “cémo compaginar la tarea con el resto del grupo-clase para que sea efectivo
para todos” (PROF11)

Desarrollo de habilidades sociales y aspectos emocionales: conocer las caracteristicas personales de este alum-
nado (PROF2) y desarrollar habilidades sociales y afectivas (PROF13)

Nota. Elaboracién propia.
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4.1.3. Red natural de apoyo en el aula (RED)

Ayuda entre iguales (AYU/IGU): es importante establecer una red natural de apoyo entre compafieros en condi-
ciones adecuadas (PROF1): “son buenos candidatos para llevar a cabo la tutoria entre iguales con alumnos que
presentan N.E.A.E” (PROF2). Para algunos centros es una medida de atencidn a la diversidad la figura del alum-
no-tutor (PROF3, PROF4) en clase ya que pudiese ser “mds significativo y cercano para ellos y considerado por
sus comparieros” (PROF5), beneficiando al alumnado-tutor y ayudando a sentirse utiles con otros compafieros
(PROF11). Es una estrategia muy positiva (PROF12), que utiliza “un lenguaje de nifios, ya que entre ellos se en-
tienden mucho mejor” (PROF14) en el aula ordinaria aumentando el “sentido de pertenencia”.

Inclusién en el aula (INC/AU): la inclusién es adecuada, los compafieros/as les tienen mucho respeto y les
consideran casi lideres (PROF1): “pueden liderar grupos debido a su capacidad de conviccién y persuasién”
(PROF12); “estén incluidos sin presentar dificultades, integrados totalmente” (PROF3); “son un valor educa-
tivo que enriquece a la clase, entendiendo que hay compafieros con capacidades m4s altas” (PROF7, PROF9,
PROF10). En ocasiones son considerados “raritos”, “empollones” y “cerebritos” de la clase (PROF4, PROFI11), un
poco aislados por su manera de ser o relacionarse (PROFS5) o conflictivos “por su falta de habilidades sociales y
emocionales estando inmersos en numerosos conflictos entre compafieros” (PROF14).

Trabajo colaborativo (TRA/COL): son bien aceptados, aunque hay que trabajar aspectos sociales (PROF2). El
profesorado considera que “tienen que estar completamente integrados con sus comparieros y tienen que ha-
cer actividades con ellos” (PROF?7) asf, el trabajo colaborativo es una ayuda y se apoya tanto a alumnos que
les cuesta como alumnos con AACC (PROF10). En los grupos cooperativos (PROF9) comparten actividades y
realizan trabajos (PROF14). Algunos centros desarrollan Proyectos para mejorar su atencién educativa y ofre-
cerles una respuesta adecuada, aunque si tienen que salir del aula no estariamos incluyendo, “este afio hemos
cambiado la metodologia intentando llevar metodologias innovadoras a clase con diferentes niveles de profun-
dizacién” (PROFS).

Apoyo entre compafieros/as (APY/IGU): con la tutorfa entre iguales se pretende motivacién y ayuda a sus com-
pafieros (PROF1), pudiendo ser bidireccional y beneficidndose tanto el estudiante tutor/a como el tutorado
(PROF10) siendo un instrumento vélido para enriquecerse entre ellos (PROF?7).

4.1.4. Relaciones familia-escuela (FAM/ESC)

Contexto familiar (CON/FAM): el contexto familiar del alumnado se conoce “a través del Informe de Trénsito,
informacién muy bdsica” (PROF1). Su objetivo es conocer el contexto de cada uno, situacién familiar (PROF3) y
acercar ala familia en las tutorfas (PROF6) para llevar un seguimiento (PROF10), aunque las relaciones familia-
-escuela pueden estar condicionadas por el tamafio del centro, como ejemplo en centros pequefios existe pro-
ximidad al contexto familiar (PROF7). El profesorado lamenta la falta de tiempo para ello ya que “no se dedica
todo el tiempo que se debiera a conocer el contexto familiar” (PROF8) entrando en conflicto en ocasiones las
relaciones familia-escuela: “las familias ven la escuela como el enemigo que quiere cortarle las alas a su hijo”
(PROF5).

Relaciones familia-escuela (RELFE): suelen ser buenas (PROF1), existiendo un protocolo de atencién a familias
(PCA3, PROF10). En algunos centros la relacién familia-escuela es positiva, promueve encuentros e informa
(PROF9); las familias muestran interés y preocupacién por sus hijos a “nivel emocional y social, que es donde
estos alumnos suelen tener dificultades” (PROFI11). En ocasiones existen relaciones disruptivas entre centro-
-familias: “piensan que el colegio deberia estar mds formado y darles a sus hijos lo que verdaderamente ne-
cesitan, los profesores y colegios en general se encogen de hombros diciendo que ellos no pueden hacer nada
mds” (PROFS8) por lo que las relaciones familia-escuela entran en desacuerdo con la atencién educativa, “los
profesores tienen una gran variedad de alumnos y tienen que atender a todos, el de altas capacidades es listo y
puede tirar para adelante, pero el profesor se tiene que dedicar a los que mds le necesitan” (PROF8). Las fami-
lias discrepan respecto a la intervencidén educativa, realzan la capacidad de aprendizaje de sus hijos/as y piden
atencidn diferenciada del resto de compafieros, otros no quieren que sus hijos tengan etiquetas para evitar di-
ferencias con los demds (PROF14).

4.2. Andlisis de las entrevistas al alumnado

El cddigo referido a la experiencia del alumnado con AACC en su vida académica (EXE), indica que las expe-
riencias han sido positivas, estdn integrados y valorados: “ha sido una experiencia buena, me he sentido felizy
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cémodo en todos los centros en los que he estado” (ALUMI). En ocasiones indican problemas durante la ESO
propios de la adolescencia y no originados por AACC. El segundo cddigo hace referencia a la experiencia del
alumnado de AACC con docentes (EXD), asegurando no haber tenido ningin problema. Un estudiante afirma
que en su caso los docentes se han mostrado reacios, dudaban de los resultados del diagndstico pensando que
sus AACC eran por estimulacién de la familia, “a muchos maestros les chocaba, llegaban a preguntarle a mi
madre si ella me incitaba y me explicaba cosas y me motivaba para que yo aprendiera mds” (ALUM2).

Respecto alas pruebas de diagnéstico utilizadas (DIAG), todos han pasado pruebas de diagndstico con diversos
profesionales, psiclogos y miembros del Equipo de Orientacién Educativa tras las evidencias observadas y,
aunque los docentes las han detectado, las familias han sido importantes: “Mi profesora hablé con mis padres
que serfa conveniente que me llevaran al psicélogo y me hicieran las pruebas y estuve un tiempo haciéndome
pruebas y me subieron de curso” (ALUMS). Respecto a la comunicacién del diagndstico a las familias y alum-
nado (COM) para realizar las pruebas de diagndstico, han contado con su acuerdo: “Mi madre fue al colegio y
entonces mi profesora le comentd que no tenfa ya mds actividades que ponerme porque yo las entendia rdpido,
las hacfa bien” (ALUM3).

Respecto a las reacciones de las familias ante el diagndstico y primeras propuestas (FAM) afirman que las reac-
ciones son muy diversas, las familias que tenfan sospechas decidieron aceptar el diagndstico y le dieron norma-
lidad, “la actitud fue normal, como si fuera un nifio normal, no le dieron gran importancia ni nada” (ALUM3) y
familias que insistieron en tomar medidas como flexibilizacién para evitar fracasos escolares, “regular porque
no sabfan si me iba a adaptar al cambio” (ALUM4). Dos familias vivieron el proceso con miedo y buscando el
bienestar emocional para sus hijos, aspecto que vieron peligrar con la flexibilizacién. En el cédigo referido a los
sentimientos tras conocer el diagndstico (SENT), estos sentimientos fueron de impacto, alegria y orgullo unido
al desconocimiento de lo que significaba tener AACC, optando por darles normalidad.

El c6digo referido alos cambios en la vida académica y social de este alumnado (CAM), aquellos que han vivido
mads cambios son los que han realizado flexibilizacidn referidos a las amistades; el resto asegura que no tuvieron
cambios porque no comentaron su diagndstico al resto. En el céddigo que analiza las medidas de atencién edu-
cativa que han recibido (MAT) afirman que el alumnado que ha flexibilizado no ha recibido medidas de aten-
cién diferente; los que no han flexibilizado han recibido enriquecimiento curricular fuera del aula ordinaria, en
pequetios grupos o individualmente. Todos han aceptado bien los cambios: “Los amigos de la clase de antes a
la clase nueva, ya con un afio mds porque actualmente mis amigos son todos con un afio més que yo” (ALUM4).

Respecto a las medidas de flexibilizacién y respuestas a este alumnado (FLEX), los que aceptaron flexibiliza-
ci6én afirman que fue un proceso viviéndolo como algo positivo, los que declinaron la propuesta prefirieron
continuar con su ritmo movidos por cuestiones sociales y amistades. En un caso se afirma que hay que “tener
cuidado” paraimplantar esta medida. En la motivacién del alumnado en su vida académica (MOT), la mayorifa
ha experimentado aburrimiento, necesitando un ritmo diferente, “Yo empecé porque volvi a casa diciéndole a
mi madre que me aburria en clase” (ALUM3). Uno de ellos ha cursado estudios en un centro privado y afirma
que es otra historia.

En lo que se refiere a la estimulacién recibida (EST), las experiencias son diversas. Algunos no han recibido
estimulacidén externa, han trabajado actividades extraescolares promovidas por sus padres con centros de in-
terés en actividades artisticas, tecnoldgicas, lingliisticas... “Yo desde que era pequefia siempre he ido al teatro,
a conciertos, luego tenfa el conservatorio de danza...” (ALUMS5). Respecto a si este alumnado ha sido atendido
especificamente por profesorado de forma especifica (PAT), algunos han contado con atencién especifica en
Educacién Primaria; otros afirman que docentes y tutores han ofrecido tareas de ampliacién, aunque no tra-
bajando con ningin docente o profesional en particular, “bueno si, mi tutora dirigia la clase y a mi venia una
profesora de apoyo con hueco y la tutora le explicaba lo que tenia que hacer conmigo” (ALUM3).

Respecto al andlisis de las relaciones del alumnado de AACC con sus iguales (REL), han sido positivas en gene-
ral, no han tenido problemas de discriminacién en el centro o fuera de él. Algunos se encuentran en un curso
superior a su edad y les costd la adaptacién, pero se han sentido como “uno mds” dentro y fuera del aula 'y del
centro, “han sido totalmente positivas porque los considero mis compaifieros y amigos y no he tenido ningin
cambio” (ALUMB3). En un caso hasta que no accedi6 a Bachillerato sentia incomprensidn, su grupo de iguales
no compartia sus intereses, aspecto que cambié cuando accedi6 al nuevo centro. En cuanto a las opiniones de
este alumnado sobre la atencidn recibida en su vida académica (OAT), estas opiniones son diversas. Algunos
afirman que han recibido atencién adecuada y no necesitan mds, otros les hubiera gustado trabajar mejor. El
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sistema educativo deberia mejorar la atencién a la diversidad con Proyectos y actividades focalizadas en cen-
tros de interés dentro del aula.

Por ultimo, respecto a los consejos que este alumnado proporciona a otros alumnos y al sistema educativo en
general (CONS), la mayorfa aconseja evitar presumir o alardear de AACC intelectuales y normalizar la situacién:
“Que no se sienta grande porque al fin'y al cabo la grandeza no hace nada” (ALUM3). Los que han flexibilizado
aconsejan “arriesgarse” porque contribuye positivamente en su desarrollo y no temer a las nuevas relaciones
porque al final te adaptas. Uno de ellos aconseja informar y formar mds a las familias ya que el desconocimiento
provoca inseguridad para decidir qué medida es positiva para sus hijos.

5. Discusion y conclusiones

A continuacidn, presentamos la discusién y conclusiones de las aportaciones de profesorado y alumnado con-
trastadas con investigaciones relevantes. La discusién se organiza en torno a una serie de necesidades destaca-
das por profesorado y estudiantes:

La necesidad de conocer los aspectos emocionales y habilidades sociales del alumnado con AACC

Los estudios en general afirman que este alumnado podria tener dificultades emocionales, como comproba-
mos en el trabajo de Kroesbergen y otros (2016), donde se demuestra que el alumnado con AACC dispone de
una autoestima y aceptacion social algo inferior a la de alumnado con capacidades creativas habituales. Sin
embargo, en este estudio los resultados discrepan de esta hipdtesis de partida, ya que los propios informantes
afirman que el alumnado con resultados académicos excepcionales muestra bienestar psicoldgico superior,
encontrandose incluidos y valorados en el aula ordinaria y en el centro, con experiencias sociales positivas des-
mitificando el tdpico que afirma que son estudiantes aislados, solitarios y rechazados por el grupo de iguales. E1
alumnado entrevistado indica que existe falta de conocimiento en profundidad de estos estudiantes.

La necesidad de una atencion educativa adecuada y especifica a través de Programas de enriqueci-
miento y flexibilizacion

Una atencién adecuada es prioritaria para este alumnado, “en la educacién hace falta atencién a la diversidad
tanto por abajo como por arriba” (ALUMS). Kim (2016) ha analizado 26 estudios sobre Programas de Enrique-
cimiento para estudiantes con AACC demostrando el impacto positivo en sus logros académicos y socioemo-
cionales. De la misma forma Gronostaj y otros (2016) también analizan estos resultados cuando adelantan al
alumnado un curso académico. Ningin alumno/a ha experimentado fracaso escolar cuando las medidas de
centro, la estimulacién externa y atencién individualizada fomentan el éxito escolar a través de estas estrate-

gias.

McClarty (2015) demuestra asimismo que este alumnado rinde més cuando se utiliza la aceleracién como
oportunidades adicionales de estudio avanzado. Las medidas de cardcter extraordinario deberian utilizarse
cuando no han funcionado las medidas ordinarias (enriquecimiento curricular y/o la flexibilidad horaria). La
flexibilizacién promueve respuestas diversas realizadas de forma procesual, aunque consideran que cambia
el ritmo evolutivo del alumnado; otros aseguran que es una medida positiva siempre que se realice de manera
escalonada, evitando distorsiones en la vida del alumnado en el dmbito social.

La necesidad de ayudas/apoyos al profesorado en el aula ordinaria

Se trata de ayudas para responder a estas necesidades dentro del aula ordinaria evitando “trato diferenciado”
y propiciando la pertenencia al aula dentro de un marco normalizado e inclusivo de trabajo. Dotar de mayor
numero de profesores al aula optimizaria la situacidon de cualquier estudiante que necesite apoyo, “la atencién
mejoraria si se contara con la presencia de un profesor dentro del aula de forma permanente” (PROF5). Luque-
-Parra, Herndndez-Diaz y Luque-Rojas (2016) han estudiado los aspectos psicoeducativos de la evaluaciéon de
este alumnado y concluyen que esta intervencion debe estar orientada a describir, explicar y aportar recursos al
aprendizaje y el logro de objetivos a través de Programas de Enriquecimiento con la ayuda de un mayor ndamero
de profesores en el aula.
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La necesidad de coordinacion entre profesorado para unificar criterios de respuesta

Los estudiantes entrevistados demandan respuestas educativas adecuadas a sus necesidades, lo que exige
coordinacién entre profesionales para elaborar Planes de Atencién a la Diversidad. Es necesario crear grupos
de trabajo entre profesores especializados en AACC cuyo objetivo sea ofrecer una respuesta que se ajuste a estas
necesidades de forma consensuada. La cultura de la coordinacién debe estar integrada en el proceso de en-
sefianza-aprendizaje y en la planificacién del profesorado, no como actuaciones aisladas sino formando parte
del trabajo diario. Una de las estrategias de trabajo se basa en crear Redes Educativas entre escuelas para el
trabajo en colaboracién.

La necesidad de flexibilizar el curriculum con estrategias de enseiianza y recursos educativos innova-
doresy motivadores en el aula

Es importante el disefio de actividades “amplias, de libre eleccidn, individuales, de adaptacién de materiales y
recursos a las necesidades del alumnado” (PROF12). Esta flexibilidad se refiere a la organizacién del espacio y
tiempo, adaptacién de metodologias activas y participativas, pero no como un programa individual educativo
diferente, si no integradas en el trabajo de aula. El uso de estrategias y recursos especificos se considera im-
prescindible para afrontar este proceso. El profesorado necesita utilizar “recursos y propuestas creativas desde
cada una de las materias para dar respuesta a estas necesidades formativas” (PROF2). Un ejemplo de estrategia
innovadora para Ferndndez del Rio y Barreira (2017) son los cortometrajes como herramienta para trabajar en
Educacién Primaria.

La necesidad de formacion del profesorado en AACC

Esta formacién no estd regulada en nuestro sistema educativo, se reduce a Programas Formativos puntuales no
incluidos en los Planes de Formacidn previa. Esta demanda de formacién especializada debe incluir en los pla-
nes formativos a las familias. Garcia-Barrera y de la Flor (2016) han recogido las percepciones del profesorado
en relacién con la demanda respecto a la atencién al alumnado con AACC.

La necesidad de atencion a los contextos familiares

Existen diferencias significativas entre familias en relacién con la intervencion educativa y sus expectativas. Al-
gunas familias consideran que lo mis eficaz es la anticipacién de un curso, aunque “hay familias que prefieren
que sus hijos queden vinculados a su grupo de iguales” (PROF6). Es necesario destacar que para que la relacién
familia-escuela sea eficaz es necesario promover el contacto con la familia, pero “siempre y cuando el docente
esté preparado” (PROF1). Higueras-Rodriguez y Ferndndez (2017) reclaman que las familias sean informadasy
formadas durante el proceso. La mayoria de familias estdn satisfechas con las medidas adoptadas, aunque en
ocasiones no son informadas adecuadamente y muestran reticencias ante algunas medidas adoptadas.

Entre las conclusiones importantes destacamos que el profesorado es clave para la atencién al alumnado con
AACCy por ello se necesitan medios personales y formacién adecuada para esta atencién en los siguientes te-
mas: metodologias activas y participativas, innovadoras y motivadoras, planificacion de aula, conexién teoria
y préctica, aspectos actitudinales, disefio del curriculum abierto, flexible y participativo y habilidades sociales
y aspectos emocionales. Se trataria de un Programa de Formacién en la atencién al alumnado con AACC. Otra
cuestién importante es el trabajo colaborativo entre compafieros en clase para propiciar el intercambio entre
comparieros, tanto con altas capacidades como alumnado con NEAE. La relacién contexto familiar/centro esco-
lar se revela fundamental para el bienestar del alumnado con AACC en los centros escolares.

Este estudio nos revela asimismo que el alumnado con altas capacidades no muestra demasiado descontento
en cuanto a la atencidn recibida en los centros escolares. El alumnado estd de acuerdo tanto con las medidas de
flexibilizacion como con los Programas de Enriquecimiento que se han implementado con ellos para la adap-
tacién a sus necesidades. Una de las quejas es quizds la “falta de visibilidad” a la que estan sometidos por parte
de los centros en la mayoria de las ocasiones y la tardanza en su diagndstico por parte de la Administracién.

En cuanto a las limitaciones de este estudio encontramos la necesidad de ampliar la muestra a las familias para
recabar informacidn acerca de esta relacidon familia/escuela, no obstante, este estudio no pretende extender
los resultados y conclusiones a otros contextos. Asimismo, deberiamos ampliar la muestra del alumnado y las
preguntas en futuros estudios incluyendo temas de interés como son las estrategias diddcticas y los recursos
educativos utilizados con este alumnado en su aprendizaje.
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