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Resumen

Este trabajo apunta la reducida tasa de alumnado con caracteristicas de superdotacién o altas capacidades
identificados formalmente en Espafna tomando los referenciales internacionales. Este alumnado no es debi-
damente identificado, entonces también se anticipa la falta de respuestas educativas especificas para estos
escolares con altas capacidades. Intentando contrariar esta tendencia, este articulo presenta un programa de
enriquecimiento aplicado a un grupo de alumnos y alumnas con altas capacidades intelectuales durante el
curso académico de 2017/18 a lo largo de tres sesiones semanales en horario escolar y donde las tecnologias
emergentes tienen una importancia clave en el desarrollo del mismo. En el plano experimental, se tomé un
grupo experimental de escolares con altas capacidades y dos grupos de control, uno conformado por alum-
nado con altas capacidades que no reciben respuestas educativas especificas y otro constituido por un grupo
de escolares regulares en términos de capacidades. Los resultados muestran que la implementacion de res-
puestas educativas especificas mejora los niveles de adaptacion infantil y, en algunos casos, su rendimiento
escolar. Se discuten estos datos en una tentativa de recomendacién de programas de enriquecimiento inte-
grados en las clases como respuesta educativa apropiada a los escolares con superdotacion o altas capaci-
dades. La atencién a la diversidad de todo el alumnado en las aulas es posible, por ejemplo, recurriendo a
las TIC, favoreciendo la inclusién educativa del alumnado con altas capacidades.

Abstract

This article notes the low rate of highly talented or gifted students formally identified in Spain compared to
international benchmarks. These students are not properly identified, so a lack of specific educational
responses for these highly talented students is also expected. Trying to counteract this trend, this article
presents an enrichment program imparted to a group of students with high intellectual abilities during the
academic year 2017/18 over three weekly sessions during school hours, where emerging technologies were
an important key in how it was delivered. The experimental design included an experimental group of high
ability students and two control groups, one consisting of students with high abilities who did not receive
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specific educational responses and another consisting of a group of regular schoolchildren in terms of abilities.
The results showed that the implementation of specific educational responses improved children’s levels of
adaptation and in some cases, their school performance. These data are discussed in an attempt to recommend
enrichment programs integrated into the classroom as an appropriate educational response to gifted or high
ability students. Attention to diversity of all students in the classroom is possible, for example by resorting to
ICT, increasing the educational inclusion of students with high intellectual capacity.
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1. Introduccién

La Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) de
Espafia, incluye bajo el término de alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo (AC-
NEAESs), la siguiente tipologia de escolares: alumnado con necesidades educativas especiales (AC-
NEEs, estudiantes con discapacidad auditiva, motora, intelectual o visual; trastorno generalizado
del desarrollo; y trastornos graves de la conducta y de la personalidad); alumnado con dificultades
especificas de aprendizaje; alumnado con trastorno por déficit de atencién e hiperactividad (TDAH);
alumnado con altas capacidades intelectuales; alumnado incorporado tarde al sistema educativo; y
alumnado con necesidades por condiciones personales o de historia escolar (MECD, 2013). Asi,
los alumnos y alumnas con altas capacidades intelectuales forman parte de los ACNEAEs. Dentro
de este grupo de alumnos, constituyen un 4,23% para el curso 2016/2017, ultimo del que se dispo-
nen de datos detallados para ensefianzas no universitarias en la pagina web del Ministerio de Edu-
cacion y Formacioén Profesional. Por el contrario, en relacion a la poblacién total de alumnado esco-
larizado para ensefianzas no universitarias, los alumnos/as con altas capacidades suponen un
0,33% (Ministerio de Educacién y Formacion Profesional, 2019). Diferentes investigaciones sefialan
alrededor del 3% el porcentaje de alumnado con alta capacidad entre la poblacion escolar (Almeida
& Oliveira, 2010; Castro, 2004; Lépez, Beltran, Lopez, & Chicharro, 2000). Este porcentaje en en-
sefianzas no universitarias viene representado por 27.133 escolares con altas capacidades en el
conjunto de Comunidades Auténomas, 15.030 hombres y 12.103 mujeres (Tabla 1).

Tabla 1. Alta capacidad en Espaia segun el género en el curso 2016/2017

Comunidades Auténomas | N.° de alumnos con o Hombres Mujeres
Curso 2016/2017 alta capacidad ° n % n %

Andalucia 11.582 0,72 5.942 51,30 5.640 48,70
Aragon 182 0,08 126 69,23 56 30,77
Principado de Asturias 804 0,59 484 | 60,20 320 39,80
Islas Baleares 831 0,46 473 | 56,92 358 43,08
Canarias 2.122 0,61 1.205 56,79 917 43,21
Cantabria 128 0,14 77 60,16 51 39,84
Castilla y Ledn 638 0,18 440 | 68,97 198 31,03
Castilla-La Mancha 411 0,11 267 64,96 144 35,04
Catalufa 417 0,03 235 56,35 182 43,65
Comunidad Valenciana 1.063 0,12 654 | 61,52 409 38,48
Extremadura 266 0,15 178 | 66,92 88 33,08
Galicia 1.590 0,40 991 62,33 599 37,67
Comunidad de Madrid 2.190 0,19 1.426 65,11 764 34,89
Regiéon de Murcia 3.698 1,27 1.760 | 47,59 1.938 52,41
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Comunidad Foral de

Navarra 399 0,36 236 | 59,15 163 40,85
Pais Vasco 536 0,14 353 65,86 183 34,14
Rioja 274 0,50 182 | 66,42 92 33,58
Ceuta 2 0,01 1 50,00 1 50,00
Melilla 0 0,00 0 0,00 0 0
Espana 27.133 0,33 | 15.030 | 55,39 | 12.103 44,61

Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (2019).

En la Figura 1 se indica cdmo se distribuyen los alumnos y alumnas con altas capacidades entre
las diferentes ensefianzas no universitarias: Educacion Infantil (El), Educacién Primaria (EP), Edu-
cacion Secundaria Obligatoria (ESO), Bachillerato (BAC), Formacién Profesional Basica (FPB), For-
macioén Profesional Grado Medio (FPGM) y Formacion Profesional Grado Superior (FPGS).
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Figura 1. Total de alumnado con altas capacidades intelectuales segun tipo
de ensefianza no universitaria.

Tal y como aparece en esta Figura 1, la ensefianza de Educacion Primaria es donde mas alumnos
y alumnas con altas capacidades aparecen sefalizados, 13.934 escolares, seguida de Educacion
Secundaria Obligatoria con 9.536 estudiantes. Llama especialmente la atencién la existencia de
escolares con altas capacidades intelectuales en la Formacién Profesional Basica, 10 sujetos, tipo
de ensefianza dirigida a intentar garantizar la permanencia en el sistema educativo y garantizar asi
una capacitacion basica con vistas a la integracion en el mundo laboral, es decir, estd encaminada
a alumnado con grave riesgo de abandono temprano del sistema educativo sin ninguna cualificacion
de acceso al mundo laboral.

De esta tabla y figura, se deriva parte de la justificacion de nuestro articulo. Es decir, la baja preva-
lencia de casos detectados (0,33% en el conjunto de Espana), la reducida proporcién de las altas
capacidades intelectuales en comparacion al conjunto de los ACNEAEs (4,2% del total) y la predo-
minancia de cifras de sexo masculino sobre el femenino en el panorama nacional (55,4 % y 44,6%
respectivamente). Ademas, la Educacion Primaria se conforma como la etapa educativa en la que
los procesos de diagnéstico se dan de manera preferente, lo que se traduce en periodos ricos de
aprendizaje y desarrollo.

Junto a estas cifras, justifica este articulo la necesidad de ofrecer al alumnado con altas capacidades
respuestas educativas inclusivas y multidimensionales, incluyendo entre ellos a aquellos que pre-
sentan altas capacidades intelectuales (Almeida & Oliveira, 2010; Callahan, 1998; Gagné, 2008;
Gobierno de la Regién de Murcia, 2018; Mufioz & Espifieira, 2010; Prieto & Ferrando, 2016; Renzulli
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& Gaesser, 2015; Sastre, 2014; Tourdn, 2010). La individualizacion de sus procesos de ensefianza
y aprendizaje es esencial, demandando «apoyo docente, familiar y social para sacar a la luz sus
capacidades y poder asi desarrollar procesos educativos ajustados a sus necesidades, intereses y
motivaciones» (Garcia, 2018: 133). Desde la LOMCE se considera que: «Todos los estudiantes
poseen talento, pero la naturaleza de este talento difiere entre ellos. En consecuencia, el sistema
educativo debe contar con los mecanismos necesarios para reconocerlo y potenciarlo. El reconoci-
miento de esta diversidad entre alumno o alumna en sus habilidades y expectativas es el primer
paso hacia el desarrollo de una estructura educativa que contemple diferentes trayectorias» (MECD,
2013: 97858).

Debido a ello, la planificacion de respuestas educativas ajustadas para este alumnado son impres-
cindibles, intentando evitar aquellas limitaciones para su puesta en practica que a veces vienen
derivadas por la utilizacion del criterio «edad» para agrupar al alumnado, la distribucion de recursos
especificos entre aquellos escolares de capacidades mas bajas y con dificultades de aprendizaje,
la falta de conexién entre diagndstico e intervencion educativa, la escasez de recursos psicopeda-
gogicos actualizados en los centros educativos, la débil formacién docente sobre altas capacidades
intelectuales, la puesta en accién de metodologias generales y especificas, el asesoramiento espe-
cifico a desarrollar con las familias, la concienciacion por parte de las administraciones educativas,
las actitudes de rechazo y prejuicios existentes hacia este colectivo, entre otras (Jiménez, 2010;
Jiménez & Baeza, 2012; Renzulli & Gaesser, 2015; Tourdn, 2008; Veas & al., 2018). Ademas, a
veces existe una carencia en la fundamentacion de las practicas educativas actuales con estos
escolares, consideradas mas un «extra» pero no una «extension», por lo que es fundamental com-
plementar y compactar los planes de estudio (Garcia, 2018). Al mismo tiempo, especialmente
cuando las tasas de identificacién son muy escasas, seria importante estar mas atentos a aquellos
escolares con altas capacidades pero que no obtienen alto rendimiento escolar, siendo éste el cri-
terio mas valorado por los profesores. Alguna investigacion apunta situaciones de «under-achieve-
ment» de los alumnos y alumnas superdotados y también la dificultad de los profesores para iden-
tificar su superdotacion cuando presentan alguna dificultad al nivel cognitivo, emocional o de con-
ducta, ademas de su pertenencia a grupos socioculturales desfavorecidos (Borland & Wright, 2000;
Ecker-Lyster & Niileksela, 2017; Freeman, 1995; Peters, Grager-Loidl, & Supplee, 2000).

Los aspectos sefalados justifican el desarrollo de respuestas educativas para los estudiantes con
altas capacidades intelectuales, en particular los programas de enriquecimiento en horario lectivo.
Al mismo tiempo, es necesario que estas respuestas tengan impacto en la mejora de su situacion
personal y académica. En palabras de Sak (2016), nos encontramos con escasas investigaciones
que analicen los verdaderos beneficios de estos programas educativos y se centran en programas
de enriquecimiento extracurricular (Sastre & al., 2015).

2. Material y métodos

2.1. Participantes

Los participantes han sido alumnos/as de 2° a 6° de Educacion Primaria (EP), edades comprendidas
entre los 7 y 12 afos, repartidos por tres subgrupos: el grupo experimental (GE) formado por nueve
escolares con altas capacidades intelectuales de un mismo centro escolar de la provincia de Alba-
cete diagnosticados por parte de los servicios de orientacion educativa; el grupo de control 1 (GC1)
formado por 27 escolares, tres estudiantes por cada escolar con altas capacidades intelectuales del
grupo experimental, escolarizados en la misma aula y por tanto compaferos y compafieras de cada
uno de estos escolares mas capaces; y el grupo de control 2 (GC2) formado por nueve estudiantes
con altas capacidades intelectuales de distintos centros educativos de la Comunidad Auténoma de
Castilla-La Mancha diagnosticados por parte de los servicios de orientacién educativa. Los alumnos
y alumnas pertenecientes a ambos grupos de control han sido seleccionados siguiendo criterios
como mismo nivel educativo, sexo y similar rendimiento escolar al inicio de curso. Entre ellos han
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diferido tan solo en puntuaciones de cociente intelectual (Cl), en el sexo de alguno de ellos por
motivos de disponibilidad de muestra y en la repeticion de curso ya que no se ha encontrado un
alumno del grupo de control 2 con altas capacidades, que hubiera repetido curso y estuviera esco-
larizado en 4° de Educacion Primaria. Los alumnos y alumnas de ambos grupos de control no han
participado en el programa de enriquecimiento.

Esta investigacion se ha contextualizado en un centro escolar esparfol ubicado en la provincia de
Albacete (Castilla-La Mancha). Este colegio es un centro publico de entorno urbano con 622 estu-
diantes, entre ellos aparecen nueve escolares diagnosticados con altas capacidades intelectuales.
Como puede observarse, en el colegio hay un 1,45% de alumnado con altas capacidades intelec-
tuales, cifras de diagndstico superiores a los promedios de su region, Castilla-La Mancha, con un
0,11% y de Espafa con un 0,33% (Ministerio de Educaciéon y Formacién Profesional, 2019). Por
otro lado, en relacion al sexo, de los 9 casos identificados con altas capacidades intelectuales, siete
han sido nifos (77,8%).

2.2. Variables

Las variables en esta investigacion han sido: (i) Nivel escolar: cursos desde 2° a 6° de Educacion
Primaria, teniendo en cuenta la existencia o no de repeticién de curso; (ii) Sexo: identidad de género
del alumnado; (iii) Rendimiento escolar: Escala considerando Insuficiente (I1S) las calificaciones de
1 a 4, Suficiente (SF) la calificacion de 5, Bien (BI) la calificacion de 6, Notable (NT) las calificaciones
de 7 y 8, y Sobresaliente (SB) las calificaciones de 9 y 10, tomando las evaluaciones iniciales reali-
zadas en septiembre a los estudiantes al comienzo del curso 2017-2018, y al final de curso en junio
coincidiendo con las evaluaciones finales; y (iv) Cociente Intelectual (Cl): fijada tras la administracion
de una de las Escalas de Inteligencia de Wechsler para Nifos (WISC-IV o WISC-V).

De acuerdo a estas variables, las caracteristicas de la muestra para cada uno de los grupos ha sido
la siguiente: 1) Grupo experimental (GE): un alumno escolarizado en 2° de Educacién Primaria (EP),
uno en 3° de EP, tres en 4° de EP, uno en 5° de EP y tres en 6° de EP; siete hombres y dos mujeres;
un alumno con rendimiento inicial de suficiente, uno de bien, tres de notable y cuatro de sobresa-
liente; uno de los nueve escolares ha repetido curso; puntuaciones de Cl entre 130 y 144; 2) Grupo
control 1 (GC1): tres estudiantes escolarizados en 2° de Educacion Primaria (EP), tres en 3° de EP,
nueve en 4° de EP, tres en 5° de EP y nueve en 6° de EP; 16 hombres y 11 mujeres; tres escolares
con rendimiento inicial de suficiente, tres de bien, nueve de notable y 12 de sobresaliente; tres de
los 27 escolares han repetido curso; puntuaciones de Cl entre 84 y 125. Estas variables han sido
seleccionadas de manera proporcional a las caracteristicas distintivas del grupo experimental, un
alumno de este ultimo grupo por tres del grupo de control 1; 3) Grupo control 2 (GC2): 1 alumno
escolarizado en 2° de Educacion Primaria (EP), uno en 3° de EP, tres en 4° de EP, uno en 5° de EP
y tres en 6° de EP; siete hombres y dos mujeres; un alumno con rendimiento inicial de suficiente,
uno de bien, tres de notable y cuatro de sobresaliente; ninguno de los nueve escolares ha repetido
curso; puntuaciones de Cl entre 130 y 138. Las caracteristicas distintas han sido similares al del
grupo experimental, tan solo existe la diferencia en cuanto a la variable repeticion al no aparecer
ningun alumno del grupo de control 2 como repetidor de curso.

Esta investigacion considera la adaptacion infantil, entendida como «la conjuncion de factores que
inciden en la capacidad de un individuo para integrarse y desenvolverse en aquellos contextos que
le rodean, teniendo presente las caracteristicas distintivas de los mismos y aquellas condiciones
cambiantes que pudieran surgir y que les exigirian una reacomodacion a las nuevas circunstancias»
(Garcia, 2018: 139). Existen investigaciones que remarcan dificultades asociadas a la rapidez en el
aprendizaje que deriva en «tiempos muertos» y desmotivacion, amplio y rico vocabulario que puede
acarrear rechazo por parte del profesorado o sus iguales, aburrimiento ante la repeticion y lo rutina-
rio, elevadas expectativas hacia si mismos y los demas, gusto por el trabajo independiente y solita-
rio, baja tolerancia a la frustracion, falta de aceptacién en el ejercicio del liderazgo, preferencia por
interactuar con adultos, cuestiones desconcertantes y reincidentes, preocupacion por temas socia-
les no ajustados a su edad cronolbgica, excesiva inquietud motora, existencia de disincronias, o
fuerte sentido de la justicia, por ejemplo (Garcia, 2018; Jiménez, 2010; Sainz & al., 2015).
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2.3. Instrumentos

Hoja de registro tutorial: Con ella se ha recopilado la informacion relativa al curso, sexo, rendimiento

escolar, repeticion de curso y puntuacion de ClI.

» Test Autoevaluativo Multifactorial de Adaptacion Infantil (TAMAI): test que evalua las siguientes
dimensiones: inadaptacidon general, inadaptacion personal, inadaptacion escolar, inadaptacion
social, insatisfaccion familiar, insatisfaccion con los hermanos, educacion adecuada del padre,
educacién adecuada de la madre, Discrepancia educativa, Pro-imagen y Contradicciones (Her-
nandez-Guanir, 2015). Para esta investigacion, se han utilizado la inadaptacion general (IG): se
trata de la falta de adaptacion del individuo tanto consigo mismo como con aquellos entornos en
los que vive y se desenvuelve. En el TAMAI aparece tras la suma de los otros tres tipos de
inadaptacion que se explican a continuacion: personal, escolar y social. La inadaptacién personal
(IP) se define tanto por el grado de desajuste que los individuos tienen consigo mismos como
con el ambiente general que le rodea, incluyendo aquellas dificultades personales para aceptar
la realidad tal y como es; inadaptacion escolar (IE) abarca la insatisfaccion y el comportamiento
inadecuado o disruptivo en la escuela, teniendo relacidon con la inadaptacion personal y social; e
inadaptacion social (I1S) incluye el grado de dificultad y la problematica existente en las interac-
ciones sociales derivadas de las relaciones sociales reducidas, la falta de control social, la des-
consideracion a los demas y a las normas establecidas y actitudes de recelo y desconfianza
social. Importa senalar la confiabilidad de los resultados con indices por encima de .85 tanto en
el alfa de Cronbach como en el método de particion de dos mitades y indices de validez factorial
adecuados (Hernandez-Guanir, 2015).

* Programa de Enriquecimiento Horizontal para Alumnos con Altas Capacidades: programa desa-
rrollado en horario lectivo a lo largo de tres sesiones semanales durante todo el curso académico
2017/2018, dos fuera del aula y otra dentro del grupo clase. Los ambitos de actuaciéon que com-
prende son: linglistico, cientifico, socio-emocional y artistico. Las actividades para cada ambito
tienen un caracter de ampliacion horizontal y abarcan un amplio abanico de recursos personales,
incluye mentores y especialistas en diversas areas de conocimiento aprovechando los puestos
laborales de familias del centro educativo, y materiales, principalmente utilizaciéon de las TIC y
recursos bibliograficos con amplio espectro de razonamiento para cada uno de los ambitos de
actuacion. Respecto al manejo de las TIC, el alumnado hace uso de sus tablets personales y
mediante su utilizacion se les inicia al manejo de herramientas de la Web 2.0 (caso de Padlet,
Socrative, Edpuzzle, Kahoot! y Genially) y otros programas informaticos validos para tareas de
enriquecimiento (caso de Geogebra y Pixton), siempre en conexién con el curriculum ordinario.
El empleo con fines pedagdgicos de recursos tecnolégicos con alumnos de altas capacidades
esta justificado (Besnoy, Dantzler, & Siders, 2012; Martinez, Sabada, & Serrano-Puche, 2018;
Palomares, Garcia, & Cebrian, 2017; Roman, 2014; Sacristan, 2013), demandando al profeso-
rado formacion especifica en este campo (Diez, 2012; Gonzalez, 2016; Pereira, Fillol, & Moura,
2019; Rodriguez-Garcia, Martinez, & Raso, 2017; Santovefia-Casal & Bernal-Bravo, 2019).

2.4. Procedimientos

La administracion del TAMAI ha sido llevada a cabo en dos momentos tanto para el grupo experi-
mental como para los grupos de control, en septiembre (pre-test) y junio (postest) del curso acadé-
mico 2017/18. Ademas, entre ambos periodos, los escolares que forman parte del GE han partici-
pado en un programa de enriquecimiento con una periodicidad de tres sesiones semanales. En todo
el proceso de investigacion, se ha solicitado autorizacién por escrito al Servicio de Inspeccion Edu-
cativa, a la direccion de las escuelas participantes y a las familias del alumnado seleccionado como
muestra de investigacion. Por otro lado, el rendimiento escolar ha sido recogido en ambos momen-
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tos de la investigacion y para los tres grupos participantes tras solicitar a sus tutores que cumpli-
mentaran una hoja de registro en la que han tenido que sefalar el rendimiento escolar en el conjunto
de las areas de aprendizaje.

3. Resultados

En la Tabla 2 presentamos los resultados en las dimensiones de inadaptacidon y en inadaptacion
general para los tres grupos de escolares en pre-test. Ademas de la media y la desviacidn tipica, se
presenta la amplitud (minimo y maximo).

Tabla 2. Resultados de los 3 grupos de escolares en la inadaptacién en pre-test

Grupos Tipo de inadaptacion | Min. | Max. M DT

GE (n=9) Personal 1 6| 411 1.76
Escolar 2 7| 3.89| 1.96

Social 1 7| 4.00| 229

General 2 6| 4.00| 1.73

GC 1 (n=27) Personal 1 6| 296| 1.34
Escolar 1 6| 3.30| 1.46

Social 1 5| 2.89| 1.15

General 1 5| 3.15| 1.06

GC 2: Alta Capacidad (n=9) Personal 2 6| 422 1.30
Escolar 2 6| 3.67| 1.41

Social 2 6| 4.00| 1.32

General 2 6| 4.00| 1.32

En esta Tabla 2 se observan en pre-test medias superiores del grupo experimental y del grupo de
control 2 respecto al grupo de control 1 en todas las dimensiones, destacando sobre todo en in-
adaptacion personal, social y general. Apreciando estas diferencias sobre su significancia estadis-
tica (F-anova), verificamos diferencias estadisticas en la dimensién IP (F(2,42)=3.86, p<.05), no
encontrandose significancia en los valores de la dimension IS (F(2,42)=3.09, p=.06). En la dimen-
sion IE y general no se observan diferencias estadisticamente significativas. Por otro lado, en la
dimension IP y tras la realizacién de las pruebas post hoc comparando los tres grupos (test de
contraste de Bonferroni) no hay valores significativos en la comparacion de los grupos entre si.

En la Tabla 3 se presentan los resultados de los tres grupos de estudiantes en las dimensiones de
la inaptacién en la fase de postest.

Tabla 3. Resultados de los tres grupos de escolares en la inadaptacion en postest

Grupos Tipo de inadaptacion | Min. | Max. M DT
GE (n=9) Personal 1 4| 267 112
Escolar 1 4| 2.1 .93
Social 1 5| 2.89| 1.62
General 1 4| 244 113
GC 1 (n=27) Personal 2 6| 3.70] 1.20
Escolar 1 6| 3.70| 1.38
Social 2 5| 3.52 .89
General 2 5| 3.67 .87
GC 2: Alta Capacidad (n=9) Personal 4 6| 5.11 .93
Escolar 3 7| 4.67| 1.58
Social 3 7| 4.89| 1.45
General 4 6| 5.00| 1.00

© COMUNICAR, 60 (2019-3); e-ISSN: 1988-3293; Preprint DOI: 10.3916/C60-2019-04



2]Comunicar

PREPRINT

En Tabla 3 se observan medias inferiores del grupo experimental con respecto a ambos grupos de
control, y siempre la media se situa por debajo del nivel intermedio de 4 puntos en la escala de 7
puntos utilizada. En el lado opuesto, las medias de ambos grupos de control suben sensiblemente
respecto al pre-test, sobre todo en el caso del grupo de control 2 con medias de 5.11 en inadaptacién
personal, 4.67 en inadaptacion escolar, 4.89 en inadaptacion social y 5.00 en inadaptacion general,
sugiriendo un aumento en los niveles de inadaptacion percibidos a lo largo de la escolarizacién de
aquellos escolares sin ningun tipo de respuesta educativa ajustada a sus potencialidades, intereses
y necesidades. Analizando las diferencias de medias entre los tres grupos (F-Anova), se verifican
diferencias estadisticamente significativas en todas las dimensiones de inadaptacion, e incluso en
la puntuacion general, siendo los valores: IP (F(2,42)=10.50, p<.001), IE (F(2,42)=8.36, p<.001), IS
(F(2,42)=6.99, p<.001) y General (F(2,42)=16.17, p<.001). Procediendo por el test de Bonferroni
para el analisis de los contrastes post hoc entre los tres grupos, se ha observado en IP una diferen-
cia estadistica entre el grupo experimental y el grupo de control 2 (t=-2.44, p<.001), en IE las dife-
rencias son estadisticamente significativas comparando el grupo experimental con el grupo control
1 (t=-1.59, p<.05) y con el grupo control 2 (t=-2.56, p<.001), en la dimension IS solo se verifica
diferencia estadisticamente significativa comparando el grupo experimental con el grupo de control
2 (t=-3.99, p<.001), habiendo diferencia estadisticamente significativa en la dimensién general com-
parando el grupo experimental con el grupo control 1 (t=-1.57, p<.05 y con el grupo control 2 (t=-
2.56, p<.001). A su vez, hay que anadir una diferencia estadisticamente significativa comparando
los dos grupos de control entre si en la Inadaptacion Social G2<G3 (t=-1.37, p<.05) y General
G2<G3 (t=-1.33, p<.01).

Para apreciar diferencias entre los resultados de los tres grupos de alumnado comparando pre-test
y postest, en la Tabla 4 se presentan los resultados tomando la diferencia entre las puntuaciones
en los dos momentos.

Tabla 4. Diferencias de puntuacion de los tres grupos de escolares
entre los dos momentos de evaluacion (pre-test y postest)

Grupos inazi::t:;én Min. | Max. | M DT
DifPersonal .00 3.00 1.44 1.01
_ DifEscolar .00] 4.00] 1.78 1.30
GE (n=9) DifSocial 00 3.00] 1.11] 1.05
DifGeneral .00| 3.00 1.56 .88
DifPersonal 3.00 .00 -.74 .81
DifEscolar | 1.00| -.41 .75
GC 1 (n=27) 2.00
DifSocial 3.00 .00 -.63 .69
DifGeneral 200 .00 -.52 .58
DifPersonal 200 .00 -.89 .60
DifEscolar 5 06 .00| -1.00 71
GC 2: Alta Capacidad (n=9) —
DifSocial 200 .00 -.89 .78
DifGeneral 200 .00| -1.00 .50

En las cuatro variables se observa una diferencia estadisticamente significativa comparando los tres
grupos de escolares tras calcular la diferencia de puntuaciones entre el pre-test y el postest: Perso-
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nal (F(2,42)=26.49, p<.001); Escolar (F(2,42)=27.22, p<.001); Social (F(2,42)=19.27, p<.001) y Ge-
neral (F(2,42)=44.86, p<.001). Analizando los contrastes entre los grupos, test de Bonferroni, en las
cuatro dimensiones evaluadas se asiste siempre a un mismo patrén de valores estadisticamente
significativos: el grupo experimental presenta siempre una media superior a los otros dos grupos
significando que mejoran las evaluaciones negativas en el postest, no habiendo diferencias esta-
disticamente significativas cuando comparamos el grupo de control 1 y el grupo de control 2 de
alumnado de altas capacidades sin intervencion, entre si. Asi, tenemos para cada dimension los
siguientes resultados: Personal: G1>G2 (t=2.19, p<.001 e G1>G3 (t=2.33, p<.001); Escolar: G1>G2
(t=2.19, p<.001) e G1>G3 (t=2.78, p<.001), Social: G1>G2 (t=1.74, p<.001) e G1>G3 (t=2.00,
p<.001); y General: G1>G2 (t=2.07, p<.001) e G1>G3 (t=2.56, p<.001).

En la Figura 2 se establece una comparativa grafica tomando las medias entre el grupo experimental
y ambos grupos de control para las areas de inadaptacion evaluadas y los dos momentos de la
investigacion (1: pre-test, y 2: postest).

IP1 1P2 IE1 IE2 IS1 1S2 IG1 1G2
BEGE EGCl1 mGC2

Figura 2. Medias de los tres grupos de escolares en las dimensiones
de inadaptacion en ambos momentos.

En esta Figura 2 llama especialmente la atencion lo sefialado con anterioridad, la bajada significativa
de las puntuaciones medias para cada area de inadaptacion por parte del grupo experimental, al-
canzando valores inferiores a ambos grupos de control en el postest. Los valores del grupo de
control 1 se han mantenido mas o menos estables en ambos momentos, sin embargo, los valores
del grupo de control 2 han aumentado de un momento de la investigacién a otro. Por ultimo, importa
indicar los cambios existentes en el rendimiento escolar de los alumnos entre pre-test y postest.
Para el grupo experimental, han existido mejoras en el rendimiento por parte de 4 alumnos (un paso
de suficiente a notable, otro de bien a notable y dos de notable a sobresaliente); del total de alum-
nado de este grupo, ninguno baja su rendimiento. Respecto al grupo de control 1, 3 alumnos han
subido su rendimiento del pre-test al postest (uno de notable a sobresaliente, los otros dos de bien
a notable), mientras que ningun alumno baja en este grupo. Por ultimo, en relacion al grupo de
control 2, ningun alumno ha aumentado su rendimiento del pre-test al postest, sin embargo, un
alumno ha disminuido de sobresaliente a notable.

4. Discusion y conclusiones

Los procesos educativos deberan alejarse de posiciones homogéneas en las que el mismo curricu-
lum se «transmite» a todo el alumnado en igualdad de condiciones. Entre la heterogeneidad exis-
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tente en las aulas, aparecen los alumnos con altas capacidades intelectuales. Se trata de un colec-
tivo de escolares con problemas de «visibilidad» en las aulas, reflejandose esta realidad en las cifras
de diagnéstico, 0,11% en Castilla-La Mancha y 0,33% en el conjunto nacional, unas cifras bajas si
atendemos a la suposicién internacional de 3% a 5% de alumnos con altas capacidades intelectua-
les (Almeida & Oliveira, 2010; Lépez, Beltran, Lopez, & Chicharro, 2000). Estos escolares «forman
parte natural de la diversidad humana y precisan ser formados en una escuela equitativa con y para
todos, capaz de impulsar el rendimiento excelente» (Jiménez & Garcia, 2013: 22).

Los procesos de intervencidén educativa para este alumnado suelen desarrollarse, mayormente, en
horario extraescolar. A pesar de ello, la integracion en horario lectivo de actuaciones especificas es
una necesidad para una respuesta integral que permita potenciar sus capacidades (Almeida & Oli-
veira, 2010; Hernandez & Gutiérrez, 2014; Mandelman, Tan, Aljughaiman, & Grigorenko, 2010). En
esta investigacion se ha observado que el programa de enriquecimiento desarrollado con los alum-
nos y alumnas con altas capacidades en horario lectivo les ha permitido mejorar sus niveles de
adaptacion a nivel personal, escolar, personal y general, incluso ha mejorado el rendimiento escolar
de algunos de esos alumnos. Estos datos nos permiten concluir que una atencién educativa dife-
renciada teniendo en cuenta las altas capacidades intelectuales de algunos escolares favorece su
adaptacion y aprendizaje en el contexto escolar comparando con sus colegas de altas capacidades
sin atencidén a sus necesidades educativas (Garcia & Jiménez, 2016; Kim, 2016; Lee, Olszewski-
Kubilius, & Peternel, 2010; Obergriesser & Stoeger, 2015; Renzulli, 2012; Sainz & al., 2015; Walsh
& al., 2012; Wu, 2013).

Siendo reducida la tasa de alumnado identificados con superdotacion o altas capacidades se podria
repensar la metodologia utilizada en su identificacién. Borland y Wright (2000) recomiendan que en
aquellos grupos de alumnos y alumnas socioculturalmente desfavorecidos se deberian recurrir a
metodologias mas observacionales y portafolios de producciones y menos a los tests psicolégicos
formales. En estos casos, el trabajo con herramientas informéaticas e Internet podria ser interesante
pues es posible que algunos estudiantes con altas habilidades no presenten sus altas capacidades
en clase o en sus relaciones con los profesores, pero lo expresan en sus tareas individuales y fuera
de clase (Marcos, 2014). La tecnologia puede, incluso, apoyar a los alumnos a que se motiven en
sus aprendizajes académicos y en las tareas escolares pues muchas veces las consideran repetiti-
vas, atenuando también las dificultades comunicacionales frecuentes con sus profesores (Freeman,
1995).

En sintesis, es necesario trabajar la inclusion y el suceso académico de los alumnos/as con altas
capacidades en la escuela (Veas & al., 2018). Los datos obtenidos permiten concluir que la mejora
de la inclusion o adaptacién de este alumnado es posible y que la atencion a la diversidad puede y
debe hacerse también en horario lectivo, tomando como recursos de aprendizaje destacados las
tecnologias emergentes pues permiten espacios de individualizacion en el ritmo, procesos y conte-
nidos de aprendizaje (Besnoy, Dantzler, & Siders, 2012). El potencial humano es inherente a la
persona y su concrecion dependiente de su entorno, su cultivo para sacarlo a la luz constituye un
imperativo educativo.
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