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I.I.I.I.    PRÓLOGO DE LA “SEGUNPRÓLOGO DE LA “SEGUNPRÓLOGO DE LA “SEGUNPRÓLOGO DE LA “SEGUNDA DA DA DA 

EDICIÓN”EDICIÓN”EDICIÓN”EDICIÓN”....    
 

Esta Ponencia, del Primer Congreso Internacional de Estilos de Aprendizaje, 
nació de la voluntad de ayudar eficazmente a los Maestros y Profesores que se 
hallan ante un alumno superdotado en su clase. 
 
También ha resultado de mucha utilidad a los docentes que, sin que se haya 
diagnosticado a ningún alumno como superdotado, han querido avanzar hacia 
el aprendizaje autorregulado que emana del Convenio de Bolonia. 

 
Traducida en varios idiomas, fue enviada por los Ministerios de Educación a 
todos los centros educativos, en varios países. En España, muchas 
Consejerías de Educación la remitieron a todos los centros educativos de sus 
Comunidades. La Rioja, Galicia y Baleares fueron las primeras. 

 
Transcurridos tres años, persiste en los docentes idéntica necesidad de ayuda, 
por lo que se hace necesaria su actualización a la luz de los importantes 
cambios producidos en este breve espacio de tiempo: Por una parte, los 
importantes avances de la investigación científica internacional, que han 
permitido formular el Nuevo Paradigma de la Superdotación y de las Altas 
Capacidades, 
 
Por otra parte, los avances legislativos, alcanzados en España, (Estado que se 
ha tomado como referencia), en cuanto al marco jurídico competencial que 
afecta a la diferente educación que estos alumnos necesitan: la atención a la 
diversidad y la adaptación curricular precisa que se indica no sólo para los 
alumnos superdotados, sino también para todos aquellos que constituyen las 
demás especificidades que forman el concepto mas amplio: alumnos con altas 
capacidades. 
 
El cambio legislativo que ha supuesto la entrada en vigor de la Ley Orgánica de 
Educación (LOE) es muy importante. La derogación expresa que la LOE realiza 
de las leyes orgánicas anteriores, -y, en consecuencia, la derogación tácita de 
las respectivas normativas autonómicas, que en su desarrollo se hicieron-, 
junto con el “Carácter Básico” (Competencia exclusiva del Estado) que las 
Cortes Generales del Estado quisieron otorgar, a los artículos de referencia de 
la nueva LOE, garantiza la permanencia de estos avances en la futura 
legislación estatal y autonómica de aplicación. 
 
Los artículos de referencia de la actual Ley Orgánica de Educación (LOE) y las 
normas del Ministerio de Educación, y específicamente la de 23 de enero de 
2006: <<Para el diagnóstico de los alumnos superdotados han  de 
participar profesionales con competencias sanitaria s, no sólo, 
educativas >>, dan un giro completo tanto al Diagnóstico, como al tratamiento 
educativo de estos alumnos, y son exponentes del acercamiento de los criterios 
del Ministerio de Educación a los postulados científicos de la investigación 
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internacional. Hoy sabemos que estos fenómenos de la inteligencia humana no 
son meramente cuantitativos, ni únicamente cognitivos, sino que se hallan en la 
confluencia entre los procesos cognoscitivos y los emocionales, en la 
permanente interacción cognición-emoción-motivación, por lo que el 
diagnóstico de los procesos emocionales, -como acertadamente indica la 
norma del Ministerio de Educación-, requiere también profesionales con 
competencias sanitarias en el equipo multiprofesional que realiza el 
diagnóstico..  
 
Con acierto, el Ministerio de Educación y Ciencia, además indica: 

 
 

<<En la LOE la atención a la diversidad se establec e como 
principio fundamental que debe regir toda la enseña nza 
básica>> 

 
Con la enseñanza homogénea la atención a la diversidad era la excepción. 
Ahora, lo que era excepción ha pasado a ser norma fundamental que rige toda 
la educación. Continúa el Ministerio de Educación: 
 
 

<<La atención a la diversidad exige diagnóstico pre vio de las 
necesidades específicas de los alumnos y alumnas y 
soluciones adecuadas en cada caso, en función de di cho 
diagnóstico>> 

 
 
El Diagnóstico Clínico completo pasa a ser el elemento básico que determina y 
orienta la solución educativa de cada alumno. También señala el Ministerio: 
 
 

<<Este tipo de educación requiere una planificación  
individualizada para cada uno, pero no se opone a l a 
enseñanza en grupo>>   

 
 

No sólo no se opone, sino que potencia la dinámica pedagógica del grupo, y 
evita a todos el fracaso escolar. 
 
Hoy sabemos que el desarrollo no sólo neuropsicológico, sino también 
morfológico del cerebro de estos niños es diferente. El periodo de 
engrosamiento de la corteza cerebral en los niños superdotados, mas 
extendido durante sus primeros años, les proporciona mas tiempo para 
desarrollar una red de circuitos neuronales de pensamiento de alto nivel.   
 
El rápido adelgazamiento de la corteza cerebral a partir de los 12-13 años, 
cuando las conexiones neurales no establecidas se marchitan (apoptosis 
cerebral), a medida que su cerebro da prioridad a sus operaciones complejas, 
revela un diferente seccionado de conexiones neurales redundantes y nos 
indica la necesidad del entrenamiento precoz en la estimulación de su intelecto. 
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Su mayor trayectoria de engrosamiento del córtex cerebral, del lóbulo frontal y 
de una franja en su zona mas  alta, donde se realizan las tareas mentales 
complejas, en los superdotados a los 12-13 años, y su posterior y rápida 
reducción cortical, incide en su superior plasticidad cerebral que en los niños 
promedio, cuyo mayor grosor cortical lo alcanzan a los 6-7 años. 

 
Hoy sabemos que muchas de las pautas diagnósticas de DSM-IV-TR, de 
aplicación general para los seres humanos, no son de aplicación a las 
personas superdotadas, pues su diagnóstico se establece por las específicas, 
claramente diferenciadas. 
 
Hoy sabemos que el cerebro de las personas superdotadas, es diferente, en su 
desarrollo morfológico, en su configuración final, en su funcionamiento. En 
consecuencia claramente distinta es su forma de procesar la información. 
Distintos, incluso opuestos a los homogéneos, son sus estilos de aprendizaje, 
que todos los docentes deben conocer. 

 
Expertos como el Dr. Mel Levine (EEUU), desde la lógica del título de su libro 
“Mentes Diferentes, Aprendizajes Diferentes”, ofrecen las bases científicas de 
la nueva escuela de la LOE. 

 
Los Maestros y Profesores hallarán en esta Ponencia Internacional las 
estrategias básicas para poder ofrecer estos estilos de aprendizaje específicos, 
que se hallan plenamente, en la dinámica enriquecedora para todos los demás.   

     
En este esperanzador contexto y en la convicción de que esta Ponencia 
Internacional: “Los Estilos de Aprendizaje de los Alumnos Superdotados” del 
Primer Congreso Internacional de Estilos de Aprendizaje continuará prestando 
eficaz ayuda a todos los docentes, expreso mi satisfacción de presentar esta 
“Segunda Edición”. 
 
 

Agosto, 2008 
 
 
 
 

Dr. Juan Luis Miranda Romero 
Médico Psiquiatra, Perito Judicial 

Presidente del Consejo Superior de Expertos en Altas Capacidades 
Presidente del Consejo Europeo de Peritos Judiciales y Forenses 
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IIIIIIII. . . .  LOS ESTILOS DE APRE LOS ESTILOS DE APRE LOS ESTILOS DE APRE LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE DE NDIZAJE DE NDIZAJE DE NDIZAJE DE 

LOS ALUMNOS SUPERDOTLOS ALUMNOS SUPERDOTLOS ALUMNOS SUPERDOTLOS ALUMNOS SUPERDOTADOS Y EL ADOS Y EL ADOS Y EL ADOS Y EL 

NUEVO PARADIGMA DE LNUEVO PARADIGMA DE LNUEVO PARADIGMA DE LNUEVO PARADIGMA DE LA EDUCACIÓN A EDUCACIÓN A EDUCACIÓN A EDUCACIÓN 

DEL SIGLO XXI.DEL SIGLO XXI.DEL SIGLO XXI.DEL SIGLO XXI.    
 

 
No sólo la universidad europea se halla en el proceso de convergencia 
estructural de Bolonia, sino todos los niveles educativos. Ello supone 
una serie de modificaciones y profundos cambios a nivel organizativo, 
legal y administrativo, pero, sobre todo, entraña la aceptación del nuevo 
paradigma educativo (Michavila 2001). 

El coordinador del Informe PISA de la OCDE, Andreas Schleicher, 
afirmaba recientemente:  

<<El éxito del sistema educativo está en lograr una  
mayor motivación en el alumnado, El estudiante debe  
aprender que lo que estudia no sólo sirve para la 
escuela sino que le abrirá nuevas oportunidades en el 
futuro>>. 
 

El objetivo no es sólo “el éxito del sistema educativo”, sino la felicidad de 
la persona que estudia. Ello pasa por la motivación que conduce al 
alumno al descubrimiento del placer intelectual que la construcción del 
propio aprendizaje le produce. Cuanta mayor relación vean los 
estudiantes entre lo que aprenden y el mundo real, mas sentido tendrá, 
para ellos, el trabajo académico, mas interés tendrán por aprender y mas 
placer les producirá. (Stipek y Seal, 2004). 
 
En el subcapítulo “El Aprendizaje Autorregulado”, estudiaremos la nueva 
visión de los procesos de aprendizaje, sus diferentes fases, y los estilos 
de aprendizaje específicos de los alumnos superdotados, que hallan en 
el Nuevo Paradigma de la Educación su referente básico. Tanto es así 
que podremos afirmar que cuando un sistema educativo, una 
escuela, o un aula alcance el Nuevo Paradigma de la  Educación, los 
alumnos superdotados no tendrán ningún problema esc olar 
importante . 
 
En los últimos años, desde la investigación científica especializada en 
superdotación y altas capacidades, se viene explicando, que, los estilos 
de aprendizaje de los alumnos superdotados son imprescindibles para 
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estos alumnos, pero siempre resultan muy beneficiosos para todos los 
demás. 
 
Descubriremos como, tanto los estilos de aprendizaje de los alumnos 
superdotados y su aplicación en sus adaptaciones curriculares precisas, 
como la organización pedagógica que el aula debe adquirir para la  
participación activa del conjunto del grupo, equivale, a trazar la “hoja de 
ruta” que un aula, una escuela, un sistema educativo debe seguir para 
alcanzar el Nuevo Paradigma de la Educación del siglo XXI. 
 
Los capítulos “Principales avances científicos”  y “Principales avances 
legislativos”,” son la referencia básica. 
 
El Ministerio de Educación, ha establecido: “En la LOE la atención a la 
diversidad se establece como principio fundamental que debe regir toda 
la enseñanza básica”. “Este tipo de educación requiere una planificación 
individualizada para cada uno, pero no se opone a la enseñanza en 
grupo”. “La atención a la diversidad exige diagnóstico previo de las 
necesidades de los alumnos, y alumnas y soluciones adecuadas en 
cada caso en función de dicho diagnóstico “. 
 
El principio de causalidad, establecido, con carácter general, entre, por 
una parte, la situación del alumno superdotado que (en el actual modelo 
de escuela) no recibe la adaptación curricular con sus estilos de 
aprendizaje específicos, y, por otra parte, la situación de este niño de 
riesgo para la salud psíquica, ofrece una idea de lo alejados que todavía 
se hallan los sistemas educativos, en muchos países, del Nuevo 
Paradigma de la Educación. 
 
Estudiaremos los estilos de los alumnos superdotados, que toman 
fundamento en el aprendizaje autónomo,  la metacognición , la 
automotivación permanente , en definitiva, la autorregulación del 
propio proceso de construcción del aprendizaje , orientado a 
aprender a aprender. 
 
Lo haremos, en primer lugar, de la mano de los científicos expertos en 
superdotación, para después observar la identidad conceptual básica 
con los nuevos procesos de aprendizaje de Bolonia, de la mano de los 
mas reconocidos científicos especialistas en la educación, en lo 
referente al Nuevo Paradigma de la Educación, para todos los alumnos.  
 
Veremos lo que dicen los niños superdotados cuando se les pregunta: 
¿A tí, cómo te gustaría aprender en el colegio? ¿Qué propuestas harías 
a tus maestros y profesores para un “Pacto Escolar”? (Estudio realizado 
por el Instituto Catalán de Superdotación y Altas Capacidades), 
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mediante el cual podremos observar la coincidencia básica de lo que 
manifiestan estos niños con los criterios de los científicos. 
 
Con acierto, la LOE, en su artículo 72.3, inmediatamente antes de 
indicar que, los centros educativos, “realizarán las adaptaciones y 
diversificaciones curriculares precisas”, antepone: “Los centros 
educativos contarán con la debida organización escolar …” para 
inmediatamente añadir: “y realizarán las adaptaciones y diversificaciones 
curriculares precisas”. 
 
Cada Profesor o Maestro también debe contar con su propia “Hoja de 
Ruta”, para la necesaria organización escolar en el aula, que es el 
ámbito en el que se debe producir el cambio. La presencia de un alumno 
superdotado, correctamente diagnosticado, le ofrece esta oportunidad. 
 
Ciertamente, el estudio de esta Ponencia internacio nal y de los 
documentos en Internet, que en ella se indican, per mite a todos los 
Maestros y Profesores el correcto diseño, y desarro llo de las 
adaptaciones curriculares precisas que los alumnos superdotados 
y de altas capacidades necesitan. Además, permite y  facilita a los 
docentes orientar el aula hacia el Nuevo Paradigma de la Educación 
del Siglo XXI. 
 
En http://instisupre2.iespana.es, se halla, en su Área 3, Capítulo 1 “El 
Modelo de Adaptación Curricular” -una pauta que facilita el diseño-. 
Seguidamente en su Capítulo 2 se halla “Ejemplos prácticos”: 
adaptaciones curriculares, realizadas por maestros y profesores y por 
alumnos de Psicología, Pedagogía, Psicopedagógica y Magisterio de la 
Universidad de Girona, y de Psicología de la Universidad Abad Oliba de 
Barcelona, que han realizado el Seminario: “La Educación de los 
Alumnos con Altas Capacidades”. 
 
En el “Banco de Recursos para la Creatividad y las Altas Capacidades”, 
los Maestros y Profesores hallan cuantas “herramientas”, “condimentos”, 
e “ingredientes” precisan para realizar las adaptaciones curriculares 
precisas de ampliación que necesitan los alumnos con talento 
académico o con talentos específicos. 
 
Nuestros docentes ya pueden avanzar, decididamente, hacia el Nuevo 
Paradigma de la Educación del Siglo XXl, para que todos los alumnos 
tengan la educación específica que necesitan. 
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III. PIII. PIII. PIII. PRINCIPALES AVANCES CRINCIPALES AVANCES CRINCIPALES AVANCES CRINCIPALES AVANCES CIENTÍFICOSIENTÍFICOSIENTÍFICOSIENTÍFICOS    
 

1111. . . . Actualización Actualización Actualización Actualización de las definicde las definicde las definicde las definiciones.iones.iones.iones.    
 
Había transcurrido un tercio de siglo desde la definición internacional de 
Marland–1972, cuando la Universidad de Girona acordó crear una 
asignatura o seminario específico Ello impulsó los trabajos necesarios 
para que, con la participación de más de treinta investigadores 
científicos y expertos, máximamente reconocidos de diferentes países, 
se incorporara a aquella definición inicial los importantes avances 
científicos específicos de los últimos 33 años. 
 
De esta forma, y, por primera vez desde una base conceptual de 
inteligencia humana y de los Nuevos Postulados de la Neurociencia y la 
Neurodidáctica, se obtuvieron unas definiciones científicas actualizadas, 
que inicialmente se conocieron como “Definiciones Altas Capacidades, 
Universidad de Girona–2005”. Rápidamente hallaron el más amplio 
respaldo científico y en su plena aceptación constituyeron base científica 
de las reformas legislativas. 
 

Con posterioridad, el Consejo Superior de Expertos en Altas 
Capacidades, con la autoría de sesenta y  siete científicos 
especializados de distintos países, las estudió en profundidad, amplió, y 
finalmente asumió. En la actualidad constituyen el fundamento básico de 
tesis doctorales, investigaciones científicas, y de la reforma legislativa en 
varios países. (1) 

 
 

 
 

2222. . . . La serie de artículos científicos La serie de artículos científicos La serie de artículos científicos La serie de artículos científicos “Niños y Niñas “Niños y Niñas “Niños y Niñas “Niños y Niñas 

Superdotados”Superdotados”Superdotados”Superdotados”, de La Vanguardia., de La Vanguardia., de La Vanguardia., de La Vanguardia.    
 
En relación a las nuevas definiciones científicas, y para su necesaria 
divulgación, el periódico La Vanguardia creó la serie de artículos 
científicos: “Niños y Niñas Superdotados”. Se inició con el artículo 
titulado: “Respuesta a la Superdotación”, del Dr. Juan Luis Miranda 
Romero, publicado el 8 de enero de 2006. 
 
 
 

 
(1) Las actuales “Definiciones Altas Capacidades”, se hallan en las principales webs científicas especializadas. 

En la web del Consejo Superior de Expertos en Altas Capacidades (http://cseac.iespana.es) se halla en 
Área III Cap. 1 
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Así se inicia este importante artículo: 
 

1 <<Inicialmente la superdotación fue considerada 
como un mero fenómeno intelectual cuantitativo, 
psicométrico. Después, se consideró como 
fenómeno cognitivo. Hoy sabemos que la 
superdotación es un fenómeno cognoscitivo y 
emocional, en su confluencia y en la interacción 
permanente de sus factores, lo que implica tanto el  
área de salud como la de educación. >> 

 
En esta reformulación, los fenómenos: superdotación y las altas 
capacidades, quedan situados en la confluencia y en la interacción 
permanente entre los procesos cognoscitivos y los procesos 
emocionales, y a la vez se entienden como capacidad potencial y 
proyecto a desarrollar, como seguidamente explica el Prof. Tourón en su 
artículo publicado el 16 de febrero de 2006. 

 

Estos alumnos necesitan el tratamiento educativo diferente del ordinario, 
que explican: el Prof. Josep de Mirandés (artículo publicado el 27 de 
Abril de 2006), el Prof. Howard Gardner (artículo publicado el 10 de 
Junio de 2006) y el Prof. Isaac Garrido (artículo publicado el 13 de Marzo 
de 2007), en los siguientes artículos de esta serie: " Niños y Niñas 
Superdotados" de La Vanguardia.  
 
Estos son los tres principales ejes conceptuales de <<El Nuevo 
Paradigma de la Superdotación y las Altas Capacidad es>>, 
fundamentado en los Nuevos Postulados de la Neurociencia, y la 
Neurodidáctica, que se concreta en las actuales definiciones científicas: 
“Definiciones Altas Capacidades”. 
 
En el primer artículo, el Dr. Miranda, además señala: 

 
2 <<Todos ellos necesitan unos programas 

educativos diferentes para desarrollar la 
personalidad y los talentos, y para superar la 
situación de riesgo para la salud psíquica. Esto 
obliga al sistema educativo y a la sociedad a una 
profundización responsable que incide directamente 
en el diagnóstico y en el tratamiento educativo. >>  

 
3 <<La superdotación y las altas capacidades sólo se 

pueden identificar mediante el Diagnóstico Clínico,  
que integra la evaluación psicopedagógica de los 
aspectos académicos y añade tanto el juicio clínico  
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de las funciones cognoscitivas como el diagnóstico 
clínico de los factores emocionales y de su 
interacción con los cognitivos. También es 
necesario el Diagnóstico Clínico Diferencial de la 
Disincronia, que se da más frecuentemente cuantos 
más años están estos niños en el sistema educativo 
sometidos a la imposición de unos programas 
estandarizados, con unos estilos de aprendizaje y 
ritmos tan distintos, y con frecuencia opuestos, a 
los que necesitan. Esto les produce lo que se 
denomina Disincronía Escolar>>. 

 
4 <<El tratamiento educativo de cada alumno de altas 

capacidades es la resultante de su personal 
Diagnóstico Clínico Integrado. Una mera evaluación 
psicopedagógica podría aconsejar, por ejemplo, una 
aceleración (salto de uno o varios cursos). Sólo el  
Diagnóstico Clínico completo descubre, con gran 
frecuencia, la contraindicación de tal medida 
escolar y su previsible grave daño para la salud 
psíquica del niño. También descubrirá los estilos d e 
aprendizaje que necesita para desarrollar su 
personalidad y “para la estimulación de las vías 
correctoras que constituyen el nivel de actuación 
epigenético que hace posible la armonización de las  
conductas disincrónicas con las globales”, como 
bien señala el doctor Campos Castelló.  >> 

 
5 <<La adaptación curricular que estos alumnos 

necesitan nada tienen que ver con una atención 
individualizada, recuerda el catedrático de 
Pedagogía de la Universitat de Barcelona, Prof. 
Ignasi Puigdellívol. >> 

 
6 <<LA PARTICIPACIÓN ACTIVA de todos los 

alumnos del aula en estas adaptaciones curriculares  
a la alta –cada uno desde sus capacidades, talentos  
y valores específicos, que todos tienen– constituye  
el gran elemento dinamizador que eleva el 
rendimiento del grupo, en el pluralismo compartido 
que favorece a todos y aleja nuestro espantoso 
fracaso escolar. “La identificación y diagnóstico d e 
todos y cada uno de nuestros alumnos constituye el 
primer paso en el proceso educativo”, tal como 
oportunamente estableció el Ministerio de 
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Educación en su libro-informe anteriormente 
referenciado. >> 

 
 

El ex-presidente del European Council For High Ability, Dr. Tourón, en su 
artículo: “El rendimiento de los superdotados” (17-feb-2006), indica: 

 
7 <<Hay una importante carga genética en la 

superdotación, pero esta no se desarrollará sin un 
impacto favorable del ambiente (social, familiar, 
escolar, etcétera).  >> 

 
8 <<La superdotación es un proyecto, una 

potencialidad, que sólo se actualizará si se dan la s 
condiciones adecuadas para ello. Dicho de otro 
modo, la dotación intelectual hay que verla en su 
dimensión dinámica, no estática. Pero al mismo 
tiempo hay que entenderla como una posibilidad de 
ser; es decir, que tiene importancia entender  que 
estamos hablando de potencial >>. 

 
9 <<Confundir potencial con rendimiento es como no 

distinguir entre la potencia y el acto >>. 
 
10 <<La superdotación no es rendimiento >>. 
 
11 <<Por supuesto que un niño de alta capacidad en el 

ámbito que queramos considerar, no sólo 
académico o intelectual, puede tener un bajo 
rendimiento, que es síntoma evidente de su 
desadaptación con el medio, particularmente con la 
escuela en la que está y que, con mucha 
probabilidad, está orientada al alumno medio >>. 

 
12 <<Por ello es tan grave como erróneo establecer 

legislativamente el rendimiento como condición 
para determinar que un alumno es o no de alta 
capacidad (superdotado si se quiere). Todas las 
disposiciones que señalan tal cosa dan la espalda a  
la investigación científica sobre éste particular > >. 

 
13 <<Los talentos, entendidos como las realizaciones 

que resultan de la proyección de las capacidades en  
los diversos campos de actividad humana, emergen 
y crecen evolutivamente, y para algunos no llegan a  
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emerger porque no se produce una adecuada 
estimulación en la escuela y la familia >>. 

 
14 <<Es imperativo que todos los que trabajan con 

jóvenes vean los talentos y potencialidades  como 
algo educable y emergente, y no como algo fijo e 
inmutable >>. 

 
15 <<La superdotación debería considerarse, si acaso, 

como posibilidad de llegada, y no como punto de 
partida, y por eso es tan importante identificar lo s 
diversos tipos de capacidades que constituyen ese 
complejo entramado cuanto antes, para así 
favorecer que se puedan proyectar, con la 
concurrencia de los catalizadores ambientales y 
personales adecuados, en los más diversos campos 
de actividad >>. 

 
 

El Prof. Josep de Mirandés, en su artículo: “¿Pero se enseña a tratar a 
los superdotados?”, publicado en La Vanguardia el 27 abril 2006, indica: 

 
16 <<En Catalunya, los trabajos de la doctora 

Timoneda de la Universitat de Girona, en la 
profundización de la teoría del doctor Das y Luria,  
han constituido la primera base para alcanzar el 
Nuevo Paradigma de la Superdotación, 
fundamentado en los nuevos postulados de la 
Neurociencia, sintetizando en las actuales 
“Definiciones científicas Universidad de Girona-
2005”, que sitúan la superdotación y las altas 
capacidades en la interacción de los procesos 
cognoscitivos con los procesos emocionales.  >> 

 
17 <<Hoy sabemos que el desarrollo de la inteligencia 

no es lineal, sino que hay momentos claves para 
desarrollar habilidades mentales específicas. Las 
interacciones tempranas determinan cómo se 
cablea y cómo se interconecta el cerebro, 
atendiendo a las emociones como cruciales para el 
aprendizaje, para generar patrones y para moldear 
el cerebro. >> 

 
18 <<La educación, más allá de un mero proceso de 

transmisión de contenidos curriculares y de 
sociabilización, es un proceso de formación integra l 
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en el que la arquitectura del cerebro adquiere toda  
su importancia y su responsabilidad. Como señala 
el doctor Greenough, el aprendizaje adecuado crea 
sinapsis nuevas entre células del cerebro; y la 
inteligencia, como señala David Perkins, puede 
enseñarse y aprenderse, en una educación 
adecuada que enriquece el número de conexiones 
neuronales, su calidad y sus capacidades 
funcionales >>. 

 
19 <<La actual perspectiva permite un diagnóstico de 

la superdotación y su tratamiento educativo con 
fundamento científico >>. 

 
20 <<La Universidad de Girona ha sido pionera en la 

creación de la asignatura Pedagogía para las Altas 
Capacidades en las carreras de Psicología, 
Pedagogía, Psicopedagogía y Formación del 
Profesorado; también en el master en Pedagogía 
Terapéutica. La Universidad Abad Oliba también la 
prepara para el próximo curso, junto con el 
necesario master en Superdotación, para todas las 
carreras afines >>. 

 
21 <<Es necesario el reflejo en todas las demás 

instituciones universitarias; y que  los alumnos de  
estas universidades pioneras pongan sus trabajos 
prácticos: los diseños de adaptaciones curriculares  
y los modelos de organización pedagógica de aula a 
disposición de cuantos profesores y maestros 
ejercen, para que todos nuestros hijos, 
superdotados o no, puedan beneficiarse de esta 
interacción permanente, que en el pluralismo 
compartido permite elevar el rendimiento de todos y  
superar el fracaso escolar, en la necesaria 
dinamización pedagógica, motivando tanto a los 
alumnos como a los profesores >>. 

 
 

El Prof. Howard Gardner en su artículo: “¿Es inteligente el 
superdotado?”, publicado en La Vanguardia el 10-Junio-2006, indica: 

 
22 <<Inevitablemente, en las discusiones referentes a 

la superdotación y a su educación, en el contexto 
cultural actual, resaltan la importancia de que el 
niño superdotado ha de ser tratado de forma 
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individual, teniendo en cuenta el entorno social y las 
características de cada niño superdotado y de cada 
actividad extraordinaria >>  

 
23 <<Es muy importante que tanto padres como 

profesores no hagan daño al niño >>. 
 
24 <<Quiero recordar a todos los educadores que 

también deben tener en mente los factores 
extrapersonales, que constituyen un factor muy 
importante en el desarrollo (o frustración) del niñ o 
superdotado >>. 

 
25 <<Una discusión acerca de los valores puede 

parecer fuera de lugar en una aportación que 
pretende ser científica. No obstante, esto debería 
constituir un tema que considerar, pues son 
cuestiones que afectan a la constitución de los 
talentos y a cómo éstos deben ser identificados, 
educados y movilizados en el seno de una 
comunidad >>. 

 
26 <<La equidad y la excelencia necesitan no estar en 

conflicto,  pero existe una tensión innegable entre  
ellas >>.  

 
 

El Prof. Isaac Garrido, en su artículo: “¿Cómo afrontar la infelicidad de 
los superdotados?”, publicado en La Vanguardia 13 de Marzo de 2007, 
señala: 

 
27 <<La realidad pone de manifiesto que de la 

identificación de los 3000.000 niñas y niños 
superdotados, que en el año 2000, el Ministerio de 
Educación y Ciencia reconocía que había en 
España, sólo se habían identificado unos 2.000 (el 
0,6%). El panorama se torna terriblemente sombrío, 
si tenemos en cuenta que el 70% de los 
superdotados presentan bajo rendimiento escolar y 
en el fracaso escolar se encuentra entre el 35% y e l 
50% de ellos>>. 

 
28 <<Una inadecuada respuesta del Sistema Socio-

Educativo puede conseguir que el complejo estado 
psicofisiológico que denominamos “bienestar, 
salud y felicidad”, se torne en “malestar, 
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enfermedad e infelicidad”. Si los superdotados no 
reciben el tratamiento educativo adecuado, tienden 
a reducir su propia capacidad y a no desarrollar su  
enorme potencial intelectual. Se puede producir 
“difusión de la identidad”, baja autoestima, 
autoconcepto negativo, baja motivación escolar, 
trastornos de la personalidad y enfermedades 
psíquicas >>. 

 
29 <<El Nuevo Paradigma de la Superdotación y la 

Neurodidáctica (aplicación en el ámbito educativo 
del conocimiento actual sobre el funcionamiento del  
cerebro), pueden posibilitar el final de esta grave  
situación, al considerar relevante el hecho de que 
las personas superdotadas y con altas capacidades 
constituyen el mayor capital humano que tiene una 
sociedad, puesto que poseen el potencial intelectua l 
para conseguir un muy elevado rendimiento, 
beneficioso para ellos y para la sociedad, si sus 
dones y los talentos se educan adecuadamente.  >> 

 
30 <<La pregunta clave es ¿cómo lo que puede ser una 

ventaja para las personas superdotadas y aquellas 
con altas capacidades, así como para la sociedad, 
se convierte en un inconveniente y un problema, 
directamente para esas personas y sus  familias e 
indirectamente para la sociedad?. 

 
31 La actuación respecto a la superdotación, cuando 

se ha producido, se ha centrado exclusivamente en 
la inteligencia, que a lo sumo explica del 20% al 2 5% 
del éxito en la escuela, en la universidad, o en el  
desarrollo de una profesión, es decir, en la vida. 
Entre los factores que explicarían del 75% al 80% 
del éxito, se encuentran el ámbito afectivo-
emocional (motivación, interés, esfuerzo,…) y el 
ámbito psico-social. Es decir, la actuación no ha 
tenido en cuenta que se ha de educar y enseñar 
para la vida práctica, no para la escuela. 

 
32 Por otra parte, la actuación ha partido de una 

inadecuada consideración de la inteligencia. La 
investigación en neurodidáctica pone de manifiesto 
que existe una compleja interacción entre 
inteligencia, aprendizaje y memoria. La inteligenci a  
no es un  estado fijo, del que tenemos que partir, 
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sino un proceso en desarrollo, a través del 
aprendizaje adecuado. >> 

 
33 <<Es responsabilidad del Sistema Socio-Educativo, 

en el contexto de una escuela inclusiva, que atiend a 
a la diversidad, presentar los Programas de 
Aprendizaje que los alumnos superdotados y con 
altas capacidades requieren para obtener el éxito. 
Una intensa motivación y una adecuada preparación 
proporcionarán un elevado rendimiento escolar. 
Esta actuación del Sistema Socio-Educativo 
posibilitará, entre otros objetivos, el desarrollo de la 
inteligencia, del aprendizaje y del rendimiento y, con 
ello, el bienestar, la salud y la felicidad. La 
Neurodidáctica puede proporcionar estrategias, 
métodos y programas de aprendizaje, que 
posibilitarán la consecución de estos objetivos >>.  

 
 

 
 

3333. . . . La investigación científica realizada por el La investigación científica realizada por el La investigación científica realizada por el La investigación científica realizada por el 

Instituto Nacional de Salud Mental de Estados Instituto Nacional de Salud Mental de Estados Instituto Nacional de Salud Mental de Estados Instituto Nacional de Salud Mental de Estados 

Unidos y de McGill UniversitUnidos y de McGill UniversitUnidos y de McGill UniversitUnidos y de McGill University de Montreal y de Montreal y de Montreal y de Montreal 

mediante resonancia magnética a 307 niños, mediante resonancia magnética a 307 niños, mediante resonancia magnética a 307 niños, mediante resonancia magnética a 307 niños, 

desde 1989 hasta principios de 2006, publicada en desde 1989 hasta principios de 2006, publicada en desde 1989 hasta principios de 2006, publicada en desde 1989 hasta principios de 2006, publicada en 

la Revista Nature de 13 de Abril de 2006.la Revista Nature de 13 de Abril de 2006.la Revista Nature de 13 de Abril de 2006.la Revista Nature de 13 de Abril de 2006. 
 
 
Esta investigación científica ha puesto de manifiesto el diferente 
desarrollo y la distinta configuración morfológica final del cerebro de las 
personas superdotadas: 
 
El distinto grosor de la corteza cerebral de las personas superdotadas se 
concreta, por una parte, en un importante engrosamiento en los niños 
superdotados  más extendido durante sus primeros años de vida, lo que 
les permite desarrollar una red de circuitos neuronales de pensamiento 
de alto nivel. Por otra parte se produce una rápida reducción cortical a 
partir de un punto situado entre los 12 y los 13 años, lo que hace que el 
cerebro de los niños superdotados tenga una superior plasticidad que el 
de los niños de inteligencia promedio, que alcanzan el mayor grosor 
cortical a los 6 años. 
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En la reducción del grosor cortical las conexiones neurales no usadas se 
marchitan (apoptosis cerebral) a medida que el cerebro da prioridad a 
operaciones, de revelando. 
 
Finalmente el cortex de las personas superdotadas presenta un grosor 
sensiblemente menor que el de las personas estándar. 
 
Otras diferencias significativas del cerebro de las personas superdotadas 
son: un diferente seccionado de conexiones neurales redundantes; la 
mayor trayectoria de engrosamiento del lóbulo frontal y de una franja en 
su zona más alta donde se realizan las tareas mentales complejas. 
 
Las diferencias intelectuales mas importantes de las personas 
superdotadas, las cualitativas, conocidas con anterioridad hallaron en los 
resultados de esta investigación su referencia morfológica 
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4444. . . . Las investigaciones científicas realizadas en Las investigaciones científicas realizadas en Las investigaciones científicas realizadas en Las investigaciones científicas realizadas en 

Estados Unidos que han demostrado que las Estados Unidos que han demostrado que las Estados Unidos que han demostrado que las Estados Unidos que han demostrado que las 

pautas diapautas diapautas diapautas diagnósticas contenidas en el DSMgnósticas contenidas en el DSMgnósticas contenidas en el DSMgnósticas contenidas en el DSM----IVIVIVIV----TRTRTRTR, , , , 

de toda una serie de trade toda una serie de trade toda una serie de trade toda una serie de trastornos, y que son stornos, y que son stornos, y que son stornos, y que son de de de de 

aplicación general para aplicación general para aplicación general para aplicación general para llllosososos diagnóstico diagnóstico diagnóstico diagnósticossss de los  de los  de los  de los 

seres humanos, no son de aplicación a los seres humanos, no son de aplicación a los seres humanos, no son de aplicación a los seres humanos, no son de aplicación a los 

superdotados, así como la creación del superdotados, así como la creación del superdotados, así como la creación del superdotados, así como la creación del 

compendio de pautas diagnósticas específicacompendio de pautas diagnósticas específicacompendio de pautas diagnósticas específicacompendio de pautas diagnósticas específicas de s de s de s de 

lalalalas personas con s personas con s personas con s personas con superdotaciónsuperdotaciónsuperdotaciónsuperdotación intelectual intelectual intelectual intelectual....    
 
Las pautas diagnósticas generales no son de aplicación a las personas  
superdotadas, cuyos diagnósticos se rigen por sus pautas específicas. 
 
Los profesionales con competencias sanitarias, que deban intervenir en 
el Diagnóstico Clínico de la Superdotación y de las Altas Capacidades, 
han de tener un profundo conocimiento de las diferentes pautas 
diagnósticas específicas, de las personas superdotadas, consecuencia 
de los resultados de estas investigaciones científicas, y aplicarlas tanto 
en el Diagnóstico Clínico de la Superdotación, como en cualquier 
diagnóstico que deban realizar a estas personas. (La mayor parte de los 
profesionales las desconocen) Ello evitará los constantes errores 
diagnósticos que estas personas son víctimas. 
 
Los diagnósticos que se realizan a personas superdotadas, en base a 
las pautas diagnósticas generales del DSM-IV-TR, (o del que le suceda), 
carecen de validez. 
 
Los trastornos psiquiátricos, más frecuentes, con sintomatología 
diferente en los niños y adultos superdotados son: 
 
Trastornos por Déficit de Atención con Hiperactividad, o sin Hiperactividad. 
 
Trastornos de Angustia. 
 
Trastornos de Ansiedad. 
 
Trastornos del Humor. 
 
Trastorno Bipolar. 
 
Trastorno Ciclotímico. 
 
Trastorno Depresivo. 
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Trastorno Distímico. 
 
Depresión Existencial. 
 
Discapacidad en la Lectura. 
 
Dislexia y otros Trastornos del Aprendizaje del Lenguaje. 
 
Trastornos de la Lectura. 
 
Trastorno de la Escritura. 
 
Trastorno de la Producción Oral 
 
Producción del Lenguaje. 
 
Problemas de Aprendizaje y Memoria. 
 
Trastornos en el Aprendizaje de las Matemáticas. 
 
Discapacidad para el Aprendizaje no Verbal. 
 
Trastorno de la Integración Sensoriomotora. 
 
Trastorno del Procesamiento de la Audición. 
 
 
 
Trastornos del Sueño. 
 
Insomnio. 
 
Sueños Cortos/Sueños Largos. 
 
Hipersomnia. 
 
Disrupciones del Sueño. 
 
Enuresis. 
 
 
 
Nightmares. 
 
Terrores Nocturnos. 
 
Otras Disrupciones del Sueño. 
 
 
 
Alergias. 
 
Asma. 
 
Hipoglucemia. 
 
Hipoglucemia Reactiva. 
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IVIVIVIV....     P P P PRINCIPALES AVANCES RINCIPALES AVANCES RINCIPALES AVANCES RINCIPALES AVANCES 

LEGISLATIVOSLEGISLATIVOSLEGISLATIVOSLEGISLATIVOS    

    
1111. . . . La entraLa entraLa entraLa entrada en vigor de la Ley Orgánica de la da en vigor de la Ley Orgánica de la da en vigor de la Ley Orgánica de la da en vigor de la Ley Orgánica de la 

Educación (LOE)Educación (LOE)Educación (LOE)Educación (LOE)    
 
La ley Orgánica de Educación, LOE, reconoce, de forma precisa el 
derecho de todos los alumnos de alta capacidad intelectual a una 
educación diferente a la ordinaria. 
 
En efecto, a diferencia de leyes orgánicas anteriores que tan sólo 
reconocían el derecho de “los alumnos superdotados” a una “atención 
educativa específica” (Art. 43 de la LOCE), la actual Ley Orgánica (LOE) 
reconoce el derecho tanto de los alumnos superdotados, como de los de 
precocidad intelectual, de los de talento simple o compuesto, es decir a 
todos los alumnos de todas las especificidades que constituyen el 
concepto que las engloba: Altas Capacidades Intelectuales (Art.71.2 y 
72.3) 
 
Todos los niños, adolescentes y jóvenes de todos estos colectivos tienen 
pues en la LOE, reconocido su derecho a una educación específica 
diferente de la ordinaria ajustada a sus necesidades cognoscitivas y 
emocionales. 
 
En la actual LOE este derecho no se reduce a una mera “atención 
educativa específica”, como indicaba el Art. 43.1 de la anterior Ley 
Orgánica (LOCE), que en su ambigüedad, con frecuencia quedaba en 
nada. Ahora: 

 
34 <<Los centros realizarán las adaptaciones y 

diversificaciones curriculares precisas” (Art. 72.3  de 
la actual LOE), para que “puedan alcanzar el 
máximo desarrollo posible de sus capacidades 
personales” (Artículo 71.2 de la actual LOE) >>. 

 
Estas adaptaciones y diversificaciones curriculares precisas, se 
desarrollarán en el ámbito de “la debida organización escolar” (Art.72.3), 
lo que supone la participación activa que eleva el rendimiento de todos 
los alumnos del aula. Ello implica la interacción permanente con todos. 
 
La actual legislación, superando expresiones ambiguas y restrictivas de 
anteriores leyes, ha trasladado la obligación de realizar estas 
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adaptaciones y diversificaciones curriculares precisas al mismo centro 
educativo, anteponiéndoles otra obligación imprescindible: “Los centros 
contarán con la debida organización escolar” . (Art. 72.3 de la actual 
LOE). 
 
La Ley Orgánica, después de indicar, con carácter general, las 
adaptaciones y diversificaciones curriculares añade un matiz de singular 
importancia al señalar: “realizarán las adaptaciones y diversificaciones 
curriculares precisas ”, (Art. 72.3), pues cada alumno de alta capacidad 
necesita una adaptación o diversificación curricular muy precisa, que 
responda a su especificidad personal, y que debe indicarse con precisión 
en el dictamen de su Diagnóstico Clínico. 
 
La LOE precisa sobre en quien recae tanto la obligación de realizar 
estas “adaptaciones o diversificaciones curriculares precisas”, como la 
responsabilidad de contar con “la debida organización escolar”. 
 
En la anterior Ley Orgánica LOCE se precisaba (Artículo 43.1): “Los 
alumnos superdotados serán objeto de una atención específica por 
parte de las Administraciones educativas ” , en cambio, en la actual 
Ley Orgánica la intervención de las Administracione s Educativas 
(Equipos de Asesoramiento o de Orientación Educativ a) ha 
quedado suprimida, pasando a ser los mismos centros  educativos 
los responsables únicos de la realización de estas adaptaciones 
curriculares.  La ley Orgánica establece:  

 
35 <<Los centros contarán con la debida organización 

escolar y realizarán las adaptaciones y 
diversificaciones curriculares precisas >>. 

 
Estas obligaciones legales ya no recaen, pues, gené ricamente en 
las administraciones educativas, sino específicamen te en los 
centros escolares, que las deben realizar dentro de l concepto: 
“ autonomía pedagógica de los centros ”, que para ello ha quedado 
ampliado.  El artículo 22.6, además, precisa:  

 
36 <<Los centros educativos tendrán autonomía para 

organizar los grupos y las materias de manera 
flexible y para adoptar las medidas de atención a l a 
diversidad adecuadas a las características de su 
alumnado >>. 

 
 
Ello, dentro de las normas de organización y funcionamiento, que 
también las elabora el propio centro. Así lo establece el artículo 124.1: 
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37 <<Los centros docentes elaborarán sus normas de 
organización y funcionamiento…>> 

 
Las Administraciones educativas lo facilitarán. El Artículo 124.2, así lo 
establece: 
 

38 <<Las Administraciones educativas facilitarán que 
los centros, en el marco de su autonomía puedan 
elaborar sus propias normas de organización y 
funcionamiento>>. 

 
Todos los centros educativos, privados, concertados o públicos deben 
tener su propio “Proyecto educativo”, del que el Art. 121.1 establece: 
 

39 <<El proyecto educativo del centro recogerá los 
valores, los objetivos y las prioridades de actuaci ón. 
Así mismo, incorporará la concreción de los 
currículos establecidos por la Administración 
educativa que corresponde fijar y aprobar al 
Claustro>>. 

 
Los fines establecidos a los que el centro educativo debe orientar su 
autonomía pedagógica se concretan y establecen en el artículo 2: 
“Fines”, siendo el primero de ellos:  

 
40 <<a) El pleno desarrollo de la personalidad y de la s 

capacidades de los alumnos >>.  
 

Y, específicamente en la finalidad que se concreta en el apartado f:  
 

41 <<El desarrollo de la capacidad de los alumnos para  
regular el propio aprendizaje , confiar en sus 
aptitudes y conocimientos, así como para 
desarrollar la creatividad, la iniciativa personal y el 
espíritu emprendedor >>. 

 
En cuanto a los “Principios pedagógicos” en Educación Primaria 
(Capítulo II), la Ley Orgánica establece en su Artículo 19, y en primer 
lugar: 

 
42 <<1. En esta etapa se pondrá especial énfasis en la  

atención a la diversidad del alumnado, en la 
atención individualizada >>. 

 
En la Educación Secundaria, la Ley Orgánica señala en su Artículo 22.4 
“Principios generales”:  
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43 <<La educación secundaria obligatoria se 
organizará de acuerdo con los principios de 
educación común y de atención a la diversidad del 
alumnado >>. 

 
Y en el siguiente punto establece:  

 
44 <<5. Entre las medidas señaladas, en el apartado 

anterior se contemplarán las adaptaciones del 
currículo, la integración de materias en ámbitos, l os 
agrupamientos flexibles,  los  desdoblamientos de 
grupos, la oferta de materias optativas, programas 
de refuerzo y programas de tratamiento 
personalizado para el alumnado con necesidad 
específica de apoyo educativo >>. 

 
Esta educación diferente se regirá por los principios de normalización y 
de inclusión. 
 
Así lo especifica el artículo 71.3 de la Ley Orgánica:  
 

45 <<La atención integral al alumnado con necesidad 
específica de apoyo educativo se iniciará desde el 
mismo momento en que dicha necesidad sea 
identificada y se regirá por los principios de 
normalización e inclusión >>. 

 
 

“La consideración de las necesidades educativas de los alumnos de 
altas capacidades es una cuestión de igualdad de oportunidades”, 
oportunamente señaló la Prof de la UNED, Dra.. Beatriz Álvarez. El Prof. 
de la Universidad de Navarra Dr. Javier Tourón, por su parte indicó: <<El 
principio de igualdad de oportunidades exige precisamente que a cada 
alumno se le dé la ayuda que precise en función de sus propias 
características. Lo que atenta contra este principio es el tratamiento 
educativo indiferenciado, convirtiendo en sinónimos “igualdad de 
oportunidades” e “igualdad de resultados”. De este modo lo que se 
promueve es el igualitarismo>>. 
 
La Ley Orgánica de Educación, LOE, ha recogido estos principios de 
igualdad de oportunidades: la “no discriminación”, conjuntamente con el 
paradigma de la escuela inclusiva: la escuela que incluye a todos 
adaptándose a las diferentes necesidades educativas de cada uno de 
los alumnos: “la inclusión educativa”,  indicando estos principios como 
valores fundamentales. Así lo establece el Artículo 121.2, titulado: 
“Proyecto educativo”: 
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46 <<Dicho proyecto, que deberá tener en cuenta las 
características del entorno social y cultural del 
centro, recogerá la forma de atención a la diversid ad 
del alumnado  y la acción tutorial, así como el plan 
de convivencia, y deberá respetar el principio de n o 
discriminación y de inclusión educativa como 
valores fundamentales>>.  

 
 
Con la entrada en vigor de la Ley Orgánica de la Educación LOE, el 
marco legal educativo de aplicación ha quedado muy simplificado. 
 
En efecto, a diferencia de las últimas leyes orgánicas, la LOE, en virtud 
de su Disposición Derogatoria Única, deroga expresamente toda una 
serie de leyes educativas: la Ley Orgánica 10/2002 de 23 de diciembre, 
de Calidad de la Educación, la Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre, de 
Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE), la Ley Orgánica 
9/1995 de 20 de noviembre, de Participación, Evaluación y Gobierno en 
los Centros Docentes, 
 
Es importante señalar y tener en cuenta el amplio ámbito de esta 
derogación de leyes educativas anteriores, que se indica en el punto 2 
de esta Disposición Derogatoria, en los siguientes términos: 

 
47 <<Asimismo, quedan derogadas cuantas 

disposiciones de igual o inferior rango se opongan 
a lo dispuesto en la presente Ley >>. 

 
Con las derogaciones de las leyes orgánicas anterio res es 
importante tener en cuenta la derogación tácita que  implica a las 
normativas estatales y autonómicas que en su día se  realizaron en 
desarrollo de aquellas leyes orgánicas expresamente  derogadas. 
 
Resulta especialmente importante señalar que a diferencia del artículo 
43 de la anterior Ley Orgánica, que no tenía Carácter Orgánico, los 
artículos anteriormente referidos de la actual Ley Orgánica: el 71, el 76 y 
77 así como el 72.1, 2 y 3, no sólo tienen Carácter Orgánico, sino que, 
además, tienen Carácter Básico. 

 
Esto es especialmente importante a la hora de poder realizar normativa 
legal de desarrollo, tanto por parte del Ministerio de Educación como por 
parte de los territorios o comunidades autónomas que se integran en el 
Estado Español. 

 
El Carácter Básico de los referidos artículos, expresado en la 
Disposición Final Quinta “Título competencial”, supone la 
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consideración del texto de estos artículos como com petencia 
exclusiva del Estado, que no puede traspasar, a com unidad 
autónoma o territorio alguno , vinculando estos textos legales al 
artículo 149.1.1ª.18ª y 30ª de la Constitución que señala las 
competencias exclusivas del Estado, que no puede delegar ni transferir. 
 
Con ello, el Estado ha querido impedir que con el desarrollo de 
aplicación de esta Ley Orgánica, pueda volver a ocurrir lo sucedido con 
la anterior Ley Orgánica, ya que hubo comunidades autónomas que, con 
motivo de realizar desarrollo de aplicación, incluyeron nuevas, diversas y 
contradictorias definiciones de superdotación, así como planteamientos 
diferentes al espíritu y/o a la letra de aquella Ley Orgánica. 
 
Con el Carácter Básico de estos artículos se evita, por ejemplo, que en 
el Estado Español puedan existir 17 definiciones diferentes y 
contradictorias entre si, de estos fenómenos cognoscitivo-emocionales 
que afectan al ser humano, y sobre los que la investigación científica 
internacional ya se ha pronunciado. 

 
Además del Ordenamiento Jurídico Superior y de la unívoca 
jurisprudencia, (que en virtud de lo dispuesto en el Art. 118 de la 
Constitución, es de obligado acatamiento en el ámbito del Estado 
Español), el marco legal vigente de aplicación al diagnóstico  y al 
tratamiento de la superdotación y las altas capacid ades se concreta 
fundamentalmente en dos ámbitos legales: las leyes educativas y 
las leyes sanitarias, -a las que nos referiremos se guidamente- por 
cuanto a que la superdotación y las altas capacidad es se hallan en 
la interacción del sistema cognitivo con el sistema  emocional, y el 
diagnóstico de los factores emocionales es de compe tencia 
exclusiva de los profesionales con competencias san itarias. 
 
 
 
 

2222. . . . La norma del Ministerio de Educación y Ciencia La norma del Ministerio de Educación y Ciencia La norma del Ministerio de Educación y Ciencia La norma del Ministerio de Educación y Ciencia 

de 23 de Enero de 2006.de 23 de Enero de 2006.de 23 de Enero de 2006.de 23 de Enero de 2006.    
 
El Ministerio de Educación en relación a las implicaciones emocionales 
en la superdotación y en las altas capacidades –cuya competencia 
diagnóstica pertenece exclusivamente a los profesionales sanitarios–, 
publicó a través de diferentes medios de comunicación, como El Mundo 
en su edición del 23 de Enero de 2006: 

 
48 <<El Ministerio de Educación ha explicado a El 

Mundo que por primera vez, en el diagnóstico de 
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alumnos superdotados deberán participar 
profesionales con competencias sanitarias, no sólo 
educativas. >>  

 
Por su parte, en Catalunya, el Boletín del Consejo General de los 
Colegios Oficiales de Abogados publicaba la noticia en su número 54 
correspondiente a Febrero de 2006, con los mismos términos: 

 
 
 
 

3333. . . . El pronunciamiento del Departamento de El pronunciamiento del Departamento de El pronunciamiento del Departamento de El pronunciamiento del Departamento de 

Salud de la Generalitat de Catalunya de 29 Salud de la Generalitat de Catalunya de 29 Salud de la Generalitat de Catalunya de 29 Salud de la Generalitat de Catalunya de 29 

de Julio de 2005 sobre el diagnóstico de la de Julio de 2005 sobre el diagnóstico de la de Julio de 2005 sobre el diagnóstico de la de Julio de 2005 sobre el diagnóstico de la 

superdotación.superdotación.superdotación.superdotación.    
 
 
Este Pronunciamiento de la Consellería de Salut de la Generalitat de 
Cataluña se apoya en la legislación sanitaria del Estad, y cabe destacar 
estos párrafos: 

 
49 <<La Ley 44/2003 de 21 de noviembre, de 

Ordenación de las Profesiones Sanitarias, establece  
en su artículo 5.1 e), como uno de los principios 
generales de la relación entre los profesionales 
sanitarios y las personas que son atendidas por 
ellos, que “los profesionales y los responsables de  
los centros sanitarios facilitarán a sus pacientes,  el 
ejercicio del derecho a conocer el nombre, la 
titulación, y la especialidad de los profesionales 
sanitarios que los atienden, así como la categoría y 
función de estos, si así estuviese definido en su  
centro o institución”. Para garantizar el ejercicio  de 
éste derecho y del resto establecidos en el artícul o 
5.2, se prevé que los colegios profesionales 
establezcan registros públicos accesibles a la 
población que deberán de permitir conocer el 
nombre, titulación, especialidad, lugar de ejercici o y 
otros datos que la Ley de Ordenación de las 
Profesiones Sanitarias determinen como públicos>> 

 
Continúa el Pronunciamiento de la Administración Sanitaria, explicando 
la legislación estatal: 
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50 <<En relación a la psicología, y de acuerdo con lo 

que señala la Ley de Ordenación de las Profesiones 
Sanitarias, sólo la Especialidad de Psicología 
Clínica es considerada profesión sanitaria >> 

 
 
 
 

4444. L. L. L. La Ley 44/2003 de 21 de Noviembre de a Ley 44/2003 de 21 de Noviembre de a Ley 44/2003 de 21 de Noviembre de a Ley 44/2003 de 21 de Noviembre de 

Ordenación de las Profesiones Sanitarias.Ordenación de las Profesiones Sanitarias.Ordenación de las Profesiones Sanitarias.Ordenación de las Profesiones Sanitarias.    
 
 
Esta Ley, indicada por la Administración Sanitaria, en su 
pronunciamiento sobre el diagnóstico de la superdotación y las altas 
capacidades, establece quienes son los profesionales con competencias 
sanitarias para poder realizar estos diagnósticos. Establece pues que 
como indica la Administración Sanitaria: “En cuanto a los psicólogos, 
sólo la Especialidad en Psicología Clínica es considerada profesión 
sanitaria”. Indica además el derecho y el debe de los padres a conocer 
qué psicólogos están en posesión del necesario título de Psicólogo 
Especialista en Psicología Clínica, obligando a los Colegios de 
Psicólogos a mantener un fichero de carácter público en el que debe 
constar el título y la especialidad . Este es el texto del Artículo 5.f.2: 

 
51 <<Para garantizar de forma efectiva el ejercicio de  

los derechos a que se refiere el apartado anterior,  
los colegios profesionales, consejos autonómicos y 
consejos generales en sus respectivos ámbitos 
territoriales establecerán los registros públicos  de 
profesionales que, de acuerdo con los 
requerimientos de esta Ley, serán accesibles a la 
población y estarán a disposición de las 
Administraciones sanitarias. Los indicados 
registros, respetando los principios de 
confidencialidad de los datos personales 
contenidos en la normativa de aplicación, deberán 
permitir conocer el nombre, titulación, especialida d, 
lugar de ejercicio y demás datos que se determinen 
como públicos>>. 
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5555. L. L. L. La Ley 41/2002 de 14 de Noviembre, reguladora a Ley 41/2002 de 14 de Noviembre, reguladora a Ley 41/2002 de 14 de Noviembre, reguladora a Ley 41/2002 de 14 de Noviembre, reguladora 

de la autonomía del paciente.de la autonomía del paciente.de la autonomía del paciente.de la autonomía del paciente.    
 
Por su parte, la Ley 41/2002 de 14 de Noviembre, ley básica, reguladora 
de la autonomía del paciente, en su artículo 18, y en relación al 
diagnóstico reconoce el derecho de los padres a obtener información, 
acceso a la documentación y el derecho a obtener copia de todos los 
datos (fotocopia de todos los tests) tanto si se tr ata de psicólogos 
privados como de psicólogos públicos . El artículo 8.5 otorga el 
derecho a revocar el consentimiento en cualquier momento. La Ley 
reconoce el derecho de los padres a la libre elección del centro de 
diagnóstico y de profesional, siendo su ámbito de aplicación “los centros 
y servicios públicos y privados”.  
 

 
 
 

6666. . . . La liberaLa liberaLa liberaLa liberalización del Diagnóstico de la lización del Diagnóstico de la lización del Diagnóstico de la lización del Diagnóstico de la Altas Altas Altas Altas 

CapacidadesCapacidadesCapacidadesCapacidades    
 
Como se deduce de los textos legales anteriores, ya no existe, en el 
diagnóstico de la superdotación y las altas capacidades, una situación 
de monopolio estatal, sino de liberalización plena. 
 
En el sistema educativo, los psicólogos, dependientes de los políticos no 
tienen la titulación legal necesaria para poder hacer diagnósticos (Titulo 
de Especialista en Psicología Clínica), además el sistema educativo 
carece de las competencias sanitarias, necesarias para ello. 
 
Igualmente los psicólogos privados que carecen del Título de 
Especialista en Psicología Clínica. Sin embargo pueden realizar la 
detección inicial y el informe psicopedagógico, si bien, estas 
aproximaciones previas deberán integrarse en el Diagnóstico Clínico 
completo, realizado por equipos multiprofesionales de especialistas con 
las titulaciones legales necesarias. 
 
En consecuencia, el Presidente de la Confederación Española de 
Asociaciones de Superdotación Prof. De Mirandés en su Comparecencia 
en el Senado el 14 de Febrero de 2006, con motivo de la tramitación de 
la actual Ley Orgánica de Educación (LOE), manifestó: 

 
52 <<Superdotados y de Altas Capacidades ya no son 

ni serán tan sólo aquellas niñas y niños que alguno s  
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miembros de la Administración, querían reconocer 
que lo son. Superdotados y de Alta Capacidad, lo 
son y lo serán, tanto si les gusta como si no a 
determinados sectores del sistema educativo -parte 
implicada en el asunto–, todos aquellos que 
realmente lo sean, si sus padres lo prueban por 
cualquier medio admitido en Derecho, como no 
puede ser de otra manera en un Estado de 
Derecho.>> 

 
 
Consecuencia de esta “liberalización” del diagnóstico, en el desarrollo 
legislativo de la Ley Orgánica de Educación se ha suprimido la referencia a 
estos alumnos que en el marco jurídico anterior se decía: “Los alumnos 
superdotados identificados por los equipos de asesoramiento 
psicopedagógico u orientación educativa de los centros…”. Ahora, en el Real 
Decreto 1513/2006 de 7 de diciembre, o Real Decreto de Educación Primaria, 
en su artículo 13 titulado “Atención a la diversidad”, en su punto 6, en su 
lugar, se establece: 
 

53 <<La escolarización del alumnado con altas 
capacidades intelectuales, identificado como tal po r 
el personal con la debida cualificación …>>.  

 
 

Exactamente, este mismo texto se indica en el Real Decreto de 
Secundaria. 
 
 
 

 

7777. . . . El escritoEl escritoEl escritoEl escrito: “: “: “: “Atención a la diversidad en la LOEAtención a la diversidad en la LOEAtención a la diversidad en la LOEAtención a la diversidad en la LOE” ” ” ” 

del Ministerio de Educacióndel Ministerio de Educacióndel Ministerio de Educacióndel Ministerio de Educación...., (publicado en la Revista 
Trabajadores de la Enseñanza Nº 76, septiembre-octubre 2006). 
 
El marco de referencia del tratamiento educativo diferente de los 
alumnos de alta capacidad, es la “Atención a la Diversidad”, concepto 
educativo que la Ley Orgánica de Educación (LOE) lo establece como 
principio fundamental, y lo cita en mas de 20 ocasiones. 
 
La interpretación del Ministerio de Educación, acerca de la “Atención a la 
Diversidad”, como principio fundamental de la educación, recogido como 
tal en la Ley Orgánica de la Educación (LOE), se halla en el artículo del 
Ministerio: “Atención a la Diversidad de la LOE”, y constituye un ámbito 
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de convergencia entre el sistema educativo del Estado Español y los 
postulados científicos de la investigación internacional. 
 
Destacamos seguidamente las principales directrices de este importante 
escrito del Ministerio de Educación: 

 
54 <<Los diferentes informes de la OCDE, en relación 

con  las características de los países cuyos 
sistemas educativos obtienen mejores resultados 
escolares, coinciden en sostener que el factor 
común a todos ellos es la aplicación de políticas 
inclusivas, que conllevan un diagnóstico temprano 
de las necesidades específicas de apoyo educativo 
de los alumnos con problemas de aprendizaje y una 
atención personalizada de los mismos >>. 

 
55 <<La Ley Orgánica de Educación (LOE) pretende 

efectivamente reforzar una escuela inclusiva que 
haga de la equidad uno de los valores centrales de 
la educación y de la educación de calidad la 
condición por excelencia para lograr la equidad en 
la educación de todos >>. 

 
56 <<La LOE pretende la calidad para todos los 

alumnos, sean hombres o mujeres, con 
discapacidad o muy capaces >>. 

 
57 <<Para ello parte del principio de que en nuestra 

sociedad actual, pluricultural, multiétnica, 
plurilingüística, compleja heterogénea, la diversid ad 
es lo natural. De tal modo que la homogeneidad, 
como método para abordar los problemas y como 
recurso instrumental de organización, no sólo se ha  
convertido en ineficaz, sino que ha terminado 
siendo un concepto excluyente, que termina 
expulsando al diferente >>. 

 
58 <<No es posible resolver adecuadamente los 

problemas de la  heterogeneidad con fórmulas 
homogéneas, mucho menos si están jerarquizadas, 
porque cuando esto último sucede se  convierten en 
fórmulas ineficaces, injustas y, además, 
segregadoras >>. 

 
59 <<La atención a la diversidad exige diagnóstico 

previo de las necesidades específicas de los 
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alumnos y alumnas y soluciones adecuadas en cada 
caso en función de dicho diagnóstico >>. 

 
60 <<Esta diversidad se expresa de diferentes maneras 

en el alumnado: ideas previas, estilos y ritmos de 
aprendizaje >>. 

 
61 <<Su reconocimiento es el punto de partida para el 

desarrollo de una pedagogía de la diversidad y para  
evitar que las diferencias se conviertan en 
desigualdades y desventajas entre el alumnado >>. 

 
62 <<Este tipo de educación requiere una planificación  

individualizada para cada uno, pero no se opone a l a 
enseñanza en grupo >>. 

 
63 <<Las lecciones colectivas son una modalidad más 

dentro de una gran variedad de agrupaciones y 
ambientes de aprendizaje, de los modos de llevar la  
clase y de estrategias para desarrollar las 
capacidades sociales y académicas del alumnado  
que difieren en dimensiones diversas >>. 

 
64 <<La educación adaptada al alumno pretende 

proporcionar experiencias de aprendizaje que le 
ayuden a conseguir los fines educativos >>. 

 
65 <<Pensar en la diversidad no supone pensar en 

unos a diferencia de otros, se trata de pensar en 
todos, en hacer una escuela para todos que permita 
a la totalidad del alumnado adquirir un patrimonio 
cultural que sostenga su derecho a llevar una 
existencia digna >>. 

 
66 <<El establecimiento de currículos uniformes, 

cerrados y poco flexibles, la aplicación de 
metodologías tradicionales, la uniformidad de 
materiales, los agrupamientos homogéneos de 
alumnos, la inexistencia real de la tutoría 
individualizada, la dificultad de apoyar con recurs os 
determinados acciones compensatorias y el uso 
que se haga de la evaluación, son un ejemplo de 
vías por las que se puede potenciar directa o 
indirectamente la discriminación >>. 
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67 <<En la LOE la atención a la diversidad se establec e 
como principio fundamental que debe regir toda la 
enseñanza básica proporcionando a todo el 
alumnado una educación adecuada a sus 
características y necesidades; adoptando las 
medidas organizativas y curriculares pertinentes; 
poniendo énfasis en la atención individualizada, en  
la prevención de las dificultades de aprendizaje y en 
la puesta en práctica de mecanismos de refuerzo, 
tan pronto como se detecten estas dificultades; 
potenciando la autonomía de los centros para 
adoptar las medidas organizativas y curriculares 
que permitan una organización flexible adaptada a 
las medidas de atención a la diversidad y a las 
características de su alumnado, con los 
desdoblamientos que sean precisos; atendiendo a 
los diferentes ritmos de aprendizaje de los alumnos  
para aprender por sí mismos; promoviendo las 
medidas necesarias para que la tutoría personal de 
los alumnos y la orientación educativa, 
psicopedagógica y profesional constituyan un 
elemento  fundamental al servicio del aprendizaje d e 
los alumnos, recogiendo en el Proyecto Educativo 
del Centro las características del entorno social y  
cultural, la forma de atención a la diversidad  del  
alumnado y a la acción tutorial, así como el plan d e 
convivencia, desde los principios de no 
discriminación y de inclusión educativa; 
estableciendo programas de refuerzo y apoyo 
educativo, de diversificación curricular o de 
cualificación profesional, según corresponda en 
cada caso>>. 

68 <<Educar en la diversidad significa reconocer las 
diferencias existentes entre el alumnado, desde la 
perspectiva de entender que lo que puede ser 
aceptable para alumnos y alumnas con 
determinadas características, puede ser también 
bueno para todos. Supone, en definitiva, pensar en 
una escuela para todos, que hace suya la cultura de  
la diversidad y que nos sitúa en un marco de calida d 
no excluyente para nadie>>. 

 
En la legislación anterior la norma general era la uniformidad. Para 
un caso que requiriera atención personalizada había  que ver quién 
podía autorizarla. La actual Ley Orgánica de Educac ión da un giro 
de 180°. Ahora, dice el Ministerio de Educación: " En la LOE la 



 36 

atención a la diversidad se establece como principi o fundamental 
que debe de regir toda la enseñanza básica… ” . Ello, sin que la 
legislación de aplicación o desarrollo, estatal o a utonómica pueda 
restringir este derecho, dado su Carácter Básico 

 
 
 
 

8. El artículo: “¿Quién puede diagnosticar? Del 

Letrado experto en Derecho a la Educación del Iltre. 

Colegio de Abogados de Barcelona D. José A. 

Latorre Cirera.  
(Publicado en La Vanguardia el 8 de enero de 2006, dentro de la serie 
de artículos científicos “ Niños y Niñas Superdotados ”). 
 
De este importante artículo destacamos las siguientes frases: 
 

69 <<Las repercusiones, en el ámbito jurídico, de los 
avances  científicos incorporados en las actuales 
definiciones son muy  importantes. Suponen la 
eficaz identificación de nuestros niños y niñas más  
capaces mediante el diagnóstico clínico, realizado 
por profesionales de la educación y profesionales 
de la salud, que están especializados, y la inmedia ta 
intervención educativa que se deduce, por parte de 
la escuela, para evitar así que continúen 
engrosando las abundantes cifras de nuestro 
endémico fracaso escolar>>. 

 
70 <<El sistema educativo no sólo no dispone de 

profesionales de la salud imprescindibles para 
realizar el diagnóstico clínico de la superdotación  y 
altas capacidades, sino que además carece de 
competencias en esta área de salud, como 
recientemente ha reconocido el Ministerio de 
Educación>>. 

 
71 <<Sabido es que tanto los psiquiatras como los 

neurólogos son los especialistas de máxima 
cualificación científica y legal; pero ¿y en el cas o de 
los psicólogos? El reciente pronunciamiento del 
Departament de Salut de la Generalitat de Catalunya  
sobre el particular es muy claro: “En cuanto a los 
psicólogos (privados y públicos), sólo la 
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especialidad en Psicología Clínica es considerada 
profesión sanitaria”>>. 

 
72 <<Recuerda, además que padres y madres deben 

pedir a los psicólogos (públicos o privados) este 
título de especialista en Psicología Clínica, 
ejerciendo así el derecho que les otorga la Ley 
44/2003 de 21 de noviembre en su artículo 5.1.e. Se  
trata de un precepto legal de aplicación en el ámbi to 
del Estado y en orden al convenio europeo de 
Bolonia. Derecho que se complementa con el de 
libre elección de centro y facultativo que garantiz a 
la Ley 41/2002 de 14 de noviembre en su artículo 
3>>. 

 
73 <<Aquellas viejas actitudes de algún psicólogo de 

equipo de asesoramiento psicopedagógico (EAP) 
que ofrecía resistencia a acatar el diagnóstico 
clínico de la superdotación de un alumno que 
presentaban los padres ya no tienen sentido en 
nuestro ordenamiento jurídico, como tampoco los 
que hacen diagnósticos clínicos sin estar en 
posesión del imprescindible título de Psicólogo 
Especialista en Psicología Clínica. Este claro 
intrusismo está tipificado en el artículo 403 del 
vigente Código Penal>>. 

 
74 <<El sistema educativo no dispone de profesionales 

de la salud para realizar el diagnóstico clínico>>.  
 
75 <<Actualmente el sistema educativo acepta y acata,  

como norma, los diagnósticos clínicos realizados 
por los centros especializados con titulación 
legal.>> 

 
76 <<Todos los niños tienen derecho a ser felices>>. 
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V. DIFERENCIAS ESENCV. DIFERENCIAS ESENCV. DIFERENCIAS ESENCV. DIFERENCIAS ESENCIALES EN IALES EN IALES EN IALES EN 

LOS SUPERDOTADOSLOS SUPERDOTADOSLOS SUPERDOTADOSLOS SUPERDOTADOS    
 
 
Acereda en su libro:”Niños superdotados” (Ed. Pirámide), concluye al 
final del capítulo:”Mitos acerca de la superdotación”: 

 
77 <<A modo de conclusión, es preciso destacar de 

nuevo que los niños superdotados no sólo son mas 
rápidos que los niños normales, sino que incluso 
son diferentes >>. 

 
Luz F. Pérez Sánchez, Doctora en Psicología, Titular del Departamento 
de Psicología Evolutiva y de la Educación en la Facultad de Psicología 
de la Universidad Complutense de Madrid en “Desarrollo y Educación de 
los Niños Superdotados”. (Ed. Amarú, Salamanca), indica: 

 
78 <<Los autores parecen estar de acuerdo en que la 

superdotacion no es un atributo unidimensional, 
sino que supone la conjunción de diferentes 
factores cualitativamente iguales en todos ellos >> . 

 
Silvia Sastre, Catedrática de Psicología Evolutiva y de la Educación de la 
Universidad de La Rioja, en su ponencia “La superdotación a examen: 
un abordaje psicológico”, del Congreso Nacional  sobre Alumnos con 
Altas Capacidades, organizado por el Ministerio de Educación, (Madrid 9 
y 10 de diciembre de 2002), añade: 

 
79 <<La Superdotación se caracteriza y define por un 

hecho básico: las diferencias en la capacidad 
intelectual del sujeto, no sólo a nivel cuantitativ o 
sino, sobretodo en su funcionamiento >>. 

 
El Dr. Antoni Castelló en 1995 manifiesta: 

 
80 <<La configuración intelectual del superdotado 

implica, por una parte, generalidad, en el sentido 
que posibilita una producción eficaz en cualquier 
ámbito o tarea, y, por otra parte implica UNA 
DIFERENCIA CUALITATIVA MUY IMPORTANTE, que 
requiere disponer de recursos múltiples que 
permitan UNA ACCIÓN COMBINADA de estos, es 
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decir, estrategias complejas para solucionar 
problemas complejos, imposible de solucionar con 
un único recurso>>. 

 
La doctora Merçè Martínez Torres, de la Universidad de Barcelona y el 
Dr. Antoni Castelló de la Universidad Autónoma de Barcelona resumen 
el capítulo “Factores intelectuales” de su libro “Alumnado 
excepcionalmente dotado intelectualmente”: 

 
81 <<En resumen, pues, las características de la 

información en memoria tienen unas claras 
implicaciones en la forma en que se realizan los 
aprendizajes: por una parte incidirán 
cuantitativamente en los talentos académicos y, por  
otra parte, manifestaran diferencias 
ESENCIALMENTE CUALITATIVAS EN LOS 
SUPERDOTADOS. Este  es un punto importante, ya 
que suele ser frecuente atribuir a las personas con  
superdotación elevadas capacidades de 
aprendizaje. Como se ha dicho esto es falso: el 
alumnado que dispone de mucha información y 
aprende de manera rápida es el grupo de talentos 
académicos. Por lo contrario, los casos de 
superdotación -por otra parte menos frecuentes- 
manifiestan niveles razonables de aprendizaje, 
siendo las propiedades más interesantes de este 
aprendizaje -conectividad y organización compleja- 
habitualmente transparentes al rendimiento 
escolar>>. 

 
Acereda, en el resumen de contraportada de su mencionado libro indica: 

 
82 <<Los niños superdotados PIENSAN Y SIENTEN DE 

FORMA DISTINTA a los demás>>. 
 

La doctora Yolanda Benito, en su libro “Desarrollo y Educación de los 
Niños Superdotados”, indica: 

 
83 <<Un CI alto no es simplemente más de la habilidad 

mental básica que todo el mundo tiene, al contrario  
es UNA DIFERENCIA EN PROCESOS Y 
ACERCAMIENTOS>>. 

 
Los estudios científicos realizados desde diferentes perspectivas 
coinciden, como explica Yolanda Benito en el libro anteriormente 
referenciado: 
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84 <<Una gran variedad de estudios está demostrando 

que las personas intelectualmente superdotadas 
PIENSAN DE UNA MANERA DIFERENTE a la 
mayoría de la gente.>> 

 
Foster, ha formulado la Teoría Emergente de la Inteligencia: 

 
85 <<De la misma manera que el agua cambia de 

propiedades al llegar a determinado grado de 
temperatura, la inteligencia humana puede cambiar 
de propiedades cuando llega a un nivel crítico>>. 

 
Yolanda Benito concluye su capítulo: “Relación entre inteligencia, 
creatividad y personalidad en superdotados”, del referenciado libro: 

 
86 <<No sólo piensan más rápidamente, APRENDEN 

DE OTRA MANERA, ven los problemas de otra 
manera>>. 

 
Stenberg y Davidson (1985) llegaron a la conclusión de que: 

 
87 <<Los niños superdotados utilizan formas 

diferentes de resolución de los problemas y TIENEN 
FORMAS DIFERENTES DE APRENDIZAJE>>. 

 
El Catedrático de Psicología de la Universidad Autónoma de Barcelona, 
Dr. Cándido Genovard y el Prof. Antoni Castelló (1990) indican: 

 
88 <<La superdotación se ha de conceptuar como un 

perfil, más que como un sólo índice, como 
tradicionalmente se había considerado, en el que 
todos los recursos presenten un buen nivel. Esta 
consideración tradicional que evaluaba la capacidad  
intelectual sólo a partir del Cl (cociente intelect ual 
superior a 130), está actualmente obsoleta, ya que 
las actuales teorías congnitivistas sobre el intele cto 
sustituyen a este índice por organizaciones más 
ricas y complejas -de estructuras y funciones- de 
las capacidades cognoscitivas>>. 

 
Georges Nicoleau, en el Capítulo “Superdotación y Pedagogía” del Libro: 
“Desarrollo y Educación de los Niños Superdotados” Amarú Ediciones, 
1996 afirma: 
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89  <<Los niños superdotados pueden encontrarse en 
situación de fracaso, de rechazo escolar, incluso d e 
“suicidio intelectual>>. 

 
El Jefe de Servicio Atención a la Diversidad de la Consejería de 
Educación y Cultura del Gobierno de Murcia, D. Juan Navarro Barba, en 
su ponencia en le primer Congreso Nacional sobre de Atención a los 
Alumnos de Altas Capacidades, Organizado por el Ministerio de 
Educación, (Madrid 9 y 10 Diciembre de 2002), decía: 

 
90 <<Aunque nadie duda de los beneficios que un 

contexto normalizador conlleva, en lo referido al 
desarrollo de integración social y adquisición de 
habilidades sociales, un conjunto notable de 
alumnos con altas habilidades no obtienen 
respuesta en los centros educativos a las 
necesidades educativas que presentan, IMPIDIENDO 
SU PLENO DESARROLLO PERSONAL..>>. 

 
La Doctora Yolanda Benito de la Universidad de Valladolid, Directora del 
Centro Huerta del Rey, indica: 

 
91 <<Los alumnos superdotados requieren programas 

educativos diferentes no sólo porque pueden  
aportar  mucho a la sociedad; tampoco, sólo porque 
tengan problemas (pues no todos los presentan); 
sino, sobre todo, PORQUE TIENEN DERECHO A 
SER ELLOS MISMOS y elegir su propia vida>>. 

 
La Doctora Amparo Acereda, Profesora de la Universidad Ramón Llul, 
de Barcelona, en la conclusión de este tema en su libro “Niños 
superdotados” indica: 

 
92 <<Sería necesario que todos nosotros 

permitiésemos al superdotado que PUEDA LLEGAR 
A MANIFESTAR SU PROPIA PERSONALIDAD>>. 

 
Javier Tourón, Doctor en Ciencias de la Educación y en Ciencias 
Biológicas, Profesor de Métodos de Investigación y Diagnóstico en 
Educación en la Universidad de Navarra, Ex-Presidente del “European 
Council for High Ability” Consejo del Consejo Europeo para a estudio de 
las Altas Capacidades (ECHA) afirma: 

 
93 <<Es imperativo para todos los países, pero 

especialmente para los que se encuentran en vías 
de desarrollo, el abordar con seriedad estrategias 
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que faciliten la identificación y el establecimient o de 
programas adecuados para aquel sector de la 
población  (al menos entorno al 2%) que precisa de 
ayudas que vayan más allá de los programas 
regulares de la escuela. Actuar de otro modo es 
poner en grave riesgo el mayor capital humano que 
tenemos: nuestros jóvenes más capaces>>. 

 
94 <<Es posible afirmar, con carácter general, que 

TODO TALENTO QUE NO SE CULTIVA SE 
PIERDE>>. 

 
95 <<Se están desaprovechando cerebros>> 
 
96 <<No es el niño el que debe adaptarse a la escuela,  

sino la escuela al niño>>. 
 

Todas estas necesidades educativas diferentes hallan  respuesta escolar 
en la Adaptación Curricular precisa que cada alumno de alta capacidad 
necesita. Estas nunca constituyen una enseñanza, individualizada, sino 
el gran medio de sociabilización en el grupo. 
 
Se trata de afrontar en nuestra escuela el problema de la igualdad de 
oportunidades ante realidades diferentes, teniendo en cuenta que, como 
recuerda el Dr. Tourón: “tan injusto es tratar diferente a niños iguales, 
que tratar igual a niños diferentes.” 
 
La Doctora Beatriz Álvarez, dice: 

 
97 <<La consideración de las necesidades educativas 

de estos alumnos es una cuestión de igualdad de 
oportunidades respecto a los compañeros del 
promedio y los de baja capacidad, por esta razón es  
necesario realizar adaptaciones en los programas, 
en las actividades y, sobre todo, en nuestras 
propias perspectivas sobre las legítimas 
necesidades especiales de estos alumnos>>. 

 
Javier Tourón, Doctor en Ciencias Biológicas y en Ciencias de la 
Educación, Ex Presidente del “European Council for High Ability”, añade 
al respecto: 

 
98 <<El principio de igualdad de oportunidades exige 

precisamente, que a cada alumno se le dé la ayuda 
que precise en función de sus propias 
características. Lo que  atenta contra este princip io 
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es el tratamiento educativo indiferenciado, 
convirtiéndose en sinónimos “igualdad de 
oportunidades” e “igualdad de resultados”. De este 
modo lo que se promueve es el igualitarismo>>. 

Y, añade: 
 

99 <<Si la escuela fuese verdaderamente adaptativa, 
inclusiva y respondiese de modo individualizado a 
las necesidades de cada uno de los aprendices, la 
superdotación no sería un problema escolar y las 
páginas que siguen tendrían poca justificación; sin  
embargo, es patente que la escuela y los programas 
que en ella se desarrollan dista mucha de adaptarse  
a las necesidades de todos los educandos.>> 

 
La educación de estos alumnos, respetando sus estilos de aprendizaje 
específicos, debe producirse dentro de la escuela regular. Pero, la 
escuela debe ofrecer una Educación Adaptada a las necesidades de los 
alumnos, y responder de modo personalizado a las necesidades de cada 
uno de ellos: la Escuela Inclusiva. 
 
Josep de Mirandés, en el libro La Educación Inteligente (Ed. Temas de 
Hoy),  manifiesta: 

 
100 <<Es difícil imaginar el “derecho a la diversidad”  en 

un estado dictatorial. Pero más  difícil es concebi r 
un estado democrático en el que este derecho se 
traduzca en la práctica sólo en unas tímidas 
medidas compensadoras de desigualdades que, 
difícilmente, pueden alcanzarse. 

 
El “derecho a la diversidad” en la escuela va más 
allá de la mera integración y de sus medidas 
puntuales, ya que la escuela ha de  dar respuesta a  
todos y no atender a unos en detrimento de otros. E s 
el “pluralismo compartido” -en palabras de autores 
como Lorenzo y Ruedas- el que permite a todos los 
usuarios adquirir un patrimonio cultural que 
sostenga el derecho a llevar una vida digna.>>   
 

101 <<Hay que poner fin a tanto sufrimiento, respetando  
el derecho de cada uno a ser como es, a ser 
diferente. Y en el marco del “derecho a la educació n 
en la diversidad” que emana de la Constitución, 
conseguir una escuela inclusiva e integradora, 
tolerante y plural; una escuela caracterizada por l a 
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comprensión, el respeto y la verdadera igualdad. En  
definitiva, una escuela en y para la democracia 
como supremo marco de la civilizada convivencia 
que nos hemos dado>>. 

 
El conjunto aula constituirá, el marco de actuación y de interrelación 
permanente. En este sentido, dos son las características esenciales. Por 
una parte, la que indica el Dr. Ignasi Puigdellívol, Catedrático de 
Pedagogía de la Universidad de Barcelona en su artículo “Universidad 
de Barcelona. Se pone en funcionamiento un grupo, al servicio de la 
escuela y de los profesores de los alumnos que se han diagnosticado de 
altas capacidades” de la Revista Ensenyament: 

 
102  <<Es muy importante no confundir la adaptación 

curricular con la enseñanza individualizada porque 
son dos cosas que no tienen nada que ver>>. 

Y, añade:  
 

103 <<Con las adaptaciones, lo que pretendemos es que 
el alumno participe en la actividad del grupo, con 
independencia de si , complementariamente, 
utilizamos o no técnicas de individualización, pero  
teniendo muy claro que en estos niños y en todos, 
el aprendizaje es un proceso fundamentalmente 
social.>> 

 
El otro gran criterio organizativo es el que se desprende de esta premisa: 
“Las formas y estilos diferentes de aprendizaje que requieren los 
alumnos superdotados, son siempre necesarios para estos alumnos, 
pero a la vez siempre son muy positivos para el resto de alumnos del 
aula.” 
 
Dice el Dr. Puigdellívol en el citado artículo: 

 
104 <<Es necesario tener en cuenta que las 

adaptaciones enriquecen el trabajo que haces con el  
resto del aula, y resultan útiles como innovación 
didáctica. Esto lo vemos constantemente en la 
escuelas donde se trabaja desde esta 
perspectiva.>> 

 
Dice el Gobierno Vasco en su libro: “Educación del Alumnado con Altas 
Capacidades”: 

 
105 <<Las características cognitivas y de personalidad 

que presenta el alumnado con altas capacidades, y 
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que han sido descritas, determinan una serie de 
necesidades educativas a las que no es posible 
responder si no se operan una serie de cambios a 
nivel curricular.>> 

 
La Doctora Beatriz Álvarez, Profesora titular del Área MIDE en la 
Facultad de Educación de la Universidad Nacional de Educación a 
Distancia en su artículo “Estrategias Cognitivas para Alumnos con Altas 
Capacidades (Programa DASE)” Bordón nº 54 de 2002 dice: 

 
106 <<¿Por qué es necesaria la diferenciación del 

currículo de estos alumnos? Esta pregunta encierra 
buena parte de las dudas que tanto familias como 
profesores se han planteado ante la perspectiva de 
un hijo o alumno que presenta una capacidad por 
encima de lo normal 

 
La superdotación y el talento precisan una atención  
diferenciada que promueva claramente y apoye el 
desarrollo tanto académico como personal, artístico , 
psicomotor o social. Sin esta adaptación, los 
alumnos pueden sufrir desmotivación, percibir que 
su conducta en el aula (preguntar, resolver, 
contestar) se penaliza; todo ello puede abocarles a  
un claro riesgo de fracaso escolar.>> 

 
Continúa la Dra. Beatriz Álvarez de la UNED: 

 
107 <<La LOGSE ha tratado de impulsar, como uno de 

sus objetivos fundamentales, la atención a las 
necesidades especiales de todos los alumnos, no 
obstante, el ámbito de las altas capacidades no ha 
empezado a ser considerado hasta bien entrada 
esta reforma del sistema educativo (RD 696/1995).>>  

 
108 <<Creemos que estos procesos pueden llevarse a 

cabo con éxito dentro de las aulas ordinarias, con el 
consiguiente beneficio para todos los alumnos y a 
través de un currículo en el que se hayan 
introducido prácticas adecuadas a los distintos 
niveles de su desarrollo.>> 

 
109 <<Los alumnos y alumnas de altas capacidades 

constituyen un grupo tan heterogéneo como el resto 
de los compañeros considerados “del promedio” o 
los que presentan deficiencias o dificultades para el 
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aprendizaje, es decir, los alumnos de este tipo que  
puede haber en un aula presentan, casi sin duda, 
perfiles distintos entre sí, con capacidades e 
intereses diversos, lo que implica que la atención 
educativa también deberá presentar espacio y 
oportunidades ajustados a cada uno de ellos. 

 
Las habilidades superiores de pensamiento 
constituyen la base de futuros aprendizajes, por lo  
tanto su desarrollo y entrenamiento redundará en un  
incremento de la eficacia de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje de los alumnos. Por esta 
razón se han seleccionado las habilidades de 
análisis, síntesis y evaluación: en torno a estas s e 
han elaborado las actividades y propuestas del 
programa. 
 
El aprendizaje se produce de forma global y debe 
poseer significado para el que aprende; por otro 
lado, el programa se desarrolla principalmente en e l 
entorno escolar, y por ello utiliza los contenidos 
curriculares habituales. 
 
En general, los procesos cognitivos de estos 
alumnos son cualitativamente distintos de las 
personas consideradas “del promedio”,  por esta 
razón algunos de ellos no encajan bien con los 
esquemas rígidos y establecidos de algunas 
actividades cuya resolución implica buscar la 
solución correcta o reproducir una información 
perfectamente cerrada y acabada. Considerando 
esto, se optó por ofrecer, siempre que fuera posibl e, 
actividades de respuesta abierta de forma que el 
alumno tuviera la oportunidad de “crear” su propio 
proceso de resolución o de ver respuestas más allá 
de las inicialmente propuestas.>> 

 
El Dr. Antoni Castelló,  Prof.de Psicología de la Universidad Autónoma 
de Barcelona y la Dra. Mercè Martínez de la Universidad de Barcelona, 
en su libro “Alumnado Excepcionalmente Dotado Intelectualmente”, 
editado por la Conselleria de Ensenyament de la Generalitat de 
Catalunya, en su capítulo “Adaptaciones Curriculares”, inciden en el 
tema: 

 
110 <<Con frecuencia, este tipo de adaptación destaca 

contenidos que son vinculables a toda la población 
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de un curso determinado, redundando en beneficio 
de todos los alumnos y mejorando la coordinación 
de los docentes>> 

 
El Gobierno Vasco, en su libro “Educación del Alumnado con Altas 
Capacidades, “señala: 

 
111 <<La Adaptación Curricular es una estrategia que 

trata de individualizar los procesos de enseñanza-
aprendizaje introduciendo modificaciones en la 
profundidad y extensión de los contenidos del 
currículo y en la metodología de trabajo que se 
utiliza. 

El proceso de enriquecimiento debe hacerse 
tomando como referencia el currículo del grupo 
donde está escolarizado el alumno/a con el fin de 
que pueda participar lo máximo posible en el trabaj o 
que se desarrolla en el aula.>> 

 
Todos los alumnos del grupo-aula participan en la adaptación curricular 
del alumno superdotado, en una interacción permanente. Cada uno lo 
hará desde una perspectiva diferente, en la medida de los diferentes 
talentos específicos, valores, capacidades y necesidades de cada uno, y 
a beneficio de todos. 
 
Sin duda estamos ante la gran fuerza dinamizadora de la pedagogía del 
aula, y del sistema educativo, que permite la verdadera calidad en la 
educación para todos. 
 
Así se manifiesta Montserrat, tutora de Jordi, un niño superdotado de 6 
años, en una escuela pública de la Costa Brava: 

 
112 <<Tener en el aula a un niño superdotado es toda 

una experiencia. La riqueza que aporta al aula 
representa un beneficio muy importante para los 
demás niños.>> 

 
113 <<Dentro del aula hay 25 niños, todos diferentes, s e 

trabaja teniendo en cuenta las características 
generales que comparten, pero Jordi, así como 
otros niños, obligan a plantear las cosas de una 
manera diferente.>> 

 
114 <<Para Jordi, exigir una profundidad de 

razonamiento es algo normal, los demás niños se 
acostumbran a sus preguntas y reflexiones y se 
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cuestionan cosas que si Jordi no estuviera no 
harían>> 

 
Una buena adaptación curricular es además el medio que permite la 
socialización necesaria de estos alumnos ante las dificultades que 
suelen presentar en este aspecto: Su autoestima va alcanzando los 
niveles adecuados. 
 
A veces hay algunos profesores que muestran reticencias a la hora de 
diseñar y aplicar una Adaptación Curricular creyendo que podría 
constituir un elemento disgregador o diferenciador. Por el contrario, 
reconocer las diferencias, es permitir que cada uno pueda mostrar su 
propia personalidad. Constituye el único camino adecuado para la 
necesaria sociabilización entre las diferentes personas. Continua 
Montserrat, la tutora de Jordi: 
 

115 <<Su gran nivel de creatividad ayuda a valorarlo 
muy positivamente, por los demás, ante las 
dificultades>> 

 
116 <<Los dos cursos anteriores era más complicado 

atender estas características, pues la distancia en tre 
los otros niños y Jordi, eran abismales. Actualment e 
Jordi es mucho más aceptado en el aula >>. 

 
 

Para terminar este capítulo, resulta de interés rec ordar las palabras 
del catedrático de pedagogía de la Universidad de B arcelona doctor 
Ignacio Puigdellívol, en la mesa redonda sobre supe rdotación 
organizada, en Barcelona, por el Ámbito María Corra l: 
 

117. <<Si por parte de la escuela y de los servicios que  
están alrededor de la escuela se llevaran a término  
determinadas acciones, afrontar esta realidad no 
sería tan complicado. Pero si desde la misma 
Administración se cierran los ojos, la cosa se hace  
bien difícil >>. 
 

118. <<Un superdotado es una persona que puede sufrir 
mucho >>.. 
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VI. LA UTILIZACIÓN DE RENZULLI VI. LA UTILIZACIÓN DE RENZULLI VI. LA UTILIZACIÓN DE RENZULLI VI. LA UTILIZACIÓN DE RENZULLI 

COMO COARTADACOMO COARTADACOMO COARTADACOMO COARTADA....    
 

El reconocimiento de que un niño. -correctamente diagnosticado como 
superdotado-, lo es, es el primer paso. Dice el Ministerio de Educación 
en el artículo “La atención a la diversidad en la LOE ”: 

 
119 <<La atención a la diversidad exige diagnóstico 

previo de las necesidades específicas de los 
alumnos y alumnas y soluciones adecuadas en cada 
caso en función de dicho diagnóstico. >> 

 
120 <<Su reconocimiento es el punto de partida para el 

desarrollo de una pedagogía de la diversidad. >> 
 

El reconocimiento es más difícil cuando el niño pertenece al grupo 
mayoritario de superdotados: el 70% de ellos que tienen bajo 
rendimiento, o está entre el 35 y 50% que son los que se hallan en el 
fracaso escolar, (datos del Ministerio de Educación). 

 
A veces hay algún colegio que  intenta evitar tener que hacer la 
Adaptación Curricular. En estos casos el argumento mas empleado 
consiste en negar o poner en duda la superdotación, alegando la natural 
falta de rendimiento académico. Para ello utilizan la teoría inicial de 
Joseph Renzulli como coartada, tergiversando su verdadero sentido 
científico. 
 
Cooks Feentra, en su libro “El Niño Superdotado” (Médici), explica: 

 
121 <<También hay que tener en cuenta que el gabinete 

psicopedagógico de una escuela es parte implicada 
en el asunto y por lo tanto posiblemente no del tod o 
objetivo.  

 
Alguna que otra familia me contó que su escuela 
intentó demostrar la no superdotación de su hijo 
para no tener que responsabilizarse de los 
programas de adaptaciones curriculares. Esto 
ocurre porque un alumno superdotado requiere 
esfuerzo extra por parte del profesorado y no 
siempre se agradece. >> 
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1111. La desinformación de algún colegio oficial de . La desinformación de algún colegio oficial de . La desinformación de algún colegio oficial de . La desinformación de algún colegio oficial de 

psicólogos.psicólogos.psicólogos.psicólogos.    
 
Estas posiciones aisladas han hallado referente en un colegio oficial de 
psicólogos (en alguno de sus directivos)  que han publicado un 
lamentable documento con el pomposo título “Guía para la detección e 
intervención educativa en los alumnos con altas capacidades 
intelectuales”. que contiene errores ciertamente muy graves. 
 
La Sociedad Española de Psiquiatría Infantil y Juvenil ha salido al paso 
de esta desinformación, en su documento: “Los graves problemas de los 
superdotados y sus soluciones”, en el que ofrece las oportunas 
correcciones, a la luz de los postulados científicos. 
 
Estos gravísimos errores, por desconocimiento científico o por intereses, 
pueden afectar a algunos directivos del sistema educativo. 
 
Reproducimos, en primer lugar las correcciones y puntualizaciones de la 
Sociedad Española de Psiquiatría Infantil y Juvenil sobre el documento 
referido de este colegio oficial de psicólogos. Seguidamente la carta del 
Presidente de la Confederación Española de Asociaciones de 
Superdotación a un Consejero de Educación. En ambos casos hemos 
omitido los nombres propios: 

 
 
<<Sociedad Española de Psiquiatría Infantil y 
Juvenil. 
 
Los problemas gravísimos de los 
superdotados, y sus soluciones. 
 
EL PRIMER PROBLEMA  

 
Los graves errores del Colegio Oficial de Psicólogo s de ... 
 
Hemos recibido una serie de denuncias acerca de las actuaciones 
del Colegio Oficial de Psicólogos de…, sobre el diagnóstico y 
tratamiento de los alumnos superdotados. Hemos tomado 
conocimiento y examinado, en primer lugar, el documento  que este 
Colegio ha elaborado, con la participación del Colegio  de 
Pedagogos de…, con el nombre: <<Guía para la detección e 
intervención educativa en los alumnos con altas capacidades 
intelectuales>> 
 
Hemos constatado la existencia de una serie de errores que por su 
gravedad nos vemos en la obligación de denunciar ante la opinión 
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pública, en evitación del daño a los menores  que este documento 
puede  producir. Lo hacemos a través de los siguientes puntos: 
 

1.   El enfoque general de esta “guía”, sintetizado en su título, es 
erróneo. En efecto, de una mera “detección” no resulta posible 
deducir intervención o tratamiento educativo alguno. 
 
El concepto “detección” se halla, en esta “guía” permanentemente 
confundido con el concepto “diagnóstico”, derivando directamente 
de esta aproximación inicial el tratamiento educativo. 
 
Las actuales definiciones científicas “Definiciones Altas 
Capacidades, Universidad de Girona-2005 “ precisan con claridad: 
 

122 <<La “detección”, la “identificación” y la “evaluac ión 
psicopedagógica” son aproximaciones previas que fac ilitan el 
Diagnóstico Clínico, pero, en cualquier caso, sólo el 
Diagnóstico Clínico de la Superdotación, realizado por un 
equipo de profesionales especializados, con la titu lación legal 
indicada, podrá determinar si un niño se halla en c ada 
momento, o si se podrá hallar, en los ámbitos de la  
excepcionalidad intelectual.>> 
 
De la simple detección inicial, desgraciadamente, con mucha 
frecuencia se está deduciendo, directamente, un tratamiento 
educativo determinado, por ejemplo una aceleración (salto de 
curso). Esto constituye un grave error. Cuando la detección inicial se 
integra en el Diagnóstico Clínico, completándola con el juicio clínico 
de los factores cognoscitivos, con el diagnóstico clínico de los 
factores emocionales y de su interacción con el sistema cognitivo, y 
con el Diagnóstico Diferencial del Síndrome de Disincronía y de 
otras patologías asociadas, es entonces cuando se pone de 
manifiesto el grave error que hubiera supuesto la aplicación de 
aquel tratamiento educativo deducido inicialmente en base a una 
mera detección.  

 
Sólo el Diagnóstico Clínico, completo, permite evitar los frecuentes 
errores diagnósticos, y el grave daño que se produce al niño con 
estas simples detecciones que indica el Colegio Oficial de 
Psicólogos de… en su “guía”. 
 

Las actuales definiciones científicas señalan: 
 

123 <<Los factores cognitivos de la Superdotación se id entifican 
mediante evaluación psicopedagógica, (profesionales  de la 
educación) y al mismo tiempo mediante el juicio clí nico, 
mientras que los factores emocionales, se identific an 
únicamente mediante Diagnóstico Clínico que, en tod os los 
casos, deberá contener el Diagnóstico Diferencial d el Síndrome 
de Disincronía y de las otras patologías asociadas 
(profesionales sanitarios). Ello requiere: equipo 
multiprofesional y unidad de acto.>> 

 
Las soluciones educativas adecuadas (tratamiento educativo) no se 
derivan pues, de una simple detección inicial, sino en función del 
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Diagnóstico completo. Así lo manifiesta, de acuerdo con las actuales 
definiciones científicas, el Subdirector General de Ordenación 
Académica del Ministerio de Educación y Ciencia, D. Juan López 
Martínez en su artículo:  “Atención a la Diversidad en la LOE” 
Revista Trabajadores de la Enseñanza, núm. 76, septiembre-
octubre de 2006: 

 
124 <<La atención a la diversidad exige diagnóstico pre vio de las 

necesidades específicas de los alumnos y alumnas y 
soluciones adecuadas en cada caso en función de dic ho 
diagnóstico.>>  
 
Propugnar la mera detección inicial en lugar del Diagnóstico Clínico 
completo, evidentemente impide al niño superdotado que reciba los 
programas escolares diferentes que necesita, y, en definitiva, es 
situarle en grave riesgo para su salud psíquica. Así se indica en las 
actuales definiciones científicas: 

 
125 <<Cuando un superdotado no recibe los programas esc olares 

diferentes (Adaptación Curricular, que en determina dos casos 
podrá incluir aceleración), con los estilos de apre ndizaje 
específicos, se crea una situación de riesgo para s u salud 
psíquica que es preciso denunciar en forma inmediat a. Esta 
situación provoca y propicia además del Síndrome de  
Disincronía, el Síndrome de Difusión de la Identida d, de forma 
que se establece el principio de causalidad –con ca rácter 
general– con las distorsiones cognitivas que consti tuyen la 
causa y el mantenimiento de la enfermedad psíquica,  
incluyendo los trastornos de personalidad, pudiendo  afirmar –
con carácter general-, que esta situación impide, e n todo caso, 
el ejercicio del derecho a recibir una educación or ientada al 
pleno y libre desarrollo de la personalidad >> 

 
2. Otro error gravísimo que contiene la “guía” del Colegio Oficial de 

Psicólogos de… consiste en la tergiversación que realizan de la 
teoría y pensamiento de Joseph Renzulli. 
 
En efecto, el capítulo 2: “Conceptos Psicológicos” se inicia con el 
siguiente texto: 

 
<<Las teorías en que nos hemos basado para elaborar la guía son 
las de Renzulli i Gadner, de las que presentamos seguidamente un 
resumen: 

 
2.1.1 El modelo Renzulli. 
 
Renzulli ha creado una de las teorías más sólidas a fin de determinar 
lo que él llama comportamiento superdotado, es la teoría de los tres 
anillos, según la cual hay una interacción entre las altas capacidades 
intelectuales, el alto nivel de creatividad y el compromiso con la 
tarea>> 

 
En el capítulo 3, “Características de los alumnos superdotados”, el 
Colegio Oficial de Psicólogos de…  señala: 
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<<Según Renzulli y la mayor parte de los expertos, los niños 
superdotados muestran una capacidad superior a la media y tienen 
una alta productividad y un elevado rendimiento escalar>> 

 
Esto es un error muy grave. En efecto, Renzulli, y la mayor parte  de 
los expertos, cuando describen este “comportamiento superdotado” 
se están refiriendo a la superdotación desarrollada, es decir a las 
características o comportamiento de un insignificante  porcentaje de 
niños superdotados que han sido diagnosticados (el 0’6% según el 
Ministerio de Educación y Ciencia), y que además se les han 
aplicado los programas educativos específicos que requieren. 
 
Utilizar este perfil en una guía para la detección o identificación de la 
superdotación constituye un inmenso error, que produce un 
gravísimo daño a la mayoría de niñas y niños superdotados, pues 
les impide ser reconocidos como a tales. 
 
El Dr. Isaac Garrido, Director del Departamento de Psicología 
Básica de la Universidad Complutense de Madrid en su reciente 
artículo: “¿Cómo afrontar la infelicidad de los superdotados?” 
recordaba los datos del Ministerio de Educación y Ciencia: 

 
126 <<De las 300.000 niñas y niños superdotados que en año 2000 

el Ministerio de Educación y Ciencia reconocía que había en 
España, sólo se habían identificado unos 2.000 (el 0,6%). El 
panorama se torna terriblemente sombrío si tenemos en cuenta 
que el 70% presentan bajo rendimiento escolar y el fracaso 
escolar afecta entre el 35% y 50% de ellos>>. (MEC- 2000) 

 
La tergiversación que realiza el Colegio Oficial de Psicólogos de… 
deja al 70% de los superdotados sin la posibilidad de ser 
reconocidos como tales. La gran mayoría, que a la vez son los que 
más necesitan sus programas educativos específicos para poder 
desarrollar sus capacidades y poder así presentar el 
comportamiento superdotado al que se refiere Renzulli. 
 
El Dr. Javier Tourón, anterior presidente del European Council For 
High Ability, en su artículo: “El rendimiento de los superdotados” (La 
Vanguardia, 17 de febrero de 2004), señala: 

 
127 <<La superdotación no es rendimiento >> 
 
128 <<La superdotación es un proyecto, una potencialida d que sólo 

se actualizará si se dan las condiciones adecuadas para ello. 
>> 

 
129 <<Confundir potencial con rendimiento es no disting uir entre la 

potencia y el acto.>> 
 
130 <<Por ello, es tan grave como erróneo establecer el  

rendimiento como  condición para determinar que un alumno 
es o no de alta capacidad (superdotado si se quiere ). Todas las 
disposiciones que señalan tal cosa dan la espalda a  la 
investigación científica sobre este particular.>> 
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La definición internacional de alumnos superdotados y con talento, 
de Marland 1972, ya decía: 

 
131 <<Son niños que pueden no demostrar su capacidad co n el 

rendimiento, pero tienen la potencialidad>> 
 

El daño que la “guía” del Colegio Oficial de Psicólogos de… produce 
a la gran mayoría de niñas y niños superdotados y de altas 
capacidades resulta bien evidente. 

 
3. En el capítulo 6: “LA INTERVENCIÓN”, la “guía” del Colegio Oficial de 

Psicólogos de… señala: 
 
<<En general, en la intervención con alumnos excepcionales se 
pueden seguir tres vías: la aceleración, el agrupamiento y el 
enriquecimiento. Se ha de utilizar la más adecuada con la 
excepcionalidad del niño. >> 
 
La aceleración, o salto de curso, en ningún caso es una vía. La Dra. 
Acereda en su libro “Niños Superdotados”, indica: 
 

132 <<La aceleración resulta adecuada para niños con ta lento 
académico, pero no para otros tipos de talento y mu cho menos 
para la superdotación.>> 
 

133 <<La aceleración parte su aplicación de la ampliaci ón “vertical” 
de contenidos, no apropiada para sujetos superdotad os >> 
 
Por su parte, la Dra. Carmen Jiménez, Catedrática de Pedagogía 
Diferencial de la Universidad Nacional de Educación de Distancia, 
señala: 
 

134 <<De modo imperceptible se va extendiendo la aceler ación 
entendida como salto de curso puro y duro, que se v a 
convirtiendo en el modelo por antonomasia de atenci ón a la 
diversidad. 
 
La aceleración tiene sentido con carácter complemen tario y 
excepcional, carácter que es preciso recuperar. >> 
 

4. En el capítulo 6.3: “EL ENRIQUECIMIENTO”, el documento del 
Colegio Oficial de Psicólogos de…, señala: 
 
<<El enriquecimiento curricular se puede concretar en unas cuantas 
opciones. >> 
 
Seguidamente señala estas cuatro: 
 
<< - Las  ampliaciones curriculares 
     - Las adaptaciones curriculares. 
     - El entrenamiento metacognitivo. 
     - El enriquecimiento aleatorio. >> 
 
Ni  el entrenamiento metacognitivo, ni el enriquecimiento aleatorio 
son opciones alternativas en que se pueden concretar los 
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programas específicos de los alumnos superdotados y de altas 
capacidades, sino tan sólo estrategias educativas que deben estar 
presentes en el diseño y desarrollo de la adaptación curricular. La 
Ley Orgánica de Educación (LOE) señala, de acuerdo con las 
actuales definiciones científicas Universidad de Girona 2005 para 
los alumnos de altas capacidades: “Una adaptación o diversificación 
curricular precisa”, dentro de “la debida organización escolar” que 
garantice la participación y enriquecimiento del conjunto del aula.  
 
Presentar el entrenamiento metacognitivo y el enriquecimiento 
aleatorio como opciones alternativas resulta muy dañino, pues 
propicia que profesores y maestros se acojan a estas falsas 
posibilidades alternativas para evitar así la adaptación o 
diversificación curricular precisa que cada alumno superdotado o de 
alta capacidad precisa. 
 

5. Es importante señalar que los colegios profesionales no constituyen 
referencia científica alguna. Su misión se centra en la protección y 
defensa de los intereses profesionales de sus socios o colegiados. 
La protección de los legítimos intereses profesionales de sus socios 
no puede hacerse a costa de la salud y el bienestar de los niños. La 
correcta orientación acerca del diagnostico y tratamiento de los 
alumnos superdotados y de altas capacidades se halla en las 
sociedades científicas especializadas. Un colegio oficial de 
psicólogos no es un organismo oficial. 
 

6. ¿Quiénes son los profesionales especializados con titulación legal 
necesaria para poder realizar el diagnostico? 
 
Parece oportuno incidir de nuevo en la primera cita que hemos 
realizado de las actuales definiciones científicas, y específicamente 
en esta frase: 
 

135 <<En cualquier caso, sólo el Diagnóstico Clínico de  la 
Superdotación, realizado por un equipo de profesion ales 
especializados, con la titulación legal indicada po drá 
determinar si un niño se halla en cada momento, o s i se podrá 
hallar, en los ámbitos de la excepcionalidad intele ctual.>> 
 
El Ministerio de Educación y Ciencia, publicó su norma al respecto, 
el 23 de enero de 2006: (ver Boletín Oficial del Consejo de Colegios 
de Abogados de Catalunya Nº 54, de Febrero de 2006) 
 

136 <<El Ministerio de Educación ha explicado que a par tir de 
ahora, para diagnóstico de Alumnos Superdotados se 
requieren profesionales con competencias sanitarias , no sólo 
educativas>> 
 
Además de los Médicos Psiquiatras y de los Médicos Neurólogos, 
que son profesionales sanitarios (Art. 6.a, Ley 44/2003), el 
Departamento de Salud de la Generalitat de Catalunya, en su 
Pronunciamiento sobre el diagnóstico y tratamiento de la 
superdotación, de 29 de Julio de 2005, y de acuerdo con lo indicado 
en la Ley de Ordenación de las Profesiones Sanitarias, precisa: 
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137 << En cuanto a la Psicología únicamente los Psicólo gos que 
hayan realizado la especialidad de Psicología Clíni ca son 
considerados profesionales sanitarios.>> 
 
El problema, extendido  en algunas comunidades, consiste en que 
muchos Psicólogos se presentan y actúan como “psicólogos 
clínicos” sin serlo, es decir sin haber cursado la Especialidad en 
Psicología Clínica, y en consecuencia sin estar en posesión del 
correspondiente y necesario título de Especialista en Psicología 
Clínica. 
 
Estas conductas ciertamente vulneran el artículo 403 del Código 
Penal, - que castiga este intrusismo, que pone en peligro la salud 
psíquica de los ciudadanos -,  con penas de cárcel como explica el 
artículo “¿Quién puede diagnosticar?” del Letrado experto en 
derecho a la educación José A. Latorre Cirera, publicado en La 
Vanguardia  edición de 8 de enero de 2006. 
 
Algún colegio oficial de psicólogos, lejos de velar por el 
cumplimiento de la ley, por parte de sus profesionales asociados, 
les encubren y facilitan o promueven el intrusismo. La Ley de 
Ordenación de las Profesiones Sanitarias (Ley 44/2003 de 21 de 
diciembre) obliga a todos los colegios profesionales a mantener un 
registro que tiene carácter público y debe ser accesible a la 
población, que deberá permitir conocer el nombre, titulación y 
especialidad  de sus profesionales inscritos. Así lo establece su Art. 
5.f.2 de la Ley 44/2003: 
 
<<Para garantizar de forma efectiva el ejercicio de los derechos a 
que se refiere el apartado anterior, los colegios profesionales, 
consejos autonómicos y consejos generales en sus respectivos 
ámbitos territoriales establecerán los registros públicos de 
profesionales que, de acuerdo con los requerimientos de esta Le, 
serán accesibles a la población y estarán a disposición de las 
Administraciones sanitarias. Los indicados registros, respetando los 
principios de confidencialidad de los datos personales contenidos en 
la normativa de aplicación deberán permitir conocer el nombre, 
titulación, especialidad, lugar de ejercicio y demás datos que se 
determinen como públicos>>. 
 
El Colegio Oficial de Psicólogos de… en su página web tiene su 
Directorio Profesional. Si entramos en la ESPECIALIDAD CLÍNICA 
se accede a las relaciones de psicólogos que deberían tener esta 
especialidad. Pero esto no es así; clicando encima del nombre de 
cada uno de ellos aparece su currículo profesional a través del cual 
se puede comprobar que ninguno de ellos, o casi ninguno tiene la 
Especialidad en Psicología Clínica que es la que le facultaría para 
poder hacer diagnósticos y tratamientos. 
 
Además en la “especialidad” de superdotación (en la misma web) 
aparecen otra serie de psicólogos que supuestamente tienen esta 
especialidad. Tampoco es cierto. Clicando encima de cada nombre 
se puede comprobar, mediante sus currículos, que tan siquiera 
tienen la Especialidad en Psicología Clínica. Una comprobación 
definitiva se podría realizar a través del fichero, de carácter público, 
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que el Colegio Oficial de Psicólogos de Catalunya tiene la obligación 
legal de mantener a disposición de todos los ciudadanos; pero este 
Colegio incumple esta obligación señalada en la ley. 
 
El propio Decano del Colegio Oficial de Psicólogos de… Sr.… y el 
Presidente de la Sección Educativa, Sr.…, en enero de 2005, 
dirigían una circular a todos los centros educativos, en la que 
decían: 
 
<<Cualquier información respecto a centros o profesionales que 
abordan el tratamiento de los niños superdotados desde el punto de 
vista psicológico se tiene que dirigir al (Colegio Oficial de Psicólogos 
de…) que como Colegio Profesional puede facilitar el listado de 
psicólogos especialistas en este tema. Esta información, también se 
puede obtener a través de la página web www…. donde está 
seleccionada la especialidad en superdotados.>> 
 
Además de que los colegios oficiales de psicólogos carecen de 
competencias o jurisdicción en relación a los centros de diagnóstico 
y/o de tratamiento de niños superdotados o de altas capacidades, 
hay que decir que no existe la “especialidad en superdotados”  ni 
otra especialidad parecida. Una especialidad sólo puede ser creada 
por acuerdo del Consejo de Ministros, conforme preceptúa la Ley de 
Ordenación de las Profesiones Sanitarias. 
 
La única Especialidad que existe, y es obligada para, en Psicología, 
para poder efectuar diagnósticos y tratamientos es la Especialidad 
en Psicología Clínica, creada mediante Real Decreto 2490/1998 de 
20 de noviembre. 
 
Hay colegios de psicólogos que, sí, trabajan correctamente 
cumpliendo lo ordenado en la Ley 44/2003 de 21 de diciembre, de 
Ordenación de las Profesiones Sanitarias. El Colegio Oficial de 
Psicólogos de La Rioja, con sede en Logroño, por ejemplo, es uno 
de ellos, pues mantiene el fichero de carácter público a disposición 
de todos los ciudadanos. Incluso llamando por teléfono facilitan los 
teléfonos de los Psicólogos que verdaderamente están en posesión 
del título de Especialista en Psicología Clínica. 
 
Los ciudadanos de La Rioja, tienen pues, acceso a información 
veraz para poder conocer cuales son los psicólogos que están 
legitimados para poder realizar diagnósticos y tratamientos, y cuales 
no. 
 
Todo parece indicar que el cúmulo de despropósitos, graves errores 
e ilegalidades referido del Colegio Oficial de Psicólogos de…, tiene 
por objeto principal la promoción de dos gabinetes psicológicos 
privados, de elevados honorarios, cuyos profesionales son los 
autores de esta esperpéntica “Guía para la detección e intervención 
educativa en los alumnos con altas capacidades intelectuales”. Por 
una parte, el Gabinete Psicológico… de los Sres.…. y el Sr.…  
 
El otro es el Gabinete… de…,… y…. Ninguna de estas personas ha 
cursado la Especialidad en Psicología Clínica. Las siglas…, según 
el propio Colegio Oficial de Psicólogos lo son de la denominación: 
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“… Diagnóstico…”, por lo que sus tres psicólogas titulares que 
constituyen este gabinete privado, difícilmente podrán argüir que no 
están realizando diagnósticos. 
 
Los Sres.… y…  tan siquiera han cursado la carrera de Psicología, 
sino la licenciatura en Filosofía y Letras.  El Sr.… consta como 
“Coordinador del Grupo de Trabajo de Superdotación y Altas 
Capacidades del Colegio Oficial de Psicólogos de…”. 
 
Por otra parte, la otra co-autora Sra…………, que figura en la “guía”, 
como “Pedagoga y logopeda Coordinadora del Grupo de Trabajo de 
Superdotación y Altas Capacidades del Colegio de Pedagogos”, es, 
en realidad, una empleada del mismo licenciado en filosofía y letras 
Sr.…, en su gabinete privado…>>. 
 

Las correcciones que la Sociedad Española de Psiquiatría Infantil y 
Juvenil realiza a ese Colegio Oficial de Psicólogos, resultan necesarias y 
oportunas. 
 
En cuanto a la tergiversación de la teoría de Joseph Renzulli, cabría 
añadir, por una parte que Renzulli formuló esa su teoría inicial de los 
Tres Anillos en 1978. Fue matizada, contestada y modificada por Franz 
Mönks, actual presidente del European Council For High Ability. 
Posteriormente por Gisela Dahme, después por Feldhusen y por Gagné. 
El propio Renzulli la modificó extendiendo la A2 tipos de áreas: las de 
ejecución general (performance) y las de de ejecución específica. 
 
Genovard y Castelló señalan en relación a aquella teoría inicial de 
Renzulli: "Es muy restringida como modelo epistemológico, por cuanto a 
que es utilizable en los campos en que la excepcionalidad intelectual se 
manifiesta en un talento específico. En otros términos Renzulli se refiere 
a las condiciones específicas para el rendimiento en campos específicos 
y concretos". 
 
La tergiversación de esa teoría inicial de Renzulli implica desconocer 
que la superdotación es un proceso inteligente, y como señala el 
catedrático Marina: <<Un proceso inteligente comienza en un "estado 
inicial" a partir del cual se intenta llegar a un "estado final" o "meta">>. 
Supone, por tanto, aplicar el "estado final" de un talento específico y 
concreto como condicionante para reconocer el "estado inicial" de la 
superdotación de un niño. De esta forma  nunca se puede detectar, 
identificar o diagnosticar a ninguna niña o niño superdotado. 
 
Supone, en definitiva, un riesgo grave para la salud psíquica de estos 
niños. Parece oportuno recordar aquí la intervención del catedrático de 
pedagogía de la Universidad de Barcelona, doctor Ignasi Puigdellívol, en 
la mesa redonda "Niños superdotados nacen o se hacen" organizado por 
el Ámbito María Corral de Investigación y Difusión. 
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138 <<Es muy importante que se identifiquen a los niños  

y niñas con altas capacidades, a fin de poder activ ar 
acciones educativas, porque, si no, muchas 
personas de estas pueden llegar a sufrir problemas 
de conducta; o bien pueden acabar en el fracaso 
escolar -cosa desgraciadamente frecuente- ; pero, l o 
que es más grave, pueden sufrir graves problemas 
personales de orden psiquiátrico, con la gravedad y  
el sufrimiento que esto comporta, tal y como 
desgraciadamente he podido constatar en no pocos 
casos, y tal como nos muestran, también, serios 
estudios sobre el riesgo de trastornos psiquiátrico s 
entre las personas con altas capacidades . Aunque 
en este punto me puedo basar en el conocimiento 
empírico, ya les avanzó que nada no hace descartar 
que muchos de estos  trastornos tengan buena parte 
de su origen en la mala respuesta educativa y 
escolar que reciben >>. 
 
 
 
 

2222. La desinformación en algunos sectores de la . La desinformación en algunos sectores de la . La desinformación en algunos sectores de la . La desinformación en algunos sectores de la 

administración educativa.administración educativa.administración educativa.administración educativa.    
 
 

 
Carta del Presidente de la Confederación Española de Asociaciones de 
Superdotación al Consejero de Educación de un gobierno autónomo. 

 
 
<< Ilmo. Sr. D….  
 
Consejero de Educación de la Comunidad de… 
 
Estimado… 
 
Te acompaño el expediente de Miguel, el niño superdotado de 8 
años del que te hablé. 
 
Paso a hacerte la síntesis del problema: 
 
En el expediente de Miguel que te acompaño, verás que le han el 
hecho varias identificaciones. Básicamente la del EOEP y la del 
centro de diagnóstico especializado AVAST de Valencia. 
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En la evaluación psicopedagógica del EOEP da un Coeficiente 
Intelectual Total de 130, pero con una diferencia muy significativa: 
28 puntos, entre el Cociente Intelectual Manipulativo: 111 y el 
Coeficiente Intelectual Verbal: 139. 
 
En la identificación realizada por los expertos del Centro de 
Diagnóstico Especializado AVAST de Valencia que dirige el 
científico D. Francisco Gaita Homar los especialistas hallan un 
Coeficiente Intelectual total de 142, y de nuevo una diferencia muy 
significativa: 22 puntos entre el Coeficiente Intelectual Manipulativo: 
125, y el Coeficiente Intelectual Verbal: 147. 
 
En ambos casos el verdadero Coeficiente Intelectual no es 130 y 
142, que es sólo el resultado psicométrico de la aplicación de las 
tablas. El verdadero Cociente Intelectual es bastante superior. 
 
Seguidamente voy a referenciar lo establecido por !a investigación 
científica internacional sobre el particular. Lo más reciente es la 
investigación: "El Wisc-R como instrumento de diagnóstico de 
alumnos de Alta Capacidad Intelectual: Un estudio descriptivo", 
realizado por las doctoras Felisa Peralta y Charo Repazar, 
profesoras de la Universidad de Navarra, y Dirigido por el Dr. Javier 
Tourón, profesor de la misma Universidad y presidente, entonces, 
del "European Council For High Ability", publicado en la Revista 
Bordón de la Sociedad Española de Pedagogía, N° 54,  2002, 
(número monográfico "La atención a la diversidad: Educación de los 
alumnos más capaces": 
 

139 << Análisis de las discrepancias: 
 

El Cl Total resume la capacidad cognitiva general d e un sujeto, 
siempre y cuando no existan diferencias significati vas entre el 
Cl Verbal y el Cl Manipulativo (Prífitera y cols., 1997), Por tanto, 
para interpretar correctamente la puntuación global  debemos 
determinar si existen o no diferencias entre ambos Cls >> 
 

140 <<Las puntuaciones globales (Cl Total, C! Verbal y Cl 
Manipulativo) deben interpretarse a la luz del perf il individual 
del alumno, pues solamente la ausencia de diferenci as 
significativas entre los distintos subtests garanti zará la 
coherencia del constructo. >>      

 
141 <<Como tendencia, se observa un Cl Manipulativo may or que el 

Cl Verbal en los tres grupos de Inteligencia Media y un patrón 
inverso en el grupo de alumnos superdotados (Inteli gencia Muy 
Superior), en el que el Cl Verbal es superior al Cl  Manipulativo. 
El Cl Total, como criterio de identificación de alu mnos 
superdotados, puede limitar su identificación como candidatos 
a un programa de intervención (enriquecimiento o ac eleración), 
y además carecer de significado si las discrepancia s entre los 
Cls Verbal y Manipulativo son significativas e inus uales. Por 
tanto, el Cl Verbal constituye un criterio de ident ificación de 
alumnos superdotados más eficaz que el Cl Manipulat ivo. Este 
resultado sugiere la posibilidad de basar la identi ficación de 
alumnos superdotados en las puntuaciones de la esca la verbal, 



 61 

dado que el Cl Verbal predice más satisfactoriament e el éxito 
académico.>> 

 
142 <<Dicho esto, nos planteamos si la valoración corre cta de las 

respuestas de los sujetos superdotados no exigiría 
evaluadores expertos en el comportamiento cognitivo  de estos 
alumnos.>> 

 
El verdadero Cociente Intelectual de Miguel se hallará pues 
alrededor de 139 respecto de la identificación realizada por el EOEP 
y de 147 en la realizada por los expertos del Centro de Diagnóstico 
Especializado AVAST de Valencia. 
 
Las razones expuestas por el EOEP para no considerar la 
superdotación de Miguel y, en consecuencia para negarle la 
adaptación curricular que necesita, ciertamente no hallan referencia 
alguna en la investigación científica internacional. Esas son las 
razones del EOEP: 

 
<<Poco motivado hacia tareas académicas.>> 

 
<<Escasa persistencia en la tarea. >> 

 
<<Bajo autoconcepto académico.>> 

 
<<No presenta suficiente "persistencia en la tarea y creatividad”>> 
<<Puntuaciones maniplativas normales. >> 

 
Confundir la Alta Capacidad con el rendimiento escolar, sin duda, 
constituye un mito o estereotipo, desgraciadamente muy extendido, 
todavía, en nuestra sociedad, a pesar de que la definición oficial de 
superdotación de Marland-1972 ya decía: 

 
143 << ... los  niños  con  alta  capacidad pueden   no   demostrarlo  

con rendimiento académico, pero tienen la potencial idad>> 
 

Texto este que se repite literalmente en las actuales "Definiciones 
Altas Capacidades Universidad de Girona-2005"'. 
 
Quienes incurren en este frecuente error, suelen creer que 
interpretan correctamente el criterio de Joseph Renzulli en su teoría 
de "Los tres anillos" según la cual la superdotación se hallaría en la 
intersección de las tres variables: alta inteligencia, alta creatividad y 
persistencia en la tarea. Pero, no es así. Renzulli se refiere al perfil 
de la superdotación una vez desarrollada. Y, este es el reto que el 
proceso educativo debe asumir; nunca condición inicial para la 
identificación de la superdotación que es la capacidad potencial. 
 
Acertadamente el Ministerio de Educación en el 2000, regido 
entonces por el PP, señaló en su libro-informe "Alumnos Precoces, 
Superdotados y de Altas Capacidades": 

 
144 << El 70% de los alumnos superdotados tiene bajo re ndimiento 

escolar, y entre un 35 y un 50% se hallan en fracas o escolar.>> 
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Es, a partir del momento en que la escuela ofrece al alumno 
superdotado la adaptación curricular precisa, con sus ritmos y 
especialmente con sus estilos de aprendizaje, tan distintos de los 
estándar, cuando estos alumnos pueden desarrollar su creatividad, 
implicarse en la tarea y en definitiva alcanzar un rendimiento escolar 
y sentirse felices. 
 
Esperar o exigir implicación en la tarea o desarrollo de la creatividad 
a un alumno superdotado sometido a los ritmos y estilos de 
aprendizaje y programas estándars, carece de sentido. 
 
En cualquier caso la actual LOE reconoce la adaptación curricular 
tanto a los alumnos superdotados, como a los de precocidad 
intelectual, talento simple o compuesto, a todos los alumnos que se 
hallan en el concepto mucho más amplio de "alumnos con altas 
capacidades intelectuales", en el que ya nadie podrá dudar que 
Miguel se halla plenamente en él. 
 
Gracias por tu compromiso de hacerte cargo personalmente de este 
tema. Tengo la seguridad de que Miguel, muy pronto, podrá volver a 
sonreír. 
 
Un abrazo. 
 
30 - Octubre 2006  >>. 
 



 63 

VIIVIIVIIVII. . . . LOS ESTILOS DE APRENLOS ESTILOS DE APRENLOS ESTILOS DE APRENLOS ESTILOS DE APRENDIZAJE DIZAJE DIZAJE DIZAJE 

ESPECÍFICOSESPECÍFICOSESPECÍFICOSESPECÍFICOS DE LOS SUPERDOTADOS DE LOS SUPERDOTADOS DE LOS SUPERDOTADOS DE LOS SUPERDOTADOS 
 

 
Los ámbitos de actuación en que es necesario actuar desde la escuela, 
para atender a las necesidades específicas de estos alumnos son: 
 

- Necesidades Emocionales y Sociales 
- Necesidades Intelectuales (cuantitativas y esencialmente cualitativas 
en los superdotados). 

 
La Adaptación Curricular debe responder al conjunto de ellas. El 
Dictamen del Diagnóstico completo marca la pauta de actuación, 
teniendo en cuenta las variables que se producen según el caso y los 
momentos evolutivos del niño o adolescente. El Dictamen constituirá el 
punto de referencia permanente en el diseño, desarrollo y evaluación de 
la Adaptación Curricular y el prólogo de su diseño. 

 
 
 
 

1. 1. 1. 1. EL AEL AEL AEL APRENDIZAJEPRENDIZAJEPRENDIZAJEPRENDIZAJE A A A AUTORREGULADO DE LOS UTORREGULADO DE LOS UTORREGULADO DE LOS UTORREGULADO DE LOS 

ALUMNOS SUPERDOTADOSALUMNOS SUPERDOTADOSALUMNOS SUPERDOTADOSALUMNOS SUPERDOTADOS. . . . ProcesProcesProcesProceso cognitivo o cognitivo o cognitivo o cognitivo 

con grandes saltos intuitivoscon grandes saltos intuitivoscon grandes saltos intuitivoscon grandes saltos intuitivos....    
 

Con frecuencia, para realizar una aproximación al estilo de aprendizaje 
de los superdotados, nos referimos a “los estilos” (en plural). En realidad 
estos alumnos tienen un estilo común, característico y específico. Los 
“demás estilos” son, aspectos, matizaciones, o consecuencias. Ello, con 
independencia del estilo de aprendizaje personal de cada superdotado 
que matiza y concreta ese estilo de aprendizaje común de estos 
alumnos. 
 
¿Cuál es el estilo común? 
 
Empezaremos por decir que el aprendizaje general distingue dos 
tiempos. “comprender” y “aprender”. Comprender, puede suponer un 
instante; introducir este nuevo conocimiento en la mente es un proceso 
posterior que requiere un tiempo mas o menos prolongado. Aprender 
precisa un esfuerzo: estudiar, memorizar, “empollar”… hasta haber 
aprendido. 
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Docentes y políticos con frecuencia reclaman la “cultura del esfuerzo”, 
en el aprendizaje, seguramente con razón, pues se refieren a los 
alumnos estándar. 
 
Pero, para el superdotado, aprender y entender pueden ser dos 
procesos superpuestos en el tiempo, incluso instantáneos si se dan las 
condiciones adecuadas. 
 
La primera de ellas es que el superdotado haya comprendido-aprendido 
mediante su descubrimiento personal en un proceso de aprendizaje 
autorregulado. La segunda condición es que el superdotado no se vea 
sometido a posteriores repeticiones sucesivas o a ejercicios repetitivos. 
 
Padres de estos niños suelen decir: “No se mira un libro, ni por el forro, 
pero luego saca buenas notas”. 
 
 Los niños superdotados, si se les pregunta desde el conocimiento y la 
comprensión pueden contestarnos como Ariadna, superdotada de 9 
años: “Yo las cosas ya las entiendo a la primera cuando la profesora las 
explica; pero luego, la profesora lo repite y lo repite para que todos los 
niños lo entiendan y a mi entonces se me hace un lío en la cabeza y ya 
ni lo entiendo ni me lo se”. 
 
Los profesores de Enrique, superdotado de 14 años, dicen: “A los pocos 
instantes de haber iniciado una explicación Enrique desconecta 
mentalmente y se va”. 
 
Padres y profesores de estos alumnos acostumbran a decir, con 
indudable buena fe: “Si pusiera más atención, mas esfuerzo sacaría 
mejores notas, porque tiene capacidad” como si se tratara de un alumno 
estándar. 
 
Con carácter general se puede afirmar que todo contenido, que el 
superdotado haya aprendido por su propio estilo, le queda 
permanentemente en la memoria, para toda su existencia. 
 
Para el superdotado aprender le es una necesidad vital, (si lo puede 
hacer mediante su propio estilo). Cuando padres o profesores tienen que 
estar detrás del niño y persuadirle para que estudie mas, para que 
ponga mas atención, para que tenga mas constancia… es que se le está 
impidiendo estudiar con sus propios estilos de aprendizaje, y además se 
le está imponiendo otro estilo y/o ritmo que le es ajeno, y que le produce 
daño. Al superdotado estudiar le produce un placer intelectual intenso; si 
no es así es porque no se lo estamos haciendo bien. Algo, o mucho 
habrá que cambiar. 
 



 65 

Cuando al superdotado se le posibilita estudiar con sus propios estilos 
de aprendizaje, el problema, al principio y en algunos casos, es bien 
diferente. Los padres consultan: “¿Qué puedo hacer para que pare de 
estudiar y se divierta un poco?” 
 
Es evidente que cualquier repetición a que se vea sometido, en primer 
lugar, le es innecesaria. En segundo lugar, le produce aburrimiento, que 
rápidamente alcanza la desidia, pudiendo llegar a la fobia escolar. En 
todo caso le produce la Disincronía Escolar que interacciona con la 
Disincronía Interna  y la potencia. (La Disincronía Interna es 
consecuencia del proceso de maduración neuropsicólogico asíncrono 
disarmónico, que es la primera característica general de todos los 
superdotados en la tabla de Robinson, Olzewinski, Kubilius-1996). 
 
Le produce además el Síndrome de Difusión de la Identidad (Dr. 
Miranda, Dr. Garrido), que, le dificulta reconocerse en su superdotación 
y le hace verse como “bicho raro”. Ello le sitúa en el 70% de los 
superdotados que tienen bajo rendimiento escolar, o en el ámbito que el 
Ministerio de Educación y Ciencia cifra entre el 35 y el 50% de ellos, que 
son los que ya a se hallan en el fracaso escolar. 
 
Eliminación total de cualquier aprendizaje repetiti vo: explicaciones 
y ejercicios, es la primera aproximación que debe h acer todo 
maestro o profesor desde el mismo instante en que s abe que un 
alumno es superdotado o de alta capacidad. 
 
Es, a su vez la primera característica que debe presidir todo el diseño y 
el desarrollo de la Adaptación Curricular que estos alumnos necesitan. 
 
El superdotado procesa la información de forma muy diferente: A 
grandes saltos intuitivos, es una de sus características cognitivas; de tal 
forma que mucho antes de que el profesor culmine, por primera vez, una 
explicación, el alumno superdotado ya sabe donde va a ir a parar 
aquello. Desde aquel momento, para el superdotado ya es repetición. 

 
A veces hay profesores, incluso padres de estos niños, en edades 
tempranas, que para definir su actitud ante los estudios lo expresan más 
o menos así: “Es un niño que lo quiere saber todo, pero no se deja 
enseñar”. 
 
Querer saberlo todo es propio del superdotado, especialmente en edad 
muy temprana cuando la rigidez del sistema educativo todavía no le ha 
dañado mucho, pero “no dejarse enseñar”, parece que estamos ante un 
elemento de contradicción. 
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En realidad no hay tal contradicción. Manifiestan el natural rechazo a 
unos estilos de aprendizaje que le son ajenos y contrarios a su 
personalidad, pues nada tienen que ver con la peculiar forma de 
procesar la información de su cerebro, lo que inicialmente les producen 
desmotivación, y rechazo escolar. 
 
Otros alumnos superdotados no se manifiestan de la misma forma. Al 
comprobar año tras año que el sistema educativo no se adapta a sus 
necesidades, acaban por adaptarse ellos, negando, y escondiendo su 
hecho diferencial, su personalidad, con temor, incluso con pánico a que 
se les consideren diferentes. 
 
Aquí empieza el proceso de enmascaramiento de las capacidades y, de 
pérdida de la propia identidad, y de sus altas capacidades. 
 
Con frecuencia se produce el caso de un colegio que está dispuesto a 
hacerle el programa educativo específico que el alumno superdotado 
requiere, pero, es el niño el que se opone. 
 
El niño superdotado se debate entre, por una parte, el deseo de poder 
realizar un aprendizaje autónomo, desarrollar su creatividad, aprender a 
grandes saltos intuitivos, y por otra parte el pánico a la reacción de los 
compañeros si recibe una atención educativa específica. Ahí tenemos 
una señal de que no existe, todavía, el nivel adecuado de “cultura de la 
diversidad”. 
 
Marc es un niño superdotado de 9 años. Acaba de finalizar el proceso de 
Diagnostico. En estos momentos ni él ni sus padres todavía no saben 
que es superdotado. Nos ha sorprendido recibir una carta suya en la que 
entre otras cosas nos dice: “ Me he pasado mucho tiempo esforzándome 
para ser como todos, porque cuando llevo al cole algún invento hecho en 
casa, una redacción, información sobre lo que estudiamos, la actitud de 
mis compañeros me hace sentir mal, ya que, se burlan y dicen que 
quiero hacerme el “xuleta”. No me gusta oír la palabra superdotado. 
Mientras me hacen las pruebas, a veces cuando lo pienso, la idea de 
que yo lo pueda ser, me aturde.” 

 
En las niñas superdotadas el esfuerzo que realizan para bajar su propia 
capacidad es todavía mayor. Así lo explica la Dra. Acereda: 

 
145 Evidentemente, hay una diferencia abismal entre 

niños y niñas, pero esta diferenciación es ya algo 
ancestral y proviene de los roles que se asignan a 
niños y niñas. Como su necesidad de adaptación es 
mayor que la de los varones -y si destacan del rest o 
son rechazadas-, entonces ellas deciden bajar su 
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capacidad,  disimular sus grandes habilidades e 
intentar ser como los demás, únicamente con el fin 
de ser “aceptadas” y, de ese modo, tener menos 
problemas de adaptación escolar. Aunque el precio 
es elevado: consiguen adaptarse mejor que los 
varones, pero a costa de restringir el desarrollo d e 
su enorme potencialidad>>. 

 
 

Laura es una niña de Precocidad Intelectual de 3 años, con un CI 
extraordinariamente alto. En el colegio intentaron no hacerle la 
Adaptación Curricular. “sólo cuenta hasta cinco, igual que los demás 
niños”, decía su maestra. Era cierto, pero también lo era que llegaba a 
casa y contaba hasta cien 
 
El Gobierno Vasco, en su libro anteriormente referenciado, hace una 
aproximación interesante a como son los estilos de aprendizaje de estos 
alumnos:  
 

146 En general su estilo de aprendizaje, puede 
caracterizarse de autónomo, centrado en la tarea, 
crítico, motivado, persistente y creativo. Este 
desarrollo típico y más o menos precoz de la 
capacidad de aprender, no va necesariamente 
acompañado de un desarrollo físico, social y 
emocional igualmente precoz, sino que estas 
dimensiones evolucionan a un ritmo más próximo al 
del grupo general, sobre todo en los años de la 
educación infantil y primaria.>>  

 
Observemos que cita en primer lugar: “autónomo”. Al respecto señala: 

 
147 <<Se debe ayudar a atender a sus intereses, 

descubrirlos y focalizarlos, sin descuidar la 
participación en el grupo. Es muy útil que se les 
ayude a organizar un plan de trabajo, en el que se 
indiquen las actividades que van a desarrollar, los  
recursos, la distribución en el tiempo, etc. 

 
 

Los alumnos y alumnas con altas capacidades, por 
las características de su pensamiento, pueden 
encontrar la técnica que mejor se adecua a su modo 
de aprender, llegando a descubrir un método origina l 
que sólo ellos entienden. En otros casos será 
necesario que el profesor les ayude a descubrir cuá l 
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es el método más adecuado para un determinado 
aprendizaje. 
 
Este tipo de planes puede ayudar al alumnado a 
responsabilizarse de su  propio aprendizaje, 
sistematizar sus descubrimientos y evaluar sus 
actividades. En realidad estamos hablando del 
procedimiento científico de acercamiento a la 
ciencia.>>  

 
El Ex-Presidente del “European Coucil for High Ability”, Dr, Tourón, 
sobre esta característica fundamental indica: 

 
148 <<Se busca que los propios alumnos sean 

partícipes y, en cierta medida, creadores de sus 
propias opciones educativas, teniendo en cuenta no 
sólo distintos recursos, sino también la flexibilid ad 
en la elección y la duración de los mismos.>> 

 
A veces profesores bien intencionados, en el momento en que se 
identifica a uno de sus alumnos como superdotado, en una preocupación 
excesiva buscan recursos originados en Estados Unidos y otros países. 
Diseñan finalmente un complejo y exhaustivo programa, pero sin contar 
con el alumno. De poco servirá. La solución es mucho más sencilla. El 
superdotado aprende de otra manera. Su principal estilo pasa por el 
aprendizaje autorregulado , lo que implica su protagonismo. De nada 
va a servir liberarle de las rigideces del modelo homogéneo si le 
imponemos las rigideces de otro programa. Se trata de acercarse al 
alumno; que se sienta comprendido, respetado y querido en su 
diferencia. 
 
El niño tiene que comprender y sentir que las cosas pueden cambiar, y 
que van a cambiar. Y poner mucho cuidado en no defraudarle. Hay que 
ayudarle a liberarse de los efectos de los programas estilos de 
aprendizaje y ritmos rígidos, a los que ha estado sometido, tan distintos 
a los que necesitaba y que le han causado gran sufrimiento. Entonces 
hay que preguntarle: ¿A ti, cómo te gustaría que te hiciéramos la 
enseñanza para que te sintieras a gusto? ¿Por qué no nos presentas tus 
propuestas? ¡Explícanos como te gusta prender! Sus repuestas nos 
podrán sorprender, incluso impactar. 
 
Eduard es un alumno superdotado de 15 años. En un amplio reportaje 
en el diario El Punt de Girona, el periodista le preguntaba por sus 
dificultades escolares. Finalmente, cuando el periodista le pregunta: 
¿Pero, crees que tu colegio, la Salle de Figueras, comprende esta 
situación? Responde: <<Ahora si. Han pedido al Instituto Catalán de 
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Superdotación que irán a ayudarles en mi Adaptación Curricular. Ahora 
ya no tendré que adaptarme a los estilos y currículums estandarizados, 
sino que el colegio se adaptará a como yo aprendo. >> 

 
En la medida en que hayamos ayudando al alumno a alcanzar este 
convencimiento, podremos plantearle la pregunta: ¿A ti, como te 
gustaría acceder a los conocimientos? ¿Cómo te gustaría aprender? 
 
En el “Modelo de Adaptación Curricular,” para alumnos de Altas 
Capacidades, que se ofrece a través de Internet en el Área Nº 3, 
Capítulo Nº 1 de la Web: http://instisuper2.iespana.es  así se plantea. Se 
inicia en el apartado “La participación del alumno”. Dentro del concepto 
pedagógico de Pacto Escolar, el alumno, con la máxima libertad posible 
expresará sus criterios generales para su aprendizaje. Al final firmará su 
propuesta. 
 
Seguidamente el tutor procederá a desglosar sus propuestas generales 
por áreas y por contenidos previstos para el trimestre. Aquí se requiere 
que el profesor consigne los contenidos curriculares previstos para su 
desarrollo en el trimestre en la parte izquierda de las siguientes páginas 
del modelo, y se los presente, uno a uno, posibilitando así al alumno la 
expresión de su criterio: su implicación activa. El alumno, seguidamente, 
y tras la flecha correspondiente a cada uno de los contenidos irá 
considerando y consignando la manera en que le gustaría realizar el 
aprendizaje de cada contenido, su nivel de ampliación y de profundidad 
Seguidamente expresará su propuesta de actividades extracurriculares y 
de investigación, como formas de enriquecimiento aleatorio. 
 
La máxima autonomía del alumno tiene evidentemente unos límites por 
los que el profesor deberá velar. Por una parte, es importante de vigilar 
que sus propuestas sean de estilo de aprendizaje y de profundización y 
de ampliación horizontal de los contenidos curriculares legalmente 
previstos, evitando que interfiera en los contenidos curriculares de los 
cursos sucesivos, a menos que el Diagnóstico completo, diagnosticando 
adecuadamente los procesos emocionales, plantee 
complementariamente un tipo de aceleración. Por otra parte, el profesor 
velará para que no se produzcan lagunas en los contenidos curriculares 
y que las iniciativas de ampliación horizontal del alumno no le vayan a 
perjudicar la necesaria atención básica a estos contenidos curriculares. 
 
Es fundamental que el alumno superdotado pueda llegar a sentirse en 
un amplio ámbito de libertad en el que él mismo vaya asumiendo los 
contenidos escolares mediante su propio proceso de investigación. Es 
importante que sienta que él es el protagonista de su propio proceso 
educativo, al máximo posible, y completamente libre de la rigidez que le 
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supone los programas curriculares generales no diseñados para estos 
alumnos. 
 
En este contexto de máxima libertad el alumno formulará sus propuestas 
generales para un “Pacto Escolar”. Propuestas, que él mismo expondrá 
no sólo en el momento de iniciarse  el diseño de su Adaptación 
Curricular, sino en todo su desarrollo y aplicación. 
 
Cuando el alumno ha expresado sus propuestas generales, y las 
específicas de los contenidos de cada área, y contenido, los profesores 
procederán a supervisar las iniciativas del alumno, expresadas desde su 
libertad. El Modelo de Adaptación Curricular que se facilita en Internet 
ofrece las pautas necesarias. 
 
El profesor tiene una función de tutoría, de estimulación permanente, de 
orientación y de acompañamiento. Es el que le estimula 
permanentemente y le sugiere con flexibilidad y afecto. Y está ahí 
siempre para que con toda confianza pueda ser requerido. El profesor 
debe ser el garante de la libertad de su aprendizaje. Es el que facilita los 
medios de investigación de su aprendizaje, y muy lejos del rol de mero 
transmisor de conocimientos. En síntesis: 

 

149 <<El estilo de aprendizaje común de los 
superdotados, está centrado en el aprendizaje 
autorregulado: descubridor, autónomo, personal y 
generador de nuevas formas de pensamiento. 

Requiere: autorregulación del propio proceso 
autónomo de construcción del aprendizaje; 
motivación intrínseca y permanente; aprendizaje por  
descubrimiento personal directamente orientado en 
la vida práctica y en los objetivos personales que se 
va formando; autoestima adecuada; comprensión; 
aceptación, respeto y estimación en relación a su 
hecho diferencial; metacognición; entorno 
emocional adecuado; aprendizaje como reto 
personal; investigación permanente y grandes saltos  
intuitivos. 

Necesita sentirse permanentemente estimulado: 1 
Entendido. 2 Atendido emocionalmente. 3 
Reconocido y valorado. 4 Promocionado y 
recompensado>>. 
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Es muy importante observar los factores emocionales implícitos y la 
organización escolar que implican. 

Con frecuencia buenos Maestros y Profesores ante un alumno 
superdotado se preocupan mucho, seguramente con exceso, para 
buscar la forma de ofrecer a su alumno superdotado estos estilos de 
aprendizaje, y nos formulan preguntas: ¿Cómo le hago hacer estos 
grandes saltos intuitivos?. 

Es necesario desechar estas preocupaciones, mediante la comprensión 
de que los estilos de aprendizaje de estos alumnos, innatos en ellos, 
aflorarán por sí mismos con tal de que se den las circunstancias 
emocionales, ambientales necesarias. La primera de ellas es potenciar 
en su entorno el adecuado nivel de cultura de la diversidad para que el 
alumno superdotado, al igual que todos los demás, puedan sentirse en 
plena libertad para poder mostrar sus propios estilos de aprendizaje, su 
personalidad diferente. 
 
 
 
 

2. LOS ESTILOS DE AP2. LOS ESTILOS DE AP2. LOS ESTILOS DE AP2. LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE DE LOS RENDIZAJE DE LOS RENDIZAJE DE LOS RENDIZAJE DE LOS 

ALUMNOS SUPERDOTADOSALUMNOS SUPERDOTADOSALUMNOS SUPERDOTADOSALUMNOS SUPERDOTADOS COMO  COMO  COMO  COMO VÍA HACIA VÍA HACIA VÍA HACIA VÍA HACIA EL EL EL EL 

AAAAPRENDIZAJE AUTORREGULADO PRENDIZAJE AUTORREGULADO PRENDIZAJE AUTORREGULADO PRENDIZAJE AUTORREGULADO y la educación y la educación y la educación y la educación 

de calidad para todos.de calidad para todos.de calidad para todos.de calidad para todos.  
 
 
Los estilos de aprendizaje específicos del superdotado que comenzarán a 
surgir y manifestarse se hallan vinculados a las destrezas que requiere el 
aprendizaje autorregulado (Zimmeerman y Martínez-Pons) existiendo la 
evidencia de que las personas con altas capacidades utilizan las 
estrategias de autorregulación del aprendizaje y poseen un mayor 
sentimiento de autoeficacia en la tarea. 
 
Otra línea de investigación ha planteado que los estudiantes de altas 
capacidades poseen un mayor repertorio de estrategias metacognitivas 
frente a las personas de capacidades "normales". Los resultados avalan 
este aserto, ya que los estudiantes de altas capacidades utilizan más 
estrategias de aprendizaje autorregulado que los alumnos que no poseen 
estas características, y orientan claramente sus metas al aprendizaje, con 
significativa diferencia en relación a los alumnos que no poseen alta 
capacidad (Zimmeerman y Martínez-Pons 1990 y Atputhasamy, 2003). 
 
Existe una amplia línea de trabajos que ahondan en la importancia de 
mejorar las estrategias cognitivas y metacognitivas que se sitúan en la 
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base del aprendizaje autorregulado, para optimizar el desarrollo de este 
potencial  (Zimmeerman, 1995; Hacker, Dunlonsky y Gresser, 1998; 
Zimmeerman y Schunk, 2001; Cotman, Devinney y Midglry y Latukefu, 
2002). 
 
Nerber y Schommer-Aikins (2002) realizaron estudios comparativos en 
áreas curriculares con estudiantes de primaria de altas capacidades y de 
secundaria sin esta característica. Los resultados manifiestan claramente 
que las experiencias de investigación en ciencias incrementan la 
motivación de todo el alumnado, así como el uso de estrategias de 
aprendizaje autorregulado. A su vez, los aspectos del aprendizaje basados 
en la resolución de los problemas, la acción reflexionada y el aprendizaje 
por descubrimiento, en general, capacitan y fortalecen a los estudiantes 
con altas capacidades. (Hernández Jorge y Borges del Rosal, 2005). 
 
Los aspectos emocionales de los estudiantes modulan su aprendizaje 
favoreciéndolo o dificultándolo. Ello se ha comprobado incluso a nivel 
multicultural donde el autoconcepto afecta significativamente al 
rendimiento. (Herrera, Ramírez, y Roa, 2004), interfiriendo en el uso del 
aprendizaje autorregulado (París y Newman, 1990; Covington, 1992; 
Pintrich y Schunk, 2002). 
 
Los estudiantes a través del aprendizaje autorregulado adquieren un alto 
sentimiento de autoeficacia y valoran positivamente el esfuerzo en el 
aprendizaje. (Zimmeerman y Martínez-Pons). Se diferencian de los que no 
utilizan el aprendizaje autorregulado en significativas variables de tipo 
cognitivo: estrategias cognitivas, metacognitivas y emocionales, así como 
en variables afectivo-motivacionales (valor de la tarea, creencias de control 
autoeficacia, metas académicas, ansiedad) (Hernández Jorge y Borges del 
Rosal, 2005), lo que pone en evidencia las estrechas relaciones entre los 
componentes cognitivos y los afectivo-motivacionales del aprendizaje 
autorregulado (González, Valle, Suárez y Fernández. 2000), y permite a su 
vez afirmar que en la medida en que se introducen los elementos de 
aprendizaje autorregulado, no sólo se obtienen efectos en la actividad 
académica del educando sino que también repercute en las áreas afectivas 
y emocionales de los procesos de autorregulación del aprendizaje. 
(Hernández Jorge y Borges del Rosal, 2005). 
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3. 3. 3. 3. ELELELEL    APRENDIZAJE AUTOREGUAPRENDIZAJE AUTOREGUAPRENDIZAJE AUTOREGUAPRENDIZAJE AUTOREGULADOLADOLADOLADO,,,, PARA  PARA  PARA  PARA 

TODOS,TODOS,TODOS,TODOS,    fundamento del Nuevo fundamento del Nuevo fundamento del Nuevo fundamento del Nuevo PPPParadigma de la aradigma de la aradigma de la aradigma de la 

Educación del Siglo XXEducación del Siglo XXEducación del Siglo XXEducación del Siglo XXIIII....  

Veamos ahora cómo es la nueva visión del aprendizaje que conforma el 
Nuevo Paradigma de la Educación del siglo XXI (para todos los 
alumnos), en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) que 
surge del convenio de Bolonia de 1999, suscrito por 29 países europeos 
(actualmente más de 40 países) Y que halla en la Ley Orgánica de 
Educación (LOE) su fundamento básico. 

Lo haremos de la mano de los más prestigiosos científicos europeos 
especializados en educación y específicamente de los doctores José 
Carlos Núñez, Paula Solano y Julio González Pineda del Departamento 
de Psicología de la Universidad de Oviedo y del Dr. Pedro Rosario de la 
Universidad de Minho (Portugal). Papeles del Psicólogo. Consejo 
General de los Colegios Oficiales de Psicólogos. 

Comprobaremos como promover la educación específica que los 
alumnos superdotados necesitan es promover la educación de calidad 
que necesitan todos; es acercar a todos el Nuevo Paradigma de la 
Educación del Siglo XXI; es aceptar el cambio de paradigma educativo 
que en Europa se está produciendo; es, en definitiva, formar personas 
libres para que puedan desarrollarse en la nueva sociedad globalizada 
del conocimiento a la que pertenecen, y aceptar los retos que de ella se 
derivan. 

 
150 En la actualidad, en los comienzos del siglo XXI, l as 

principales necesidades a las que deben dar 
respuesta los sistemas educativos y las leyes que l o 
amparen, y a las que trata de dar respuesta en la 
Ley Orgánica de Educación (LOE) son básicamente 
dos. Por un lado, proporcionar una educación de 
calidad a todos los niveles del sistema educativo, lo 
que conlleva la necesidad de asumir un importante 
desafío: conseguir el éxito escolar de todos los 
jóvenes, que se traduce básicamente en mejorar el 
nivel educativo de todo el alumnado y lograr que 
alcancen el máximo desarrollo de todas sus 
capacidades. Por otro lado, actualmente, más que 
nunca, la educación debe preparar adecuadamente 
para vivir en la nueva sociedad del conocimiento y 
para afrontar los retos que de ella se deriven. 
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Para lograr dar respuesta a estas necesidades, la 
LOE parte de unos principios fundamentales que se 
refieren principalmente a estas exigencias; la 
dirección fundamental en la que se centra esta 
nueva ley de educación se refiere a la necesidad de  
concebir la formación como un proceso permanente, 
fomentando el aprendizaje a lo largo de toda la vid a. 
Este aspecto se considera tan importante que la LOE  
concede al aprendizaje permanente un artículo 
específico del Título Preliminar. 
 
Esta concepción del aprendizaje permanente y la 
necesidad de lograrlo, en todos los niveles 
educativos, está presente en todos los niveles 
educativos>> (Nuñez, Gonzáles-Pineda, Solano y 
Rosario – 2006). 

 
151 <<En concreto, actualmente la Universidad española 

está inmersa en un proceso de convergencia 
estructural en relación con los demás países 
europeos, en lo que se ha denominado "Espacio 
Europeo de Educación Superior" (EEES), lo que 
conlleva una serie de modificaciones y profundos 
cambios a nivel organizativo, legal y administrativ o 
pero, sobre todo, entraña la aceptación de un nuevo  
paradigma educativo >> (Michavila, 2001). 

 
152 <<Este nuevo enfoque no sólo abarcará al proceso 

de enseñanza-aprendizaje, sino también a la 
evaluación y al mantenimiento de la calidad de los 
aprendizajes superiores, y que implicará una 
reestructuración en la Universidad a dos niveles 
íntimamente relacionados. Por un lado, el nivel leg al 
y administrativo, ya que la integración del sistema  
universitario español en el EEES requiere de 
propuestas concretas que desarrollen los distintos 
elementos conceptuales definidos en las 
declaraciones europeas y recogidas en la LOU. Por 
otro lado, a nivel paradigmático o de 
conceptualización, el EEES supone una nueva 
visión de la enseñanza-aprendizaje recogiendo el 
cambio de paradigma educativo que se está 
produciendo a nivel general en la educación como 
resultado de todas las nuevas características de la  
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sociedad del conocimiento y del aprendizaje >> 
(González y Wagenaar, 2003). 

 
153 << Este nuevo paradigma pivota sobre un elemento 

esencial: lograr que los estudiantes lleven a cabo un 
aprendizaje permanente a lo largo de la vida 
(lifelong learning). Así, en este nuevo modelo 
educativo, tanto en la universidad como en los 
niveles educativos anteriores, se destaca la 
necesidad de poner el acento en la implicación 
personal y el compromiso de la persona que 
aprende en su propio aprendizaje así como la 
necesidad de que los estudiantes sean capaces de 
aprender de forma autónoma. El eje vertebrador de 
la nueva educación se puede resumir en la 
necesidad de capacitar a la persona para el 
aprendizaje autónomo y permanente. Para lograrlo 
es necesario que la formación académica supere el 
paradigma en el que predominaba la concepción de 
educación que enfatizaba la adquisición y 
transmisión de conocimientos y asuma un nuevo 
paradigma, que se convierta en generador de 
nuevas formas de pensamiento y acción más 
adecuadas a las características de los nuevos 
tiempos, formando en aquellas competencias y ca-
pacidades que permitan conseguir un aprendizaje 
continuo o permanente a lo largo de toda la vida >>  
(Nuñez, Gonzáles-Pineda, Solano y Rosario – 2006). 

 
154 En el campo de la Psicología de la Educación, este 

objetivo tiene sus fundamentos en la concepción 
del estudiante como parte activa y fundamental del 
proceso de aprendizaje, centrada en la persona que 
aprende, y no solo en lo que aprende, sino y sobre 
todo en relación a cómo aprende >> (Cochram-
Smith, 2003). 

 
155 << Desde un punto de vista psicoeducativo, la 

autonomía remite a la capacidad de aprender a 
aprender >> (Martín, 2003; Pozo, 1990). 

 
156 << El aprendizaje autorregulado implica capacidad 

de regular el propio proceso de construcción del 
aprendizaje >> (Schunk y Zimmerman, 2003; 
Zimmerman, 2002). 
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157 El rasgo más característico de una enseñanza cuyo 
objetivo busque ayudar a los alumnos a poder 
seguir aprendiendo de forma autónoma a lo largo de 
su vida remite a la necesidad de dotar de 
competencias para aprender a aprender.  "Si 
tuviéramos que elegir un lema, un mantra que 
guiara las metas y propósitos de la escuela del sig lo 
XXI, sin duda el más aceptado [...] entre educadore s 
e investigadores [...] sería el que la educación ti ene 
que estar dirigida a ayudar a los alumnos a aprende r 
a aprender". De forma más particular, esta cualidad  
del aprendizaje queda recogida en una de las líneas  
de investigación principales en la Psicología de la  
Educación actual: la autorregulación del 
aprendizaje>> (Pozo y Monedero 2002). 

 
158 El constructo de aprendizaje autorregulado se 

relaciona con formas de aprendizaje académico 
independientes y efectivas que implican 
metacognición, motivación intrínseca y acción 
estratégica >> (Perry, 2002). 

 
159 <<El aprendizaje autorregulado se define como "un 

proceso activo en el cual los estudiantes establece n 
los objetivos que guían su aprendizaje intentando 
monitorizar, regular y controlar su cognición, 
motivación y comportamiento con la intención de 
alcanzarlos" >> (Rosario, 2004, p. 37). 

 
160 <<El aprendizaje autorregulado hace referencia a 

una concepción del aprendizaje centrada en los 
componentes cognitivos, motivacionales y 
conductuales que proporcionan al individuo la 
capacidad de ajustar sus acciones y metas para 
conseguir los resultados, deseados, teniendo en 
cuenta los cambios en las condiciones 
ambientales>> (Zeidner, Boekaerts y Pintrich, 2000) . 

 
 
161 <<Bajo esta perspectiva, se desplaza el centro de 

los análisis educativos desde la concepción de la 
capacidad del estudiante y los ambientes de 
aprendizaje como aspectos inamovibles, a los 
procesos y acciones que diseña y realiza el alumno 
para aumentar su habilidad y rendimiento teniendo 
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en cuenta el entorno de aprendizaje >> (Zimmerman, 
1989, 1990). 

 
162 << El aprendizaje autorregulado busca explicar 

"cómo las personas mejoran y aumentan sus 
resultados académicos usando un método de 
aprendizaje de forma sistemática" >> (Zimmerman, 
2001, p.). 

 
163 <<Las características fundamentales de estos 

alumnos que se autorregulan manifiestan que éstos 
participan activamente en su proceso de 
aprendizaje monitorizando y regulando los procesos 
de aprendizaje orientados hacia los resultados >> 
(Pintrich y Schrauben, 1992). 

 
164 <<Los alumnos autorregulan su aprendizaje siendo 

estratégicos y manteniéndose motivados hacia 
metas importantes >> (Blumenfeld y Marx, 1997; 
McCombs y Marzanc 1990). 

 
165 La autorregulación del aprendizaje se describe 

como un proceso abierto que requiere una actividad 
cíclica por parte del aprendiz que ocurre en TRES 
FASES principalmente, dentro de las cuales tienen 
lugar una serie de procesos y subprocesos >> 
(Schunk y Zimmerman, 1998; Zimmerman, 2000). 

 
166 <<Todos estos procesos, así como los subprocesos 

implicados en cada uno de ellos, no sólo están 
relacionados entre sí, sino que responden a una 
estructura cíclica en función de los ajustes 
continuos requeridos debido a las fluctuaciones en 
los componentes personal, conductual y 
contextual>> (Nuñez, Solano, Gonzáles-Pineda y 
Rosario – 2006). 

 
167 <<LA FASE PREVIA del modelo cíclico de 

autorregulación es caracterizada por Zimmerman 
(1998) en cinco tipos de aspectos o creencias. El 
establecimiento de objetivos concretiza la intenció n 
de los alumnos para alcanzar determinados 
resultados de aprendizaje>> (Locke y Latham, 1990).  

 
168 << Existe evidencia del aumento de resultados 

escolares en alumnos que establecen objetivos 
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próximos para las tareas, tales como subdividir los  
contenidos a estudiar en un determinado tiempo. La 
literatura describe que los alumnos con objetivos 
orientados al aprendizaje están más centrados en el  
progreso de su aprendizaje que en la competición 
con sus iguales, y tienden a aprender más 
eficazmente que los alumnos con objetivos 
centrados en la realización. La planificación 
estratégica consiste en la selección por parte del 
alumno de un abanico de estrategias de aprendizaje 
o de métodos que les permite alcanzar los objetivos  
diseñados >> (Zimmerman y Martínez-Pons, 1992). 

 
169 <<Estas dos estrategias (el establecimiento de 

objetivos y la planificación estratégica) están 
afectadas por muchas creencias personales tales 
como la percepción de autoeficacia, el tipo de 
objetivos escolares, o el valor atribuido por el 
alumno a la tarea  >> (Rosario, 2004). 

 
170 <<La percepción de autoeficacia -las creencias 

personales de los alumnos sobre su capacidad para 
aprender o alcanzar determinados niveles de 
realización escolar es una de las variables más 
significativas EN ESTA FASE PREVIA, ya que 
condiciona el nivel de implicación, y habitualmente  
los resultados escolares de los alumnos >> 
(Bandura, 1993). 

 
171 << La última variable, denominada interés intrínsec o 

en la tarea, es característica del comportamiento d e 
los alumnos que persisten en su esfuerzo en las 
tareas de aprendizaje, incluso en ausencia de 
recompensas tangibles  >> (Zimmerman y Martínez-
Pons, 1990). 

 
172 << LA SEGUNDA FASE, el control volitivo, incluye 

los procesos que ayudan al alumno a focalizar la 
atención en la tarea de aprendizaje optimizando su 
realización escolar. Kuhl (1985) describe la 
focalización de la atención como la necesidad de lo s 
alumnos de proteger su intención de aprender de 
los distractores que compiten con la tarea concreta  
de aprendizaje. Los alumnos con bajo rendimiento 
escolar se distraen más fácilmente de sus activi-
dades y tienden a centrarse más en los errores 
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cometidos, que los alumnos que presentan un 
elevado rendimiento escolar >> (Corno, 1993; 
Heckhausen, 1991). 

 
173 <<La investigación sobre el aprendizaje académico 

muestra que los alumnos capaces de regular su 
propio aprendizaje frente a los múltiples 
distractores y dificultades en la clase, presentan 
mejores resultados y aprenden más rápido que los 
alumnos que no exhiben estas competencias 
autorregulatorias >> (Pintrich y Zusho, 2002, p. 24 9). 

 
174 <<Las autoinstrucciones constituyen 

verbalizaciones sobre los pasos a emprender 
durante el desempeño de las tareas escolares 
(Schunk, 1998). La investigación sugiere que las 
autoinstrucciones mejoran el aprendizaje de los 
alumnos, ya que la vocalización de los protocolos 
(e.g. algoritmos, fórmulas químicas) contribuye a l a 
disminución de los errores cometidos >> (Schunk, 
1984). 

 
175 <<La auto-monitorización facilita información sobre  

los progresos y fracasos relativos a un determinado  
criterio de referencia (e.g. clasificaciones escola res, 
objetivos escolares diseñados, éxito escolar de los  
compañeros) >> (Winnie, 1995). 

 
176 <<A medida que los alumnos van adquiriendo 

competencias escolares, la auto-monitorización de 
las tareas escolares disminuye, siendo cada vez 
menos intencionada como consecuencia de la 
automatización de las rutinas en la resolución de 
problemas. Este hecho facilita la realización de 
errores, ya que los alumnos relajan la atención en la 
tarea, permitiéndose dividir la atención con tareas  
secundarias concurrentes. 

 
La auto-reflexión, TERCERA FASE, comprende 
cuatro tipos de procesos. La auto-evaluación de los  
resultados escolares es normalmente uno de los 
procesos auto-reflexivos iniciales, que implica la 
comparación de la información monitorizada con 
algún objetivo educativo concreto (e.g. 
confrontación del resultado obtenido en un ejercici o 
con el presentado en el manual de ejercicios). Los 
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procesos de atribución causal desempeñan un papel 
fundamental en los procesos de auto-reflexión, ya 
que las atribuciones de los fracasos escolares y un a 
competencia cognitiva deprimida, pueden traer 
consigo reacciones negativas y falta de implicación  
en el trabajo académico >> (Zimmerman y Paulsen, 
1995; Zimmerman y Kitsantas, 1997). 
 

177 <<Las atribuciones causales, como los demás 
procesos descritos, son influenciados por los 
factores personales y contextuales (e.g. los 
objetivos escolares que el alumno se propone 
alcanzar, o el ambiente y la competitividad del 
contexto de aprendizaje). Los alumnos 
autorreguladores de su aprendizaje afrontan sus 
resultados escolares como consecuencia de su 
esfuerzo, atribuyendo, por ejemplo, un determinado 
fracaso académico a causas que pueden ser 
alteradas, por ejemplo a través de un incremento de l 
tiempo de esfuerzo en el estudio individual. Las 
atribuciones causales con el foco en la estrategia de 
aprendizaje ayudan también a los alumnos en la 
identificación de la(s) fuente(s) de sus errores y en 
la reorganización del perfil estratégico de su 
aprendizaje. Los alumnos autorreguladores de su 
aprendizaje, normalmente presentan una capacidad 
superior de adaptación a las tareas de aprendizaje 
porque evalúan sus realizaciones escolares de 
formas más frecuente y adecuada. Por fin, y para 
completar el ciclo de las fases del proceso de 
autorregulación, las auto-reacciones favorables 
promueven creencias positivas acerca de sí mismo 
como estudiante, incrementan su percepción de 
auto-eficacia, promueven orientaciones más 
centradas en los objetivos de aprendizaje e 
incrementan el interés intrínseco en la tareas 
escolares. Las auto-reacciones también asumen la 
forma de respuestas defensivas o adaptativas al 
aprendizaje >> (Rodríguez, Valle, Caba-nach, Núñez 
y González-Pienda, 2005). 

 
178 <<Las primeras auto-reacciones se refieren a los 

esfuerzos para proteger la propia imagen evitando 
la exposición a las actividades de aprendizaje y 
realización (e.g. faltando a los exámenes, retrasan do 
la fecha de entrega de los trabajos). Por el contra rio, 
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las reacciones adaptativas se refieren a los ajuste s 
relacionados con el incremento de la efectividad de  
los métodos de aprendizaje, alterando o 
simplemente modificando una estrategia de 
aprendizaje que no esté ayudando a alcanzar los 
objetivos establecidos>> (Pintrich y Schunk, 2002).  

 
179 <<El aumento de satisfacción personal en el 

aprender incrementa la motivación; por otro lado, e l 
descenso de satisfacción personal en la tarea mina 
los esfuerzo: por aprender >> (Schunk, 2001). 

 
180 <<Estos procesos de auto-regulación, como ya se 

ha comentado, son cíclicos, y en esa medida, estas 
fases tienden a crear un movimiento en el sentido 
de facilitar o dificultar las siguientes fases del 
ciclo>> (Zimmerman, 2002). 

 
181 <<Resumiendo, la fase previa de la autorregulación 

prepara al alumno para la fase de control volitivo.  
Esta, por su parte, afecta a los procesos utilizado s 
en la fase de auto-reflexión, que interaccionan con  
la fase previa siguiente, incrementado la calidad d e 
los aprendizajes>> (Nuñez, Gonzáles-Pineda, Solano 
y Rosario – 2006). 

 
182 <<Simpson y sus colegas presentaron en 1997 una 

revisión de la literatura sobre los programas e 
intervenciones en el área de las competencias de 
estudio, eligiendo como criterio organizador la 
transferencia de las estrategias de aprendizaje 
trabajadas en otros contextos. En este sentido, 
presentaron una taxonomía organizada en cinco 
categorías generales. La PRIMERA incluía los 
cursos de aprender a aprender, englobando 
intervenciones que presentaban una naturaleza del 
desarrollo más que una orientación con vista a la 
reducción de déficits en el área de las estrategias  de 
aprendizaje. La tipología de cursos integrada en 
esta categoría está orientada al desarrollo de 
procesos y para la promoción de alumnos 
autorreguladores de su aprendizaje trabajando 
repertorios de estrategias de aprendizaje, 
modificables en función de las tareas escolares 
específicas. Los alumnos son capacitados para 
identificar y utilizar estrategias apropiadas a 
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diferentes tareas y contextos de aprendizaje. Esta 
orientación promueve la transferencia de los 
aprendizajes a otros contextos en la medida en que 
los alumnos desarrollen una conciencia 
metacognitiva de las condiciones asociadas a cada 
tarea específica de aprendizaje y entrenen 
diferentes opciones en función de sus objetivos y 
limitaciones contextuales. La literatura refiere qu e 
los participantes en cursos bajo el título general de 
aprender a aprender presentarán una mejora en su 
rendimiento escolar >> (Weinstein, 1994). 

 
183 <<La SEGUNDA categoría descrita incluye cursos  

similares a los anteriores, pero centrados en un 
dominio de aprendizaje específico. Estos cursos 
presentan una orientación de naturaleza del 
desarrollo, entrenando la aplicación de las 
estrategias de aprendizaje, pero en una determinada  
disciplina de estudio o área de conocimiento 
concreto sin la preocupación de trabajar de forma 
intencional la transferencia de ese aprendizaje par a 
contenidos o contextos adyacentes. 
Coherentemente, no se encontró evidencia de que 
esas competencias hubieran sido transferidas a 
otros dominios de estudio >> (Hattie, Biggs y 
Purdie, 1996; Simpson Hynd, Nist y Burell, 1997).>>  

 
184 <<La TERCERA categoría incluye intervenciones 

puntuales, cursos de verano o programas puente 
entre dos ciclos de estudio (e.g. Secundaria a 
Universidad), orientados sobre una lógica de cubrir  
lagunas. Una vertiente "remediativa" es 
característica en estas intervenciones, focalizada en 
potenciar aspectos estratégicos aislados (e.g. 
técnicas de lectura o competencias de escritura). L a 
investigación indica que la frecuencia de estos 
cursos /módulos no favorecen la transferencia de 
las competencias aprendidas y trabajadas a 
dominios adyacentes. Las explicaciones 
presentadas pueden estar relacionadas tanto con la 
duración de las intervenciones, habitual-mente 
cursos breves, como con la baja incidencia en el 
entrenamiento explícito de la aplicación estratégic a 
a otros dominios . 

 



 83 

La CUARTA categoría agrupa cursos integrando el 
ejercicio de las competencias de lectura y escritur a; 
el objetivo está orientado a incrementar la eficien cia 
de la escritura y, como consecuencia, el éxito 
escolar, pero como refiere Ackerman (1993), estos 
programas no presentan resultados consistentes. 
 
La QUINTA categoría incluye los servicios 
asistenciales en el área de las competencias de 
estudio ofrecidas por gabinetes especializados. 
Estos servicios son habitualmente aislados y 
teoréticos, dado que no presentan un marco teórico 
donde las intervenciones puntuales estén ancladas, 
ni una evaluación que permita concluir su impacto 
en el rendimiento escolar de los alumnos >> 
(Simpson et al., 1997). 

 
185 << La inclusión curricular es otro método, al que n o 

se hace referencia en la tipología descrita, utiliz ado 
para ayudar a los alumnos a desarrollar estrategias  
de aprendizaje efectivas. Los profesores y 
educadores que optan por esta metodología 
instruyen a sus alumnos en las cuestiones 
motivacionales y estrategias cognitivas relativas a  
su área de contenido >> (Entwistle y Tait, 1992). 

 
186 <<En la revisión de la literatura sobre las diferen cias 

intervenciones en el área de las estrategias de 
aprendizajes sugieren que estos programas 
presentan una relación más próxima al éxito escolar  
cuando se trabajan en el ámbito de un contexto o 
dominio de aprendizaje específico >> (Hattie et al. , 
1996). 

 
187 <<La literatura sugiere la conveniencia, la urgenci a 

nos atrevemos a apuntar-, de incorporar la 
enseñanza de las estrategias de aprendizaje en los 
programas de formación de los profesores para que, 
posteriormente, éstas puedan ser incluidas en los 
respectivos currículos de áreas de conocimiento >> 
(Simpson, 1997; Hadwin y Winnie, 1996; Hattie et al ., 
1996). 

 
188 <<El aprendizaje autorregulado se ha convertido en 

un concepto fundamental tanto en las 
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investigaciones como en la práctica educativa >> 
(Pintrich, 2000; Reynolds y Miller, 2003). 

 
189 <<El aprendizaje autorregulado ofrece respuesta a 

las necesidades psicoeducativas que implican 
formar personas capaces de adoptar una 
considerable autonomía en su formación y que 
desarrollen una serie de herramientas que les 
permitan un aprendizaje continuo, más allá de su 
vida académica. Supone también un concepto 
unificador, ya que relaciona diferentes campos de 
investigación (cognición, estrategias de aprendizaj e, 
motivación, etc.) que juntos proporcionan un cuadro  
coherente sobre cómo un estudiante gestiona las 
complejas actividades inherentes al aprendizaje 
académico. Además, todas estas competencias de 
autorregulación constituyen un factor crítico para el 
aprendizaje y rendimiento académico de los 
estudiantes>>  (París y París, 2001; Pintrich y 
DeGroot, 1990; Pintrich y Schrauben, 1992; 
Zimmerman y Martínez-Pons, 1990; Rosario, 2004; 
Rosario, Núñez y González-Pienda, 2004; Schunk y 
Zimmerman, 1998). 

 
190 <<Además de permitir un aprendizaje autónomo y 

permanente, estas competencias en autorregulación 
posibilitan que los estudiantes puedan aumentar su 
rendimiento y éxito académico a través del uso de 
diferentes estrategias, controlar y regular muchas 
aspectos de su cognición, motivación, y conducta, 
seleccionar y estructurar ambientes de aprendizaje,  
mediando entre las características contextuales y 
personales, y fijarse metas y controlar su 
cumplimento. 

 
Se considera que esta capacidad de autorregulación 
juega un papel clave en el éxito académico y en cua l-
quier contexto vital >> (Nota, Soresi y Zimmeman, 
2004). 

 
191 << Es necesario que los estudiantes lleguen a la 

Universidad con esas competencias que les 
capaciten para realizar un aprendizaje autónomo e 
independiente. Sin embargo, en la actualidad se 
observa repetidamente que una gran mayoría de los 
estudiantes que alcanzan estudios superiores no se 
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encuentran adecuadamente preparados para lo que 
se requiere de ellos en la Universidad, ya que no 
son capaces de autorregular su propio proceso de 
aprendizaje >> (Allgood, Risko, Alvarez y Fairbanks , 
2000) 

 
192 <<Como consecuencia, se cree que esta falta de 

estrategias y procesos de autorregulación para 
poder enfrentarse al aprendizaje es el factor 
principal del fracaso universitario >> (Tuckman, 
2003). 

 
193 <<A pesar de que los resultados de la investigación , 

y las leyes educativas vigentes, refuerzan la 
importancia de que los estudiantes aprendan a 
autorregular su aprendizaje a partir de una 
enseñanza sistemática e intencional, pocos 
profesores, en realidad, preparan a sus alumnos 
con esas capacidades que les conduzcan a poder 
desempeñar un aprendizaje personal y de manera 
autónoma >> (Zimmerman, 2002). 

 
194 <<Los avances de la investigación cognitiva, con 

frecuencia, no redundan en una mejora de la calidad  
del aprendizaje de los estudiantes, y no porque las  
prescripciones no sean epistemológicamente 
válidas sino porque tales propuestas han sido 
formuladas al margen del  propio funcionamiento de 
los centros y todos los elementos que lo definen 
(alumnos, profesores, departamentos, dirección, 
etc.). En la actualidad, la investigación en este 
campo está haciendo grandes esfuerzos por 
superar este hándicap y muchos investigadores han 
comenzado a utilizar la "investigación colaborativa " 
(por ejemplo, Con-frey, Castro-Filho y Wilhelm, 
2000), como medio para vincular la investigación 
cognitiva y el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
La idea fundamental es que la investigación 
cognitiva debe guiar los pasos de la reforma 
educativa en cuanto al proceso de enseñanza y 
aprendizaje, pero ello únicamente será posible si 
somos capaces de realizar investigación aplicada 
que implique a los centros en igualdad de 
condiciones con los equipos de investigación de las  
universidades y laboratorios>> (Nuñez, Gonzáles-
Pineda, Solano y Rosario – 2006). 
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4444. E. E. E. Eliminación liminación liminación liminación total de trabajos repetitivos. total de trabajos repetitivos. total de trabajos repetitivos. total de trabajos repetitivos. 

Aprendizaje por investigaciónAprendizaje por investigaciónAprendizaje por investigaciónAprendizaje por investigación    
 

El Gobierno Vasco en su libro mencionado anteriormente, indica: 
 

195 El enriquecimiento ha de ir precedido de la 
supresión o eliminación de aquellos contenidos 
repetitivos y accidentales que el alumno/a ya 
domina. Es lo que se entiende por compactación o 
condensación del currículo.>>  

 
La enseñanza repetitiva y la monotonía del aprendizaje, -que puede no 
resultar tal para los alumnos del promedio-, es muy perjudicial para el 
alumno superdotado. Les produce, en primera fase, aburrimiento y 
apatía, llegando al absentismo escolar o a la escolarización forzada. 
 
En ningún momento esta eliminación de aprendizajes repetitivos significa 
eliminación de contenidos curriculares, sino la eliminación total de 
formas y estilos repetitivos de aprendizaje. 
 
Pol es un muchacho superdotado de 13 años. Acudía a la terapia de 
Disminución del Síndrome de Disincronía profundamente angustiado, 
sumido en una crisis existencial. En el colegio empezaban con las 
nociones de Química. El profesor les había dicho que los elementos de 
la naturaleza se dividían en Metales y No Metales, que cada uno tenía 
su símbolo y se agrupaban por las diferentes valencias. Mostrándoles la 
Tabla Periódica de los Elementos les dijo: “Ahora os la estudiáis y 
cuando la tengáis aprendida continuaremos”. 
 
Pol, se hallaba en un pozo sin fondo de angustia, de soledad, de miedo, 
en el que aumentaba su desesperación al comprobar como sus 
compañeros, sí, podían realizar el aprendizaje memorístico, repetitivo. 
 
Pasados quince días al acudir de nuevo al centro para la terapia se 
presentó alegre, feliz. Sin preguntarle, casi a gritos decía: ¡Ya me lo he 
aprendido! ¡Ya me lo sé! 
 
Al preguntarle como lo consiguió, explicó con total sencillez: “Estuve 
observando como todos los elementos de la naturaleza, con sus 
respectivas valencias, los que sólo actúan con una y los que actúan con 
varias, guardan una relación entre si. Es como si cada elemento de la 
naturaleza fuera una pieza de un puzzle, de forma que en su conjunto se 
deduce la valencia o valencias que cada uno tiene. Incluso me he dado 
cuenta de que faltan dos elementos, supongo que es porque todavía no 
se han descubierto, pero yo un día los descubriré.” 
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Pol, por la vía de la creatividad, del aprendizaje autónomo, de la 
investigación, aprendió la Tabla con menor tiempo que cualquiera de sus 
compañeros. Sólo, le quedaba la inquietud de saber como podía 
descubrir los dos elementos que, según él, faltan. 
 
En aquellos 15 días el profesor había recibido los conocimientos 
pedagógicos específicos y le había motivado hacía el aprendizaje 
autónomo, creativo, a la vez le transmitió, con afecto, su convencimiento 
de que él por la vía de la investigación llegaría antes que los demás. 

 
 
 
 

5555. . . . La ConectividadLa ConectividadLa ConectividadLa Conectividad....    
 

En la sinapsis cerebral las conexiones ínter-neuronales son mucho más 
numerosas en las personas con sobredotación intelectual. 
 
Los alumnos superdotados conciben el saber, la cultura, el mundo, en su 
globalidad interrelacionada. Tienen no sólo la facilidad, también la 
necesidad de interrelacionar e integrar todo nuevo concepto que 
descubren. 
 
El Dr. Castelló y la Dra. Martínez en el libro “Alumnado 
Excepcionalmente Dotado Intelectualmente” editado por el 
Departamento de Educación de la Generalitat de Catalunya señalan: 

 
196 <<Las propiedades más interesantes de estos 

aprendizajes son; -LA CONECTIVIDAD y LA 
ORGANIZACIÓN COMPLEJA- habitualmente 
transparentes al rendimiento escolar. >> 

 
Los niños superdotados ante un nuevo aprendizaje, pueden fácilmente 
sentirse reprimidos por los profesores cuando intentan establecer 
conexiones y realizar asociaciones entre los diferentes aprendizajes, 
especialmente si se les increpa con un: “Eso ahora no toca” puesto que 
esta capacidad y necesidad choca frontalmente con la rigidez 
pedagógica estrechamente programada de nuestros sistemas 
educativos. 

 
Por el contrario, esta capacidad del superdotado en el cambio 
psicopedagógico que supone la Adaptación Curricular, se convierte en la 
gran fuerza dinamizadora que beneficia a todos. Veamos lo que 
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Montserrat, la tutora de Jordi, superdotado de 6 años de una escuela 
pública de la Costa Brava; nos decía en su informe: 
 

197 <<Jordi, tiene una gran capacidad para establecer 
relaciones entre los diferentes contenidos y las 
diferentes áreas, y permitir que él haga estas 
asociaciones y aprovechar para ligar los diferentes  
aprendizajes, resulta muy importante y provechoso 
para todos>> 

 
 

Atender a la conectividad, permite al superdotado además de poder 
disfrutar con el desarrollo de su creatividad, APRENDER A GRANDES 
SALTOS INTUITIVOS, que es otra de las importantes características del 
estilo de aprendizaje propio de estos alumnos, en su organización 
mental compleja. 
 
La conectividad puede atenderse estableciendo conexiones entre los 
diferentes temas y contenidos de una misma materia, o bien de un 
mismo tema a través de diferentes materias. 

 
En este caso el tema podrá constituir un eje transversal, siendo de 
mucha utilidad los trabajos con trazados previos de estos ejes 
transversales. 
 
En los niveles educativos en los que intervienen varios profesores -uno 
por área-, se requiere la coordinación de todos por parte del tutor. Cada 
profesor dejará los enlaces hacia las otras áreas, pendientes y 
concretos, que serán retomados por los profesores de las áreas 
contiguas en una adecuada coordinación entre ellos, que permita las 
necesarias asociaciones de aprendizajes. 
 
 

 
 

6666. . . . Las Estrategias CLas Estrategias CLas Estrategias CLas Estrategias Cognoscitivas y la ognoscitivas y la ognoscitivas y la ognoscitivas y la 

MetacogniciónMetacogniciónMetacogniciónMetacognición....    
 

Es importante que el profesor posea un adecuado conocimiento de los 
componentes básicos del sistema cognitivo, los subsistemas que lo 
constituyen y de su adecuado funcionamiento y su estimulación. A modo 
de síntesis los subsistemas son: 

 
• El subsistema perceptivo . Es la vía de entrada del sistema 

cognitivo y actúa a modo de filtro de información. Implica 
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percepción y codificación de estímulos: atención y proceso de 
filtrado. 
 

• El subsistema procesador . Proceso de transformación, 
ordenación, y manipulación de la información que circula por el 
sistema cognitivo, con implicación directa en la estructuración del 
material. 
 

• El subsistema de memoria.  Proceso de control de recuperación 
de la información para la salida rápida y eficaz de acuerdo con la 
conveniencia y oportunidad de mostrar los conocimientos. 

 
• El subsistema de salida. Es fundamental la profilaxis de los 

bloqueos que se presentan en el momento de activar este 
subsistema (exámenes). 

 
La Adaptación Curricular del Superdotado debe orientarse al desarrollo 
de habilidades metacognitivas de potenciamiento y manejo del sistema 
cognitivo, sus subsistemas y la relación entre ellos, para que el niño 
pueda autorregular sus propios procesos cognitivos y emocionales  en 
orden al conocimiento personal y a la efectiva resolución de los 
problemas. 
 
La metacognición implica el adecuado grado de conciencia y de 
capacidad de gestionar los propios recursos cognitivos y emocionales. El 
entrenamiento metacognitivo es fundamental como elemento 
equilibrador de las diferentes capacidades cognitivas y emocionales, y 
su interrelación permanente. Implica un adecuado manejo de los 
procesos superiores que regulan el análisis de la tarea y la auto-
dirección de la conducta, y permite el aprendizaje autorregulado. 
 

 
 
 

 

7777. . . . El aprendizaje como reto intelectual.El aprendizaje como reto intelectual.El aprendizaje como reto intelectual.El aprendizaje como reto intelectual.    
 

El Gobierno Vasco, en su mencionado libro, sobre el aprendizaje de los 
superdotados, señala que: 

 
198 <<Las actividades deben ser estimulantes y 

representar un desafío para el alumno que se 
enfrenta a ellas.>> 
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Para el superdotado el aprendizaje que le motiva es el que se le 
presenta como un reto intelectual. 

 
Boyle, en su estudio con 135 alumnos, en Australia, descubrió que sólo 
cuando la materia a aprender constituía un reto intelectual, las 
influencias combinadas  de las variables de personalidad no 
dependientes de la habilidad, la motivación y los estados emocionales 
tenían un efecto decisivamente positivo en el aprendizaje. 

 
 
 
 

8888. . . . El control dEl control dEl control dEl control de la autoestima ene la autoestima ene la autoestima ene la autoestima en la  la  la  la 

sensibilidad extremasensibilidad extremasensibilidad extremasensibilidad extrema    
 

Es normal encontrar entre los alumnos superdotados un autoconcepto 
negativo, baja autoestima y baja motivación escolar, lo cual no quiere 
decir en ningún momento que tengan baja motivación por aprender, más 
bien, todo lo contrario. 
 
La autoimagen y el autoconcepto académico están directamente 
relacionados con el rendimiento escolar y con la aceptación por parte de 
los compañeros.  
 
El yo, se inicia en el desarrollo del propio esquema corporal y se moldea 
a través de las relaciones sociales. Se elabora a partir de las 
impresiones que los demás manifiestan sobre el Yo y acaba 
constituyendo un reflejo de ellas. Como decía Quintana (1988) El yo, 
constituye una estructura social surgida a través de la comunicación. El 
“sí mismo reflejo” (C.H. Cooley, 1992) se constituye a través de los 
demás, con sus reacciones y opiniones respecto al yo y vienen a ser el 
espejo donde éste se mira y descubre así su supuesto modo de ser, a 
partir de estos elementos: 1. Imaginando cómo nos ven los demás. 2. 
Percibiendo los juicios que los otros emiten sobre nuestra persona. 3. La 
interacción de nuestros sentimientos sobre estos juicios. 
 
Hemos visto como los diferentes investigadores coinciden en señalar 
que las principales diferencias que presentan los niños superdotados 
son las cualitativas, y que constituyen una diferencia sustancial, siendo 
la sensibilidad extrema una de sus principales características. 
 
Georges Nicoleau afirma: 

 
199 <<Los superdotados no representan sólo una 

inteligencia excepcional. Son seres  dotados de una  
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sensibilidad impresionable, de una emotividad 
sísmica, que puede engendrar motivaciones en 
todas direcciones y creaciones>>. 

 
Pero, el superdotado en el grupo-aula normalmente es el único. No 
encuentra reflejo en otro, Mientras, observa que los demás si lo hallan 
entre si. En consecuencia, .es muy frecuente la auto-imagen del 
superdotado como “raro” y como “tonto”. La autoestima del superdotado 
puede llegar a ser muy baja. 
 
La Adaptación Curricular, en la interacción permanente con los demás, 
con la aceptación recíproca de diferencias, constituye el gran medio de 
socialización y aceptación del superdotado. Debe incluir, 
constantemente, estrategias específicas para potenciar una buena 
autoestima y considerar su gran sensibilidad. Para ello es necesario 
elevar y mantener el adecuado nivel de "cultura de la diversidad" en el 
aula. 
 

Los factores emocionales, en interrelación permanente con el sistema 
cognitivo, son cruciales en el aprendizaje. 

Nummela y Rosengren afirman que 

 
200 <<Toda nueva información, o aprendizaje en 

general, envuelve un contenido emocional o está 
asociado con un contexto emocional. De ahí que 
cuando un docente quiere que el alumno aprenda 
algo, el sentimiento del estudiante hacia el 
educador, la escuela y los contenidos, interacciona n 
con su habilidad para procesar la nueva 
información>>.  

 

Lozanov señala: 

 
201 << Existen barreras para el aprendizaje, las cuales  

actúan como filtros emocionales que determina la 
aceptación o rechazo de la nueva información por 
parte del estudiante. Estas barreras actúan como 
alarmas que se activan automáticamente >> 

y añade: 

 
202 <<Estas barreras existen en forma permanente, 

tanto a nivel consciente como inconsciente, y 
cuando un estudiante las vivencia, el foco de la 
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atención se desplaza desde la lección y el profesor , 
hacia los sentimientos y fantasías internas >>. 

 

El educador debe considerar, en todo momento, las barreras 
emocionales en el proceso de aprendizaje. Una emoción sentida y vivida 
con exceso puede actuar de bloqueador, pero su ausencia es causa de 
alteraciones en el pensamiento y en la conducta Es importante que el 
alumno “sepa que sabe”. Las emociones y los pensamientos se forman 
conjuntamente y no pueden ser separados. Macizan, afirma: 

 
203 <<Los procesos emocionales límbicos impiden al 

cerebro concentrarse en los procesos reflexivos de 
la corteza >> 

 
 

y añade: 

204 <<La persona que aprende debe sentir que una cosa 
es verdad antes de creerlo. El cerebro límbico es e l 
que nos permite sentir si algo es real, verdadero e  
importante>>. 

 

Nummela y Rosengren plantean un ejemplo: 

 
205 <<Un alumno puede estar molesto con un 

compañero, o sentirse amenazado por otro: no logra 
concentrarse en las órdenes para cumplir la tarea>> . 

 

Haeussler y Milicic, señalan: 

 
206 <<La autoestima implica, un adecuado desarrollo 

del proceso de identidad, del conocimiento y 
valoración de sí mismo, del sentido de pertenencia,  
del dominio de habilidades de comunicación social 
y familiar, del sentido de ser útil y valioso para los 
demás >>. 

 

La autoestima es un constructo que se sustenta en la autoimagen. 
Beatriz Pizarro de Zulliguer  afirma: 

 
207 <<La autoimagen se construye tempranamente y 

sustenta las acciones y reacciones que se irán 
desplegando con el tiempo. De una autoimagen 
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positiva, es posible esperar logros y aprendizajes y 
ocurre lo contrario con una autoimagen negativa >>.  

 
208 << La afectividad juega un papel fundamental en el 

desarrollo de la autoestima de los niños: sentirse 
aceptado y querido constituyen pilares 
fundamentales de la formación del yo >>. 

 
Estos factores emocionales tienen especial incidencia en los 
superdotados, en función de su distinta y extrema sensibilidad  y de su 
dificultad en construir el autoconcepto como proceso que surge de la 
relación entre iguales, debiendo de tener en cuenta su proceso de 
maduración neuropsicológico asíncrono, disarmónico. 
 
El científico norteamericano Feldhusen realizó una serie de 
investigaciones con muestras de alumnos superdotados, situándolos en 
dos grupos de idéntica capacidad cognitiva. Los del primer grupo tenían 
una autoestima adecuada, mientras los del segundo grupo no Descubrió 
la relación directa que existe entre autoestima positiva y desarrollo de la 
superdotación. Cuantos tenían autoestima adecuada se hallaban en 
buen rendimiento escolar, mientras que los superdotados con baja 
autoestima (e idéntica capacidad intelectual) se hallaban en bajo 
rendimiento o en fracaso escolar. 
 
 La autoconfianza, de los del primer grupo, es esencial para la 
realización del aprendizaje. Es el “Locus de control interno”. Los 
superdotados del segundo grupo consideraban la causa de su fracaso 
en factores externos; es el “Locus de control externo”. 
 
 
 
 

7777....    De la Disincronía al Síndrome de Difusión de De la Disincronía al Síndrome de Difusión de De la Disincronía al Síndrome de Difusión de De la Disincronía al Síndrome de Difusión de 

la Personalidadla Personalidadla Personalidadla Personalidad    
 
 

Acereda, en su libro “Niños Superdotados” (Pirámide) señala: 
 

209 <<La superdotación no tiene por qué estar unida al 
estereotipo de “problemas”, “insanidad” y/o 
“desadaptación”. Sin embargo, junto a una serie de 
características propias de la superdotación pueden 
coexistir unos problemas asociados. En 
consecuencia, no debemos olvidar que éstos 
pueden emerger, esencialmente, si el superdotado 
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no es reconocido en la escuela, en la familia y en 
todos los ámbitos de la sociedad como lo que es, un  
superdotado. Y, evidentemente, si los mitos y 
estereotipos siguen prevaleciendo en la imagen y 
concepción que se tiene de la superdotación. 

 
Consciente de ello, el autor que más ha profundizad o 
en los posible “síndromes” propios de la 
superdotación ha sido Terrassier (1989, 1992). Para  
este autor, dos son los posibles problemas que 
puede padecer un superdotado: la Disincronía 
evolutiva y el efecto Pygmalión negativo.>> 
 

210 <<El Síndrome de Disincronia” ha de ser entendido 
como el desarrollo heterogéneo que resulta de la 
relación entre la capacidad intelectual (que 
evoluciona muy rápidamente) y otras áreas de la 
conducta, básicamente la emocional que evoluciona 
de modo normal. Las consecuencias de este 
fenómeno consisten en problemas de identificación 
de los superdotados, así como a nivel de 
aprendizaje>>. 

 
Es pues necesario, en los estilos diferentes de aprendizaje de estos 
alumnos, considerar la presencia o no de Disincronía. Añade Acereda: 

 
211 <<Pero, fundamentalmente, la principal 

característica  es la ruptura, el desfase, que se d a en 
el propio superdotado, puesto que supone 
irregularidades de funcionamiento externo e 
interno.>> 

 
Antoni Castelló y Merçè Martínez en el referenciado libro editado por el 
Departamento de Educación de la Generalitat de Catalunya, señalan: 

 
 

212 <<La disincronía es un fenómeno habitual en todos 
los casos de precocidad (asociado o no a la 
superdotación o al talento) y se manifiesta en 
conductas o capacidades intelectuales propias de 
alumnos de más edad en el ámbito intelectual, 
contrapuestas a niveles de madurez y experiencia 
normales por la edad del niño. Esta situación puede  
generar un cierto conflicto personal que puede 
conducir a inseguridad; asimismo, puede dificultar 
la plena integración en relación a los demás. Los 
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casos en que se observan más los efectos de la 
disincronía son, por este orden, alumnos precoces, 
talentos académicos, talentos lógicos y 
superdotados.>> 

 
Más adelante y en relación a estos conflictos personales y falta de 
seguridad, añaden: 

 
213 <<Aquí, es necesario puntualizar que el desarrollo 

emocional es independiente del cognitivo, y puede 
aparecer esta situación en cualquier caso de 
excepcionalidad intelectual, pero siempre de forma 
individualizada. Ahora si que estamos hablando de 
posibles patologías que deberán ser tratadas por un  
especialista .>> 

 
Es muy importante tener en cuenta que ante la aparición de síntomas de 
Disincronía se impone el Diagnóstico inmediato. El diagnóstico 
diferencial confirmará la existencia o no de Disincronía y su fase de 
evolución. Por otra parte hay que decir que, en la actualidad existe un 
centro terapéutico que ofrece el “Programa de Disminución del Síndrome 
de la Disincronía”. 
 
La Disincronía Interna se ve potenciada por la Disincronía Externa, o 
conjunto de factores externos que inciden. Hay que destacar, en primer 
lugar, la Disincronía Escolar-Social. Acereda en su libro anteriormente 
referenciado, al respecto, indica: 

 
214 <<La Disincronia Escolar surge por la diferencia de  

velocidad existente entre el desarrollo intelectual  y 
los niveles de enseñanza que ofrece la escuela. 

 
Pero ocurre que no sólo la escuela no responde ante  
los niños superdotados, sino que además puede 
producir un desajuste entre la capacidad intelectua l 
y la capacidad emocional. Si pretendemos integrar a  
los superdotados en la escuela basándonos en el 
criterio de la edad mental, se produce el desajuste  
emocional de estos sujetos. En contraposición, si  
los integramos basándonos en el criterio de edad 
cronológica, se produce un desajuste intelectual. 
Esto demuestra la incapacidad de la escuela para 
dar solución a las necesidades de la superdotación.  
Para conocer el nivel de ajuste intelectual y escol ar, 
Terrassier (1989) propone un cociente escolar (CE):  
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     Edad escolar 
CE =   

     Edad mental 
 
Cuando estas edades están regularmente 
equilibradas, el cociente escolar se iguala o se 
aproxima a 1, lo que significa que el niño está 
progresando bien. Sin embargo, si este cociente no 
se acerca a 1, se produce una infrautilización de l a 
potencialidad del sujeto y, por lo tanto, es un 
indicador del desajuste generado . 
 
Respecto a esta Disincronía Escolar, se debe señala r 
la excesiva confianza que la escuela ofrece a un 
criterio tan estático como es la edad cronológica 
para distribuir a los alumnos por niveles, sin tene r 
en cuenta otros índices informativos. Como ejemplo,  
citar las palabras de Renom (1992), respecto a que a 
nadie, cuando va a comprarse un par de zapatos, el 
vendedor le pregunta su edad para, en función de 
ello, asignarle el par correspondiente, sino que 
siempre se ofrecen y prueban varios pares, según 
sea la longitud de pie. Esto es lo que debería hace r 
la escuela: no dejarse guiar sólo por criterios 
cronológicos, sino por capacidades en la difícil ta rea 
de distribuir a los niños en los distintos niveles 
escolares.>> 

 
Por su parte el catedrático de Psicopedagogía de la Educación de la 
Universidad Autónoma de Barcelona Dr. Càndid Genovard, en su obra 
“Psicopedagogía de la Superdotación” en relación a la disincronía de 
estos alumnos dice: 

 
215 <<Es necesario referenciar una de las fuentes de 

conflictos principales -incluso de patologías- en l os 
alumnos de altas capacidades: la Disincronía. En 
efecto, para una gran parte de estos alumnos, a la 
situación de inadecuación académica se añaden 
conflictos de pequeños desajustes personales o 
sociales. Estos conflictos son de especial 
importancia, ya que incidirán en la motivación, la 
autoestima y la actitud general de estas personas. 
Justamente estas variables tienen una marcada 
relevancia en la concreción del potencial intelectu al 
en rendimiento. 
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Una de las situaciones en que se muestra de manera 
más dramática la situación disincrónica es en el 
contexto escolar, donde se manifiesta claramente el  
contraste entre el ritmo estándar de la situación d e 
enseñanza-aprendizaje global dentro del curso y el 
ritmo de instrucción del alumno superdotado, 
cuantitativamente y cualitativamente más rápido que  
los otros. 
 
Algunas de las cosas que contribuyen a la 
disincronía escolar son las siguientes: 
 

               1. La represión de la facilidad, la represión de la 
rapidez y la represión de la precocidad de los 
alumnos superdotados; 

     2. Infraestimulación de la instrucción; 
3. Las normas escolares inadecuadas; 
4. La diferente edad escolar; 
5. La estandarización del grupo de instrucción; 
6. La disminución progresiva de exigencia del 

nivel del currículum; 
7. Las políticas educativas igualitarias. 

 
El profesor que ignora la capacidad intelectual rea l 
de su alumno superdotado espera de él un 
rendimiento escolar normal y le empuja a una 
evolución disincrónica con  sus posibilidades. 
Naturalmente, a esto contribuye el sistema 
educativo, en tanto que obliga a los alumnos 
superdotados a adaptarse a las expectativas del 
sistema y a adaptar al sistema tantos alumnos como 
se pueda.>>  

 
Por su parte el Psiquiatra Dr. Miranda Romero, Perito Judicial Psiquiatra, 
Presidente del Consejo Europeo de Peritos Judiciales y Forenses; 
Director del Instituto Catalán de Superdotación, señala: 

 
216 <<La situación del alumno de alta capacidad 

intelectual, que no recibe la programación y las 
formas diferentes de aprendizaje que requiere, sino  
que, por contra, se le imponen otras muy diferentes , 
(los programas, estilos y ritmos estándars) provoca  
“tener que esforzarse permanentemente en ser 
como los demás”, (en ser como uno no es), tener 
que “decidir bajar la propia capacidad” o tener que  
“restringir el propio desarrollo de su enorme 
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potencialidad”. Ello propicia y con frecuencia 
provoca, además, de la Disincronia Escolar que 
interacciona con la Disincronia Interna,  el Síndro me 
de Difusión de la Identidad, descrito por Otto 
Kernberg Presidente de la Sociedad Psicoanalítica 
Internacional, de tal forma  que se establece el 
principio de causalidad -con carácter general- entr e 
la situación del superdotado no reconocido como 
tal, en la escuela,  y por otra parte, estas 
distorsiones cognitivas que, como explica el Dr. 
Heiz Kohut Ex Presidente de la Sociedad 
Psicoanalítica Internacional, constituyen la causa y 
el mantenimiento de la enfermedad psíquica, 
incluyendo los trastornos de personalidad, 
pudiendo afirmar, con carácter general, que esta 
situación impide, en todo caso, el ejercicio del 
derecho a recibir una educación orientada al pleno y 
libre desarrollo de su personalidad. >> 

 
El abordaje correcto de la Disincronía requiere dos acciones 
combinadas. Por una parte el tratamiento en un centro especializado, y 
por otra parte, la Adaptación Curricular fundamentada en los propios 
estilos de aprendizaje. Aquí si, hace falta el estudio en profundidad en 
cada caso. 
 
La relación permanente -por teléfono o correo electrónico- entre el 
Tutor/Tutora del colegio y el Psicólogo, Psicoterapeuta Especializado, es 
esencial. Las últimas páginas del “Modelo de Adaptación Curricular” que 
se ofrece a través de la Web: www.xarxabcn.net/instisuper Area 3, 
Capítulo 1 están dedicadas a esta relación imprescindible a través de la 
cual el Psicólogo especializado ofrece las pautas necesarias al colegio, 
de forma que la Adaptación Curricular se constituye en el medio eficaz e 
insustituible del programa terapéutico, para la superación de la 
Disincronía, en los casos en que exista. (A esta Web, también se accede 
por: http://instisuper2.iespana.es). 
 
Los síntomas empiezan a remitir. Las conductas disruptivas  propias del 
superdotado divergente (con Disincronia) en ningún caso deben ser 
afrontadas mediante castigos de ninguna clase, sino mediante la 
adecuada doble intervención. 
 
Decía la tutora de un niño superdotado al que se le empezaba a aplicar 
la Adaptación Curricular en interacción con la terapia especializada: 

 
217 <<El manifestaba también una gran rebeldía delante 

de las normas…. Pero, ahora, esto abre 
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constantemente un debate, que a su vez crea un 
nivel de comunicación muy alto dentro del aula. >> 

 
La correcta Adaptación Curricular permite transformar estas conductas 
en factores positivos para el conjunto del aula 

 
 



 100 

VIII. VIII. VIII. VIII. RERERERESUMEN DE LA SUMEN DE LA SUMEN DE LA SUMEN DE LA 

INVESTIGACIÓNINVESTIGACIÓNINVESTIGACIÓNINVESTIGACIÓN SOBRE ESTILOS  SOBRE ESTILOS  SOBRE ESTILOS  SOBRE ESTILOS 

DIFERENTEDIFERENTEDIFERENTEDIFERENTES DE APRENDIZAS DE APRENDIZAS DE APRENDIZAS DE APRENDIZAJE, A JE, A JE, A JE, A 

PARTIR DE LOS CRITERPARTIR DE LOS CRITERPARTIR DE LOS CRITERPARTIR DE LOS CRITERIOS DE LOS IOS DE LOS IOS DE LOS IOS DE LOS 

PROPIOS NIÑOS SUPERDPROPIOS NIÑOS SUPERDPROPIOS NIÑOS SUPERDPROPIOS NIÑOS SUPERDOTADOS.OTADOS.OTADOS.OTADOS. 
 

El Instituto Catalán de Superdotación y Altas Capacidades ha realizado 
este estudio a través de un trabajo individualizado con cada uno de los 
150 niños superdotados que constituyen la muestra. 
 
Este estudio se ha basado en la primera parte de la Adaptación 
Curricular según el “Modelo de Adaptación Curricular” 
(http://instisuper2.iespana.es). Área 3, Capítulo 1. 
 
En un pueblo cercano a Barcelona, se había identificado a un niño como 
superdotado. En la escuela, el profesor iniciaba el diseño de la 
Adaptación Curricular en base al modelo ofrecido en Internet, 
proponiendo al alumno que le hiciera una redacción acerca de los estilos 
de aprendizaje que a él le gustarían que se le aplicaran. 
 
El resultado inicial fue muy pobre. El profesor que comenzaba a 
comprender la superdotación a partir del caso recién diagnosticado 
intuyó que el alumno padecía un cierto bloqueo. Consideró el posible 
daño acumulado que el sistema educativo, con sus programas rígidos y 
métodos inflexibles le había producido, y en consecuencia entendió que 
no le podía resultar nada fácil, al niño, concebir la posibilidad de que, 
realmente, todo aquello podría cambiar y adaptarse. 
 
Por otra parte consideró la posibilidad de que el natural rechazo que el 
sistema educativo le producía lo viera representado en aquellas paredes, 
aquellas mesas, aquel olor a tiza, incluso personalizado en los mismos 
docentes. 
 
El profesor optó por invitarle, a la salida de la escuela, a un refresco en 
la cafetería del pueblo. Después de una amplia charla en la que le 
intentó mostrar comprensión y aceptación hacia su hecho diferencial, 
volvió a pedirle que hiciera, allí mismo, aquella redacción. 
 
El resultado fue claramente mejor, si bien distaba mucho para que 
pudiera considerarse óptimo, o incluso satisfactorio. 
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Pareció importante seguir profundizando en esta experiencia. 
 
Para los próximos días estaba prevista la asistencia del niño a una 
actividad del Instituto Catalán de Superdotación y Altas Capacidades, en 
Barcelona. Ello podría constituir una circunstancia interesante en varios   
aspectos; por una parte, suponía un lugar alejado de su escuela y de su 
entorno que el alumno no identificaba con el sistema educativo. Por otra 
parte, se trataba del centro en el que había sido diagnosticado como 
superdotado, donde se sabía y se sentía totalmente comprendido, 
incluso estimado, en su hecho diferencial, por parte de su equipo de 
profesionales. 
 
En efecto, allí explicó abiertamente, como veía el aprendizaje de los 
demás niños y el suyo propio, y de que manera le gustaría a él. 
 
Se le propuso una situación comparativa a partir de su conocimiento y 
experiencia en asistir al comedor escolar, sugiriéndole que se imaginara 
que él mismo, lejos de sus padres, había comido permanentemente en 
esta modalidad de colegio-internado. 
 
Siguiendo en este supuesto imaginario se le dijo: Imagínate que un buen 
día aparecen tus padres y te dicen: A partir de ahora vendrás con 
nosotros y comeremos todos los días en un buen restaurante, al estilo 
del de algún domingo de salida familiar. Se le enriqueció la supuesta 
situación con muchos detalles comparativos: posibilidad de elección de 
mesa, de asiento donde poder sentirse más a gusto. Se puso especial 
énfasis en el momento en que se acerca el camarero y pregunta: ¿Qué 
les viene en gusto? Y, el cierto aturdimiento inicial que le produciría esta 
pregunta que implica posibilidad de elección, por constituir una situación 
inédita. Al indicar los platos más apetecidos, el camarero, que toma nota 
cuidadosamente vuelve a interesarse: ¿Cómo deseas que te lo 
preparamos? ¿Con qué guarnición? ¿Con qué salsa? ¿Qué tomarás de 
bebida? ¿Y, de postre? 
 
Finalmente, el camarero con todas las notas acude al encuentro del jefe 
de cocina que le transmite el pedido, y le comunica detalladamente 
todos los aspectos en los que, el niño, ha puesto énfasis. 
 
Se le hizo notar, al niño, que el objetivo del jefe de cocina al utilizar todos 
los elementos, ingredientes y utensilios disponibles estaba orientado a 
elaborar y condimentar bien el pedido, para alcanzar la satisfacción total 
del cliente: que coma a gusto. Y, el objetivo del camarero era orientar 
todas las disponibilidades de la carta y del restaurante a satisfacer su 
gusto, y transmitir y orientar con rigor al jefe de cocina en la misma 
finalidad. 
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El niño iba intuyendo al profesor en la figura del jefe de cocina que debía 
crear y condimentar adecuadamente currículo escolar a partir de las 
demandas que el camarero le transmitiría, y al camarero en la persona 
que le estaba preguntando el qué y el cómo para que  el currículo se 
ajuste a su gusto y necesidades. 
 
Se puso especial interés en transmitir al niño, fe y confianza en que el 
colegio estaba esperando con ilusión recibir sus propuestas para, con el 
mismo objetivo, poder formalizar el “Pacto Escolar”. 
 
A partir de los óptimos resultados obtenidos en esta experiencia, se 
procedió a elaborar un protocolo que se aplicó siguiendo los mismos 
parámetros a todos los niños que conforman la nuestra. Ciertamente, la 
intención inicial se limitaba a ofrecer una ayuda al profesor en el inicio 
del diseño de la Adaptación Curricular. Más tarde se valoró el interés de 
la investigación para la necesaria orientación general de los profesores, 
en el momento crucial de inicio del diseño de la Adaptación Curricular. 
 
Los niños participantes en la investigación se dividen en dos grupos: 
Alumnos de Primaria y Alumnos de Secundaria, de colegios públicos, 
concertados y privados, en idéntica proporción. 

 
 
 

 

Resultados de la Resultados de la Resultados de la Resultados de la investigacióninvestigacióninvestigacióninvestigación....    
 

Dado el escaso espacio disponible, se ofrece una síntesis de los 
resultados de la investigación: 

 
 

1º NO SE APRECIAN DIFERENCIAS EN EL FONDO DE LAS 
RESPUESTAS de los alumnos de Primaria y los de Secu ndaria, 
destacando la mayor espontaneidad en el primer grup o y la mayor 
madurez en la elaboración de las respuestas en los alumnos del 
segundo. 

 
Del posterior estudio realizado, en este aspecto, se establecen las 
respuestas como prototípicas del alumno superdotado. En niños de 
Educación Infantil la obtención de sus criterios y propuestas es mas 
complicada por el poco nivel de abstracción del niño, y el menor dominio 
del lenguaje. Por lo tanto el conocimiento previo por parte del profesor,  
resulta esencial para su obtención, en cada caso particular. 
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2º LOS ALUMNOS SUPERDOTADOS, DESTACAN, EN PRIMER 
LUGAR, POR SU PETICIÓN DE APRENDIZAJE AUTÓNOMO , que 
según manifiestan, implica aprender a través de la PROPIA 
INVESTIGACIÓN. Rechazan con contundencia, que se le s presenten 
los contenidos curriculares como cosas “hechas y li stas para ser 
aprendidas”, lo cual implica el desarrollo de la cr eatividad. 
“Libertad para aprender” es un concepto que se repi te 
constantemente. 
 
Dentro de este contexto, a algunos inicialmente les cuesta hacer  
propuestas realistas y concretas, quizá porque no les resulta posible 
concebir la posibilidad de que se consiga la necesaria flexibilización 
curricular, especialmente con el curso comenzado. 
 
Aparece con fuerza el factor “miedo”. Con frecuencia se puede calificar 
de temor intenso, ante el hecho de que las propuestas personales que 
presente le descubrirán como diferente ante los demás compañeros  
(miedo al rechazo de sus iguales), y ante los profesores. 
 
Es el caso de Eduard, de 15 años, que pide: “Poder trabajar “por 
proyectos”, de tal manera que pueda avanzar, mediante los proyectos, 
tanto dentro como fuera del cole.” 
 
Enrique, de 8 años se expresa con claridad y pocas palabras: ”Que no te 
den las cosas masticadas.” y añade: “En vez de empollar, investigar.” 
“Menos explicación y más intuición”, propone Ramón de 8 años. 
 
Pero quizá es Pablo de 12 años el que se expresa de forma más 
representativa del conjunto de la muestra: “Que yo pueda descubrir las 
cosas por mi mismo, y me den los medios, y que no me digan que esto 
es así y nada más, mediante trabajos y otros sistemas.” Y añade: “Los 
deberes en todo caso que sean de investigación, aprendizaje o 
profundización y no de repaso de cosas conocidas.” “Que me permitan 
hacer preguntas, tanto como deseo.” Propone Laia de 8 años. 
 
O, Enrique de 15 años, que propone: “Que yo pueda buscar la 
información; yo encuentre las soluciones, pero que no me den ayuda si 
no la pido”.  
 
Estas peticiones de aprendizaje autónomo y por inve stigación 
propia han sido efectuadas por el 100% de la muestr a. 
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3º EN RELACIÓN A LOS APRENDIZAJES  Y TAREAS REPETITIVA S, 
HAY UN 80% DE LA MUESTRA QUE COMO ABRAHAM DE 12 AÑO S 
PIDEN: “EVITAR TODOS LOS APRENDIZAJES Y TRABAJOS 
REPETITIVOS O MECÁNICOS”. 
 
Preguntados por la cuestión, el 20 % restante responden unánimemente 
que este tema lo han considerado implícito el anterior. 
 
Igualmente, por esta razón responden que no han incluido expresamente 
el concepto creatividad. Existe cierto grado de convencimiento de que la 
creatividad ha sido un deseo que debían sacrificar en aras a la 
convivencia y aceptación por parte del grupo 
 
 

4º EN RELACIÓN CON LA CONECTIVIDAD , es unánime la petición que 
ejemplo formula Alex de 11 años: “Poder enlazar los conceptos de 
las diferentes materias”. S uelen expresar esta cuestión con cautela, 
pues no comprenden como puede ser posible, ante la rigidez de los 
horarios y programas establecidos.  
 
Carmen de 11 años propone: “Que no sea todo tan rígido, que si por 
ejemplo en una hora toca catalán, porque lo dice el horario, y si en 
catalán hemos hablado de historia de Catalunya, y si a la siguiente hora 
toca “mates”, porque lo dice el horario, poder cambiar por una asignatura 
cuyo tema estuviera relacionado con el anterior.”  
 
María del Mar de 8 años pide: “Que me dejen hacer muchas preguntas 
sobre cómo se relacionan las cosas que estudiamos”. 
 
Roger de 7 años no lo manifiesta en forma de petición o propuesta, sino 
que lo hace explicando su situación: “Me paso el tiempo de patio dando 
vueltas para pensar en qué están relacionadas las cosas”. 
 
La conectividad ha resultado una petición en el 100 % de la muestra.  
 
 

5º EN CUANTO A SUS PROBLEMAS DE RELACIÓN SOCIAL Y 
AFECTIVOS, RELACIONADOS CON LA AUTOESTIMA , a pesar de 
que el tema planteado es en relación a los estilos y modos de 
aprendizaje, responden como Jordi de 13 años: “Que todos, 
alumnos y profesores respetaran las diferencias de cada persona y 
que las entendieran”.  
 
Otros se manifiestan de idéntica forma pero sin incluir expresamente a 
los profesores. 
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Marina de 11 años se expresa así: “Fomentar la relación entre los 
alumnos y yo, intentando fomentar la comprensión y disminuir la 
discriminación.” 
 
Javier de 7 años propone como primera cuestión: “Hacerle un 
tratamiento especial a Gerard y a todos los que lo necesitan porque 
todos son diferentes.” 
 
Al preguntarle ¿Quién es Gerard?, responde “es un niño deficiente 
mental que hay en la clase y que los niños le marginan.” 
 
En la situación común de marginación, con frecuencia, surge la 
comprensión, incluso cierta complicidad emocional. 
 
Andreu, tiene 12 años. Se encuentra en situación de clara marginación 
en clase y en su entorno social. Inicia su respuesta con esta frase: 
“Quiero poder explicar mis ideas en público.” Después de referirse a 
otros aspectos, dice: “En lenguas, hacer más expresión oral, ya que me 
parece que no aprecian bien lo que explico cuando lo hago por escrito.” 
 
Finalmente, parece decidido a abordar abiertamente el tema: “Que los 
compañeros sepan respetar bien las diferencias, y que respeten a cada 
uno tal y como es.” 
 
La relación entre emocionalidad y aprendizaje aparece en clara 
evidencia, como necesidad y como problema frecuente del superdotado. 
 
Estudiadas las respuestas referentes a la autoestima y problemática de 
relación social, expresadas por los niños superdotados de la muestra se 
llega a la conclusión de que ha manifestado esta problemática el 
100% de los superdotados divergentes o superdotados  con 
disincronía, y manifiesta esta problemática el 83% de los 
superdotados convergentes . 
 
El porcentaje de superdotados con disincronía sobre el total de la 
muestra carece, en este caso, de expresión científica ya que no se ha 
partido de una muestra procedente de la identificación sistemática, sino 
de la identificación reactiva. 
 
 
 
 
 
 



 106 

6º LOS ALUMNOS QUE TIENEN ASIGNATURA DE RELIGIÓN  expresan 
ideas: Profundización, ampliación y conectividad. 

 
La respuesta típica de estos alumnos es la que expresa Santi de 11 
años: “Poder trabajar las diferentes religiones y saber su historia, los 
relatos y ver las relaciones que hay entre ellas.” 
 
Han respondido en este sentido el 100% de los alumn os que, en 
clase cursan esta asignatura.  
 
 

7º AMPLIAR O PROFUNDIZAR CONTENIDOS CURRICULARES , es una 
propuesta muy frecuente, sin que, en este caso, pue da elegirse una 
expresión como representativa de los demás, dada la  variedad de 
formas de expresión en que se han manifestado.  
 
Del estudio de estas propuestas se deduce que el 40% se refiere a la 
ampliación o profundización genérica de contenidos,  mientras que 
el 50% lo hace en relación a áreas o contenidos det erminados, 
siendo las Matemáticas y la Informática las más fre cuentes.  
 
 

8º EN RELACIÓN A LOS EXÁMENES , la mayoría se muestran muy 
críticos.  Rechaza la acumulación de exámenes, el 74%  
 
Proponen que se evalúe en relación a los trabajos p resentados, en 
vez del sistema de exámenes el 82%  
 
 

9º EN CUANTO A LOS CASTIGOS , el criterio expresado en las 
propuestas es unánime, siendo la más representativa  la que 
expresa Marga de 14 años: “Eliminación total de castigos, ya que se 
culpabiliza al alumno por las deficiencias del sist ema educativo y 
de los profesores que no aciertan en la enseñanza q ue el alumno 
necesita.” 
 
Han manifestado este extremo su propuesta el 78%.  
 
El 20% proponen que los castigos sean explicados y justos.  
 
Se aprecia un generalizado dolor profundo al identificar “castigos” con 
“injusticias”. 
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10º EN RELACIÓN A LA EDUCACIÓN FÍSICA  existen propuestas 
mayoritarias en el sentido de mayor participación y  creatividad, así 
como peticiones de intervención intelectual, que po nen de 
manifiesto tanto la dificultad del superdotado de a ceptar reglas pre-
establecidas que no se le hayan razonado, como su i nterés por 
crear las propias reglas. 
 
La propuesta de Alberto ha sido la más representativa: “Que en 
educación física trabajemos más la teoría y que me hagan crear a mi 
nuevos juegos, y que me dejen participar en los que yo haya creado.” 
 
Han hecho esta propuesta el 80%,  si bien hay que considerar este 
porcentaje en función de las muy variadas formas que existen en realizar 
esta área. 
 
 

11º EN CUANTO A LOS APRENDIZAJES TEÓRICOS Y SU RELACIÓN  
CON LA PRÁCTICA  existen numerosas propuestas, siendo la de 
Miguel de 10 años la más representativa: “Hacer las cosas en 
general, más en relación con la vida práctica.” 
 
En este sentido, han efectuado esta propuesta el 74 % de la 
muestra.  
 
Al final del trabajo a todos se les ha planteado este tema: Ahora cuando 
yo vaya a tu colegio y me reúna con tus profesores, les presentaré tus 
propuestas. Supón que las aceptan totalmente y se disponen a ofrecerte 
el aprendizaje de la forma que tu has expresado. ¿Cómo crees que te 
sentirías? 
 
La respuesta a esta pregunta ha sido unánime: “Entonces, me 
sentiría feliz”.  
 
. 
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IXIXIXIX. LA DEBIDA ORGANIZA. LA DEBIDA ORGANIZA. LA DEBIDA ORGANIZA. LA DEBIDA ORGANIZACIÓN DELCIÓN DELCIÓN DELCIÓN DEL    

AULA.AULA.AULA.AULA. 
 
Dos son los aspectos fundamentales que hay que tener en cuenta; el 
primero es que la Adaptación Curricular “a la alta” no es nunca una 
forma de enseñanza individualizada. El segundo, es la consecuencia del 
primero: Se requiere la participación activa de todos los alumnos del 
aula, cada uno a partir de los talentos y valores que todos tienen. 
 
Por ello, la Ley Orgánica de Educación en su capítulo 2: “Alumnado con 
necesidad específica de apoyo educativo”, y en su Art. 72.3, 
inmediatamente antes de indicar que los centros educativos “realizarán 
(para los alumnos de altas capacidades las adaptaciones o 
diversificaciones curriculares precisas)”, indica: “Los centros contarán 
con la debida organización escolar”.  
 
¿Cómo es esa “debida organización escolar”, en estos casos?  
 
Hay un trabajo previo al desarrollo de la Adaptació n Curricular, que 
puede ser simultáneo a su diseño y al diseño de la organización 
pedagógica del aula. Se trata de comprobar si exist e el adecuado 
nivel de “ cultura de la diversidad ” en el aula. Ello constituye una 
condición previa que permitirá el éxito de la Adapt ación o, por el 
contrario, señalará su fracaso. 
 
Probablemente no existe el nivel necesario de “cultura de la diversidad” 
entre los alumnos que, por lo general, hacen de la diferencia la causa 
para el rechazo, incluso, frecuentemente, con actitudes no exentas de 
crueldad. 
 
Se trata de conseguir que todos los alumnos, más allá de actitudes 
meramente benevolentes o tolerantes, descubran todas las diferencias 
posibles, y las entiendan como el fundamento principal del 
enriquecimiento del grupo, y en consecuencia, del enriquecimiento de 
cada uno. En este punto es necesario dedicar todo el tiempo y todos los 
recursos psicopedagógicos necesarios, hasta conseguir el objetivo 
señalado. 
 

Primera FasePrimera FasePrimera FasePrimera Fase....    
 
Alcanzado este nivel básico, se podrá iniciar la Primera Fase que 
precisamente consistirá en la búsqueda ilusionada –con la participación 
activa de todos los alumnos– de las diferencias. Este trabajo, a la vez 
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permitirá consolidar el adecuado nivel de cultura de la diversidad, 
alcanzada. 
 
Para esta Primera Fase utilizaremos los protocolos propuestos por el 
Ministerio de Educación y Ciencia y que se hallan en la Web del Instituto 
Catalán de Superdotación: www.xarxabcn.net/instisuper o bien 
http://instisuper2.iespana.es concretamente en su Area Nº2 y Capítulo 1 
”Haga usted mismo la detección de su hijo” y antes del cuestionario de 
los padres. Utilizaremos la totalidad de los medios propuestos, 
especialmente aquellos que requieren la participación de todos los 
alumnos del aula. Complementariamente podremos solicitar a los padres 
que cumplimenten el “Cuestionario para padres”  
 
Inicialmente, el diagnóstico presentado al colegio nos ha permitido 
conocer al alumno Superdotado. Esta superdotación v iene referida 
a una gran capacidad intelectual-cognoscitiva. Una extraordinaria 
capacidad específica, pero se trata de una capacida d potencial que 
requiere su desarrollo permanente. 
 
Significa también otras diferencias: diferencias en  la forma de 
prensar, de ver la vida, de intentar vivirla. Difer encias en la 
sensibilidad, en las formas de resolución de los pr oblemas, en las 
formas y estilos de aprender. 
 
En esta Primera Fase descubriremos y tomaremos nota de todas estas 
diferencias específicas. A la vez todas las diferencias básicas de todos y 
cada uno de los alumnos: sus capacidades potenciales, sus talentos 
específicos, sus valores personales. 
 
Es muy importante, en esta Primera Fase descubrir al “superdotado” en 
inteligencia emocional (hemos utilizado aquí la palabra superdotado 
entre comillas, puesto que este concepto está, en principio, únicamente 
referido en relación a la capacidad cognoscitiva). 
 
El “superdotado” del aula, en Inteligencia Emocional, a buen seguro será 
otro alumno, pues la primera característica de la superdotación en la 
tabla de Robinson y Olzewski – Kubilius – 1996 es precisamente: 
“Proceso de maduración neuropsicológica asíncrono o disarmónico” 
precisamente en relación a los aspectos emocionales y sociales. 
 
Descubriremos seguidamente al “superdotado” en habilidades sociales 
del aula (casi nunca coincide con el mismo). 
 
A continuación podemos intentar descubrir los diferentes talentos de 
todos los alumnos del aula: “talento matemático”, “talento verbal”, 
“talento musical”, “talento creativo”, “talento naturalista” .... (también 
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hemos escrito éstos conceptos entre comillas pues no nos referimos a 
su conceptualización científica, sino a los máximos talentos específicos 
que existen en el aula). 
 
El principal riesgo que tenemos en esta Fase Primera es confundir estos 
“talentos” o “capacidades potenciales”, con el rendimiento escolar que 
conocemos. 
 
Bueno es recordar aquí, que en el estudio de identificación, coordinado 
en el año 2000, por el Vicedecano de Investigación Psicopedagógica de 
la Universidad Complutense de Madrid, Dr. Esteban Sánchez Manzano, 
realizado con el patrocinio del Ministerio de Educación y la Consejería de 
Educación de la Comunidad Autónoma, con 65 colegios y 33.000 
alumnos, las predicciones que los profesores realizaron, con el 
asesoramiento de los psicólogos de los Equipos Oficiales de Orientación 
Educativa y Psicopedagógica, resultaron erróneas en el 97% de los 
casos. Y, en el estudio realizado por el Defensor del Menor un año 
después, las predicciones de los maestros y profesores, con el mismo 
asesoramiento de los psicólogos oficiales, resultaron erróneas en el 
94%. La causa de tan significativo error es la confusión referida: 
capacidad – rendimiento. 
 
Al descubrir los verdaderos talentos y capacidades de todos, no 
podemos olvidar el descubrimiento de los valores que todos tienen. La 
necesaria sensibilidad educativa y humana nos podrá poner al 
descubierto que el “superdotado” del aula, en amistad, en solidaridad, en 
agradecimiento y en simpatía y en entrega a los demás, es a lo mejor, el 
niño que hasta el momento está marginado por los demás y quizá es el 
centro de todas las burlas, por tener Síndrome de Down. 
 

Segunda FaseSegunda FaseSegunda FaseSegunda Fase....        
 
Culminando el descubrimiento de las capacidades, talentos y valores, de 
todos los alumnos, y a la vez culminando también el diseño de la 
Adaptación Curricular del alumno superdotado, podremos pasar a la 
Segunda Fase. 
 
Evidentemente, el alumno con Superdotacion intelectual participará en 
su propia Adaptación Curricular en el 100%, pues es su “traje a la 
medida”, tanto en los aspectos intelectuales cuantitativos como en los 
intelectuales cualitativos o estilos de aprendizaje específicos. Llegados a 
este punto bueno es recordar y tener presente el criterio  del Dr. Joaquín 
Gairín, Catedratico de Pedagogía de la UAB: “Los estilos de aprendizaje 
de los alumnos superdotados son imprescindibles para estos alumnos, 
pero a la vez son muy positivos para todos los demás”. 
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La Segunda Fase consiste esencialmente en establecer qué alumnos 
van a participar, en cada estilo de aprendizaje, en cada ampliación y en 
cada profundización de contenidos curriculares. Estableceremos los 
aspectos concretos en los que cada uno de los demás alumnos podrá 
participar en la Adaptación Curricular del alumno superdotado, y las 
mejoras concretas que pretendemos obtener en cada uno de los 
alumnos. Es importante actuar aquí con cierto nivel de creatividad 
pedagógica, pues la dinámica que se genera en el aula a partir del 
momento en que al alumno superdotado se le aplican sus propios estilos 
de aprendizaje, descubre el placer intelectual de aprender y empieza, 
con contagiosa ilusión a ser el “motor” de ese proceso. Técnicamente es 
difícil de prever la dinámica pedagógica  que ello genera. Los demás 
niños se hacen preguntas y reflexiones a priori inimaginables. Son 
necesarios, en consecuencia sucesivos re-diseños en las primeras 
semanas. 
 
 

Tercera FaTercera FaTercera FaTercera Fase. se. se. se.     
 
Seguidamente se diseña la segunda adaptación curric ular 
simultánea, de desarrollo de la Inteligencia Emocio nal focalizada 
entorno al alumno al que hemos denominado “superdotado”  en 
Inteligencia Emocional. Igualmente participarán y s e beneficiarán 
todos. También el alumno superdotado. Los beneficio s que éste 
obtendrá resultan evidentes.  
 
A continuación diseñaremos una tercera adaptación curricular de 
Habilidades  Sociales, focalizada en el alumno con esta “superdotación 
en inteligencia emocional”.   
 
Seguidamente las demás adaptaciones curriculares focalizadas en los 
demás talentos específicos, habilidades y valores. 
 
Cada adaptación curricular puede diseñarse y rediseñarse 
constantemente, adaptándose a la realidad, cada día transformada. Ello, 
como documentos independientes e interrelacionados, o bien, pueden 
diseñarse como ramificaciones interrelacionadas de la primera. 
 
En cualquier caso el talento, capacidad, y valor de cada uno pasa a ser 
el estímulo y la referencia para los demás en el pluralismo compartido. 
Pluralismo surgido de la realidad, puesto de manifiesto; compartido en la 
vieja máxima “do ut des”. 
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.X. LA X. LA X. LA X. LA ““““HOJA DE RUTAHOJA DE RUTAHOJA DE RUTAHOJA DE RUTA”””” DE LOS  DE LOS  DE LOS  DE LOS 

SISTEMAS EDUCATIVOS SISTEMAS EDUCATIVOS SISTEMAS EDUCATIVOS SISTEMAS EDUCATIVOS HACIA EL HACIA EL HACIA EL HACIA EL 

NUEVO PARADIGMA DE LNUEVO PARADIGMA DE LNUEVO PARADIGMA DE LNUEVO PARADIGMA DE LA A A A 

EDUCACIEDUCACIEDUCACIEDUCACIÓN DEL SIGLO ÓN DEL SIGLO ÓN DEL SIGLO ÓN DEL SIGLO XXIXXIXXIXXI.... 
 
La Comisión de Derechos Humanos de la ONU, en su “Informe 2003”, 
sobre el derecho a la educación, declara que los sistemas educativos se 
desarrollan siguiendo un itinerario hacia la calidad que se compone de 
cuatro Fases sucesivas, que son: 
 

1ª Fase: Reconocimiento de la educación como derech o de todos. 
2ª Fase: Educación segregada. 
3ª Fase: Asimilación. 
4ª Fase: Adaptación a la diversidad. 

 
La 1ª Fase  se agota con la extensión de la enseñanza obligatoria y en la 
creación de puestos escolares. (En el Estado Español de LOGSE 
asumió esta primera fase). 
 
En la 2ª Fase  los colectivos que más se diferencian del modelo de 
“alumno medio”: los discapacitados, los alumnos inmigrantes y los 
alumnos de altas capacidades son atendidos en escuelas o aulas 
especiales, segregadas (cuando no ignorados ). 
 
La 3ª Fase  de “Asimilación”, es cuando en una escuela única, con 
currículo y estilo de aprendizaje único, se asimilan a todos los niños, 
forzándolos y fundiéndolos en ese modelo único diseñado por el Estado 
y orientado al inexistente “alumno estándar”. 
 
Como especial concesión el Estado se arroga la potestad, de conceder 
medidas puntuales, pretendidamente correctotas de diferencias, que, 
con frecuencia, sólo aplica cuando ya no tienen otra alternativa, a 
menudo forzado por las sentencias judiciales que los padres se ven 
obligados a instar.  Mientras, el Estado pone en funcionamiento 
·”equipos de zona” para controlar las diferencias que con frecuencia 
actúan como celosos guardianes del igualitarismo educativo. 
 
La 4º Fase  requiere el reconocimiento `por parte del sistema educativo, 
de la diversidad. Es, cuando ni el Estado gestor del sistema educativo, ni 
los intereses económicos actúan como propietarios de los niños, sino 
como servidores de su interés superior, en el principio de subsidiaridad 
del Estado. Es, cuando la educación se entiende como un servicio al ser 
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humano para que se humanice, y la humanización no es posible si no se 
respeta el pleno y libre desarrollo de la personalidad diferente de cada 
uno. Es, cuando no se confunde el principio de igualdad de 
oportunidades con la igualación de resultados ni la sociabilización del 
niño con la igualación en la mediocridad.  
 
Es, cuando equidad y excelencia no se hallan en conflicto, sino en 
armonía. 
 
Es, cuando la educación no se utiliza como un proceso de mera 
transmisión de conocimientos, sino también de inserción social plena y 
de transformación de la sociedad, en el desarrollo pleno de las 
capacidades de cada uno, en la formación de ciudadanos. Es, cuando el 
niño no es forzado a adaptarse al sistema educativo, a su currículo y a 
su estilo de aprendizaje estándar, sino que “el sistema educativo, 
entendido como servicio subsidiario, se adapta a la personalidad de 
cada niño” y sitúa su meta en el “pleno y libre desarrollo de la 
personalidad, hasta el máximo de sus posibilidades” 
 
Estas son las afirmaciones que presiden la Convención de Derechos del 
Niño y que definen la educación de calidad. Y, en consecuencia, la 4ª 
Fase, es cuando  ni el discapacitado ni el inmigrante se siente 
marginado, ni el de alta capacidad no se ve, además, obligado a 
restringir su potencial  –lo que le produce la Disincronía Escolar y el 
Síndrome  de Difusión de la Identidad- sino que su desarrollo máximo 
constituye el elemento dinamizador del  rendimiento del aula en la 
interacción permanente de cada uno con los demás, en el pluralismo 
compartido que beneficia a todos. 

 
Es, cuando el profesor sabe y tiene en cuenta que el desarrollo del 
cerebro no es lineal, sino que hay momentos claves para desarrollar 
habilidades mentales específicas (ventanas de tiempo) y que las 
interacciones tempranas determinan como se cablea y se interconecta el 
cerebro, atendiendo a las emociones como cruciales para el aprendizaje, 
para generar patrones y para moldear el cerebro. 
 
Es, cuando el aprendizaje adecuado crea sinapsis nuevas entre las 
células del cerebro y desarrolla la inteligencia que es enseñable y 
aprendible, en una educación adecuada que enriquece el número de 
conexiones neurales, su calidad y sus capacidades funcionales. 
 
Es, cuando los docentes adquieren el conocimiento y la responsabilidad 
de que la educación, mas allá de un proceso de aprendizaje, de 
formación integral, y de sociabilización, es también la arquitectura del 
cerebro. 
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XI. XI. XI. XI. PRINCIPALES WEBS CIENTÍFICASPRINCIPALES WEBS CIENTÍFICASPRINCIPALES WEBS CIENTÍFICASPRINCIPALES WEBS CIENTÍFICAS                

ESPECIALIZADASESPECIALIZADASESPECIALIZADASESPECIALIZADAS 
 

 
- Consejo Superior de Expertos en Altas Capacidades 

http://cseac.es.kz 
http://cseac.iespana.es 
 
  

- Confederación Española de Asociaciones de Superdotación 
http://www.confederacionceas.tk 
http://confederacionceas2.iespana.es 
 
 

- Instituto Catalán de Superdotación y Altas Capacidades 
http://www.xarxabcn.net/instisuper 
http://instisuper2.iespana.es 
 
 

- Federación Catalana de Asociaciones y Centros de Superdotación y Altas 
Capacidades 

http://www.fedcacesac.tk 
http://perso.wanadoo.es/fedcacesac 
 
 

- Asociación de Padres y de Niños Superdotados de Catalunya 
http://www.xarxabcn.net/agrupans 
 
 

- Coordinadora de Usuarios de la Salud 
http://acysalud.iespana.es 
 
 

- Banco de Recursos para el Desarrollo de la Creatividad y las Altas 
Capacidades 

http://www.altacapacidad.org 
 
 

- Escuela Inclusiva 
http://perso.wanadoo.es/einclusiva 
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XII. XII. XII. XII. ESQUEMAESQUEMAESQUEMAESQUEMA----SÍNTESIS DEL NUEVO SÍNTESIS DEL NUEVO SÍNTESIS DEL NUEVO SÍNTESIS DEL NUEVO 

PARADRIGAMA DE LA PARADRIGAMA DE LA PARADRIGAMA DE LA PARADRIGAMA DE LA 

SUPERDOTACIÓNSUPERDOTACIÓNSUPERDOTACIÓNSUPERDOTACIÓN    
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